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PRESENTACION

| presente libro ha sido elaborado con el objetivo de difundir la historia y la obra de personas que han sido
galardonadas con el Premio Nacional de Educacidn en Chile.

Cuando me propuse hacerlo pensé que podria ser una gran oportunidad para que las comunidades educativas
puedan profundizar y compartir la vida de estos y estas excepcionales educadores/as y también para que pueda
volver a revisarse vy reflexionar sobre su trabajo, sobre todo por parte de las generaciones mas jovenes.

A mi me parecfa una buena idea, pero jqué opinidn tendrian los galardonados y galardonadas! Cuando me acer-
qué a ellos y ellas para hablarles de mi proyecto, solo conocia a algunos/as. Frente a mi invitacién, me encontré
con personas que la recibieron con los brazos abiertos. Cdlidos y gentiles, aceptaron prontamente a participarn
compartiendo con nosotros/as su trabajo vy su vida.

Sus relatos evidencian cdmo se construyd su profesion de educador/a y cémo se ha ido conformando su legado,
considerando su propia personalidad, personas e instituciones con las que se vincularon y un grupo no menor
de eventos extraordinarios o improbables. Pero las historias de los y las Premios Nacionales no solo despiertan
un gran interés en si mismas, sino que también son piezas relevantes para conocer y comprender la historia de
la educacién chilena del Uitimo siglo. Cada uno de los perfiles que se entregan ayudan a vislumbrar el devenir;
desafios y dilemas que se han debido enfrentar en distintas etapas de la trayectoria de nuestro pais.

Ademds de los perfiles, el libro incluye trabajos escritos previamente por los educadores y educadoras, quienes
generosamente los ponen a disposicion de todas las personas que quisieran leerlos. Son trabajos de alta calidad,
que dan cuenta del foco profesional de los galardonados y galardonadas y que son llamativamente vigentes,
incluso considerando que algunos de ellos tienen mds de cincuenta afios desde que se publicaron.

Ha sido una experiencia inolvidable, probablemente la mds enriquecedora de mi vida laboral. Personalmente, he
tenido oportunidad de conocer en primera persona historias entraiables y comprender mds y mejor procesos
e hitos fundamentales de la educacién chilena. Ciertamente, de esta forma también es posible sentir adhesién y
aprecio por su desarrollo y logros, asi como también empatizar y priorizar sus desafios y deudas.

En medio del proceso final de edicidn de este libro, la profesora Erika Himmel fallecié al cumplir 90 afios de vida.
Este libro se convierte en un sentido y carifioso homenaje para una persona y profesional excepcional. Tuve la
fortuna de ser su alumno y el privilegio de presenciar no solo su gran conocimiento, sino que también su calidad
humana. Le enviamos nuestras condolencias y aprecio a su familia y a la Pontificia Universidad Catdlica.

Luis Felipe de laVega Rodriguez
Agosto, 2020
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PROLOGO

|_a publicacién de este libro “La memoria de la educacion” constituye una valiosa contribucion a la compren-
sion de la historia de la educacién chilena de la segunda mitad del siglo XX v primeras décadas del Siglo
XX| mediante la presentacidn de rasgos esenciales de las biografias de siete grandes educadoras y educadores,
construidas a partir de sus propios relatos.

Se trata de las siete Ultimas maestras y maestros que han sido reconocidos con el Premio Nacional de Ciencias
de la Educacién, entre los afios 2007 y 2019. No cabe duda, como lo demuestra el texto, que los respectivos
Jurados que decidieron estos premios acertaron plenamente al destacar a quienes han realizado aportes tre-
mendamente significativos a la docencia y a la investigacidn en educacién en Chile.

Para quien escribe estas lineas es un alto honor poder introducir este libro invitando a sus lectores a aprender
de las vidas de los recientes Premios Nacionales de Educacion y de los textos seleccionados que permiten
acceder a un valioso conocimiento acumulado producto de investigaciones y reflexiones de sus autores. Los
hermosos relatos de sus vidas asombran al mostrar unos recorridos desde la infancia, juventud y formacion uni-
versitaria donde se encuentran las raices de tan destacadas vidas profesionales. Queda reflejada en estas breves
biograffas la gran calidad humana de cada uno de estos maestros y maestras premiados.

Llama la atencidn que, a pesar de que estos premios son otorgados cada dos afios por un jurado que varfa
en su composicion, es posible advertir claramente determinados rasgos comunes en estos siete educadores,
configurando una suerte de perfil.

En efecto, en todos o casi todos los casos, se trata de profesionales del campo de la educacidn que han ejercido
la docencia en el dmbito escolar y universitario, han desarrollado una vasta y rica labor de investigacidn asf como
significativas contribuciones al disefio y/o gestidn de politicas publicas y a la formacién de nuevas generaciones
de profesionales. Su lugar de actuacion privilegiado han sido las universidades, los centros de investigacion vy los
organismos publicos, fundamentalmente el Ministerio de Educacion.

Una parte importante de la produccién de conocimientos sobre educacion y de los instrumentos e institucio-
nalidad de las politicas publicas generadas en el periodo, tiene directa relacién con la labor de estos connotados
maestros e investigadores.

Especial referencia merece el hecho de que la trayectoria profesional de prdcticamente todos ellos tuvo su ini-
cio en la docencia en aulas escolares, destacando varios de ellos lo decisivo que estas experiencias en escuelas,
liceos o jardines infantiles fueron para comprender los desafios de la profesidn docente. Como lo sefiala con
elocuencia Erika Himmel: “yo creo que, entre todas las cosas que me ayudaron a formarme, una de las cosas cen-
trales fue el haber hecho docencia en colegios.. .. yo no puedo hablar sobre docencia escolar si yo nunca he estado
en una sala de clases”.

Otro rasgo comun de la mayoria de los premiados es la proyeccidn de su accidon en América Latina ya sea por
haber trabajado directamente o por haber realizado asesorfas en algunos paises de la regidn, pero también por
el impacto de su produccidn académica. Quien tenga contacto con el mundo educativo de paises latinoameri-
canos se encontrard siempre con que mas de alguno de estos educadores es conocido v citado.
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Llama también la atencidn la confluencia de estos educadores en determinadas instituciones publicas claves del
sistema educativo nacional. Por cierto, en primer lugar, el vinculo con la Universidad de Chile con la cual todos
han tenido relacion, por su formacién o por su desempefio académico, y principalmente con su Instituto Peda-
gdgico donde se formaron seis de estos educadores. En segundo lugar, con el Ministerio de Educacién al cual
todos en alglin momento contribuyeron como autoridades o desde funciones técnicas. Particular mencién me-
rece la relacién de la mayorfa de ellos con el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones
Pedagdgicas (CPEIP), cuya fundacién estd estrechamente ligada a Mario Leyton, su primer director (1967-1973),
y donde trabajaron también Ernesto Schiefelbein y Abraham Magendzo, en tanto que Ivdn Nufiez presidié su
Consejo en su calidad de Superintendente de Educacion. Por otra parte, cabe mencionar el encuentro de varios
de estos premiados en el trabajo de centros de investigacidn no gubernamentales, principalmente en el Progra-
ma Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion (PIIE) (nacido en la Universidad Catdlica de Chile y que
luego se convierte en centro independiente), del cual formaron parte como sus fundadores Ernesto Schiefelbein
y Beatrice Avalos, integréndose mds adelante Abraham Magendzo e Ivén Nufiez La Universidad Catdlica ha sido
también un espacio de trabajo académico de varios de estos Premios Nacionales.

Un aspecto digno de relevar es la profunda interaccion mutua que se produce en distintos momentos de la
trayectoria de estos Premios Nacionales. Mas alld de sus diferentes origenes y formaciones en la etapa escolar
varios de ellos se fueron encontrando en la vida ya sea en la formacion universitaria, en los procesos de politicas
educativas y de la reforma educacional de 1965,y practicamente todos entre s en los procesos de investigacion
y de construccidn de politicas publicas luego de la recuperacion de la democracia en 1990. De este modo, es
posible constatar una suerte de red virtuosa donde unos se nutrieron del conocimiento vy las experiencias de
otros, en un proceso de influencias reciprocas que se prolonga por varias décadas.

Esta articulacidn entre las vidas profesionales de los premiados también puede ser vista a la luz de su relacion
compartida con destacadas personalidades de la educacion chilena, sea como discipulos y/o como colabora-
dores. Destacaremos tres figuras de la mayor relevancia y de gran influencia en la vida profesional de varios de
estos siete Premios Nacionales. En primer lugar a Juan Gomez Millas, destacado Rector de la Universidad de
Chile y Ministro de Educacién que lidera la Reforma Educacional de 1965, quien fuera maestro en el Instituto
Pedagdgico de los profesores NUfiez y Leyton, y quien convoca a este Ultimo, y a Ernesto Schiefelbein, a des-
empefiar roles importantes en las politicas educativas a las que también contribuye la profesora Erika Himmel,
desde la Universidad de Chile.

En segundo lugar la profesora Viola Soto (Premio Nacional de Educacién 1991) de gran influencia en la vida
profesional de los profesores Nufez, Leyton y Magendzo, con quienes compartié muchas acciones educativas, y
quien fuera ademds una inspiracién fundamental en la vocacién y desarrollo profesional de MarfaVictoria Peralta.

Y, finalmente, Patricio Cariola (Premio Nacional de Educacién 1999), fundador del Centro de Investigacién y
Desarrollo de la Educacion (CIDE), quien sostuvo interacciones profesionales relevantes en torno a politicas e
investigacién educativas con los profesores Schiefelbein, Leyton y Nufiez.

Mas alld de los aspectos comunes sefialados, cabe destacar también las relevantes contribuciones especificas que
cada uno de estas educadoras y educadores ha prestado al desarrollo y transformacién de la educacién y que
tuvo en consideracién el jurado respectivo. El texto ilumina al respecto a través de las biografias y producciones
seleccionadas.

El propio Jurado destaca, en 2007, que Ernesto Schiefelbein Fuenzalida fue merecedor del Premio Nacio-
nal por “‘su importante contribucidn al desarrollo innovador de la educacidn chilena y latinoamericana, y por su
permanente actividad de investigacidn cientffica en las ciencias de la educacién”. Sin duda los aportes de Schie-
felbein son notables en la produccidn de conocimientos, en la formacion de investigadores y en su incansable
lucha en favor de lograr aprendizajes verdaderos desde la infancia para todos los estudiantes.

Dos aflos mds tarde, el Jurado decide otorgar el premio al profesor Mario Leyton Soto, un maestro que
desde sus primeros pasos en la profesién aboga por la innovacion pedagdgica y destaca por sus aportes al
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curriculum, la evaluacién, experimentacion y el desarrollo de la profesion docente. Dirige el CPEIP desde su
creacién, y a lo largo de su carrera profesional despliega una valiosa y permanente contribucidn a la formacion
y desarrollo docente a nivel nacional y latinoamericano.

En el afo 201 I, el Jurado reconoce la trayectoria académica de la profesora Erika Himmel Konig, cuyos
aportes en el campo de las estadisticas educacionales, y sobre todo de la evaluacion educativa, han sido determi-
nantes en el desarrollo de la educacion chilena, siendo su médxima expresién la creacion de la Prueba de Aptitud
Académica como también los sistemas de evaluacién en el mundo escolar; en su visién siempre orientados al
aprendizaje. Junto a sus aportes de investigacion, su vocacién de formadora de docentes configura un elemento
esencial de su trayectoria.

En 2013, el Premio Nacional recae nuevamente en una maestra, esta vez en Beatrice Avalos Davidson,
como se sefiala en el texto: “una investigadora con incidencia en las politicas educativas”. La trayectoria de la
profesora Avalos es ampliamente reconocida a nivel internacional por la profundidad de su pensamiento educa-
tivo, y de manera especial por sus contribuciones a la investigacion sobre la formacion y el desarrollo profesional
docente, unido a sus aportes a la innovacion de politicas publicas en este campo que la convierten en un refe-
rente fundamental para los distintos actores educativos.

Dos afios mas tarde, el Jurado considera indispensable reconocer la trayectoria profesional del profesor Ivan
Nufiez Prieto, auto definido al conocer la noticia del Premio como "“un servidor de la educacién publica; al-
guien que fue formado en ella, que sirvid en ella desde hace 60 afios”. Sin duda el premio reconoce su aporte a
la construccidn rigurosa de las politicas educativas, antes y después de la dictadura, su fuerte compromiso con la
valorizacion de la profesidn docente y sus lUcidos aportes a la historia de la educacidn chilena y del magisterio
de la cual es uno de sus principales contribuyentes a nivel nacional.

El profesor Abraham Magendzo Kolstrein es el merecido premiado del afio 2017, reconociendo el Jurado
su fructifera trayectoria de investigacion orientada a la accion en el campo del curriculum, la formacidn en ob-
jetivos transversales, la formacion ciudadana vy la educacion en derechos humanos, ambito en que el aporte de
este educador es ampliamente reconocido a nivel nacional y regional. En especial, se valora su reflexién critica
sobre la educacidn vy el curriculum.

Al final de la década, en 2019, el respectivo Jurado estima necesario hacer un reconocimiento a la importancia
de la educacién parvularia y lo hace en la persona de la educadora Maria Victoria Peralta, quien encarna
mejor que nadie lo que representa este nivel educativo en Chile. El Jurado tuvo presente su “destacada labor de
educadora y académica’, en la que resalta su aporte en la investigacidn, en la formacién docente, en el disefio
y la gestion de politicas publicas v, particularmente, en ser una voz decisiva en la promocién de la importancia y
valores fundamentales de la educacién parvularia.

Retomando aspectos comunes esenciales en los aportes de este grupo de educadoras y educadores, resalta
su conviccion de que la educacion debe orientarse hacia una formacion integral de nifios, nifias y jévenes La
profesora Himmel lo expresa claramente: “... si yo soy profesor, estd bien, me preocupo que los alumnos aprendan,
pero también me preocupo que los alumnos sean felices”. Junto a lo anterior, la conviccidn de que todas y todos
los estudiantes tienen la posibilidad de aprender si se les ofrecen las oportunidades adecuadas.

En suma, lo que nos presentan estas biograffas y textos de los Premios Nacionales 2007-2019 son vidas per
sonales y profesionales que dan cuenta de un profundo compromiso por luchar contra la desigualdad que ca-
racteriza a la educacion chilena y latinoamericana. En esta busqueda, identifican que una condicién necesaria es
la dignificacion de la profesion docente en los términos que lo plantea por ejemplo, el profesor Leyton cuando
dice: "El profesor no puede ser sino un gran profesional, y debe saber eso ... Dignificacién del profesorado en todos sus
dmbitos. Eso es a mi modo de ver, lo mds importante. Lo demds viene por afadidura.” Al recorrer el pensamiento de
cada uno de estos educadores premiados es posible encontrar similar conviccidn, en linea con lo que hoy plantea
la investigacidn y representa un punto de convergencia en el debate educativo internacional.
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Mads alld de las sobresalientes cualidades de estos maestros y maestros, su aporte debe ser entendido como una
muestra representativa de las disposiciones y capacidades histéricamente presentes en el magisterio nacional
desde los profesores normalistas - rescatados en los textos de Ivan Nufiez - los docentes rurales, los profesores
y profesoras de escuelas primarias y secundarias, educadoras de parvulos y de diversas especialidades. Cierta-
mente son muchos los vy las docentes que han sido reconocidos, a veces solo en el seno de sus comunidades
educativas, y que han constituido y seguirdn siendo columnas vertebrales del desarrollo educativo nacional.

Estas fortalezas se han evidenciado con mayor claridad en estos dificiles tiempos de pandemia, donde docentes,
en Chile y en América Latina, han sido capaces de enfrentar desafios inimaginables demostrando creatividad,
innovacion, trabajo en equipo, resiliencia y adaptabilidad a estas nuevas circunstancias que afectan con mayor
fuerza en contextos de desigualdad. Es el momento, en consecuencia, de unir el reconocimiento que este libro
nos permite reiterar a los grandes educadores de las décadas pasadas con la valoracion del trabajo ejemplar
de las y los docentes y directivos de hoy. Maestros unidos por la pregunta desafiante de Gabriela Mistral:"'Si no
realizamos la igualdad vy la cultura dentro de la escuela: ;jdénde podran exigirse estas cosas?”

La lectura de estas pdginas servird, sin duda, a los educadores de hoy y de mafiana, y a los investigadores, para una
mejor comprension de la historia de nuestra educacién y para profundizar en la identidad profesional docente.

Carlos Eugenio Beca

Agosto, 2020
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Capitulo I. Ernesto Schiefelbein Fuenzalida:

LA EVIDENCIA, UN CAMINO PARA MEJORAR LA
EDUCACION

Si te pregunto jcudl es la imagen de un médico? ;Cudl es la imagen que se te aparece en la pantalla?
Yo me imagino a alguien que. ..

No que imagines, sino que mira en la pantalla: médico. ;Qué estds viendo?

Yo veo a una persona viendo datos.

/Cémo estd vestida?

De blanco.

/Qué tiene?

Instrumentos.

/Qué instrumentos?

Un estetoscopio, una plantilla donde tiene informacidn de sus pacientes, un computador. ..
Okey, y si te digo: “profesor”, ;qué ves?

Veo a una persona.

/Qué estd haciendo?

Una persona de pie, digdmoslo as.

/Qué estd haciendo?

Hablando.

/Quiénes estdn al frente?

Estudiantes, claro, un grupo mirando al profesor... juntos.

Eso te da una idea. Ese es el paradigma de la educacién: una comunicacién verbal, aprender algunas
cosas de memoria y repetirlas. Es muy dificil cambiar esos paradigmas.’

El anterior es un extracto de una “contraentrevista”” hecha por Ernesto Schiefelbein al entrevistador. En €l se
retrata con claridad la visién de este educador respecto al tipo de procesos que debieran sostener la docencia
y la forma en que habrfa que orientar una mejora de la educacién.

| Entrevista realizada a Ernesto Schiefebein para la edicién de este libro [septiembre de 2019]. En lo que resta de este perfil, las citas que no estén
referenciadas corresponderdn a lo conversado en esta entrevista.



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

“Evidencia” pareciera ser una de las palabras claves de la trayectoria profesional de Schiefelbein, en tanto foco a
través del cual es posible realizar un andlisis de los desafios y estrategias para el logro de mejores aprendizajes
en los estudiantes. La misma entrevista realizada al Premio Nacional tenfa que finalizar considerando esta mirada:

Y una dltima pregunta profesor, ;qué mensaje le gustaria transmitir a los profesores de Chile? Algtin
énfasis que debieran priorizar al momento de educar, algin valor, algiin conocimiento que debieran
fortalecer, alguna prdctica. ..

Que piensen cudl es la diferencia entre instruccion y formacion persondl.
/Y cudl seria esa diferencia para usted?

Tienen que estudiarla.

Evidencia y datos son un matrimonio que ha marcado la identidad profesional de Ernesto Schieflebein. Siempre
le gustaron los nimeros, desde su etapa escolary la rigurosidad que caracteriza su discurso también fue parte de
su vida temprana. Ernesto, su padre, era oficial de marina y la Idgica jerdrquica de la institucion lo hizo trasladarse
con su familia a diferentes ciudades del pais: Talcahuano,Valparaiso,Vifia del Mar y Santiago.

El periplo de la familia Schiefelbein Fuenzalida trajo consigo diferentes cambios de escuelas para Ernesto. En
Santiago, inicid sus estudios en un liceo particular; para luego llegar al Instituto Superior de Comercio con el
objetivo de estudiar contabilidad. En ese periodo se volvieron evidentes sus capacidades para las matemdticas,
lo que provocd que uno de sus profesores le recomendara que terminara tanto su formacién de humanidades
como la de la especialidad en contabilidad. Siguié el consejo de su profesor y finalizd las dos modalidades de
ensefianza. Esta no fue la Unica vez que hizo estudios en paralelo, puesto que posteriormente se formarfa como
economista, al mismo tiempo que como profesor.

En la educacion superior las caracteristicas personales y capacidades de estudio de Schiefelbein le abrieron paso
a una temprana carrera académica. En el segundo afio de Economia, se convirtié en ayudante del profesor de
matemdticas. Mientras proseguia con esos estudios, a fines de los afios cincuenta e inicio de los sesenta, también
se matriculd en el Instituto Pedagdgico, donde se formé como docente. No pasaria mucho tiempo antes de que
Ernesto asumiera responsabilidades mayores en el Estado chileno y se convirtiera en un experto reconocido
en el dmbito de la educacién.

En su periodo de estudiante de pregrado de dos carreras paralelas, este educador también trabajaba como
ayudante de contador, para solventar sus necesidades financieras.

Aumento de responsabilidades y acercamiento gradual a la educacion como foco de estudio

Curiosamente terminé economia y se retird el profesor de matemdticas. EI decano de Economia, Lucho
Escobar, asesoraba al rector de la Universidad de Chile, Juan Gémez Millas, y estaban en proceso de
expansion de los colegios regionales. Entonces, me pidid que lo ayudara en la creacién de estos colegios.

Asi entré a la oficina de presupuesto de la Universidad de Chile y creamos todo un sistema de conta-
bilidad porque la informacion era bastante anticuada. Hicimos un trabajo muy novedoso de explicar
todo lo que se sabia de administracion, de contabilidad, a la universidad. Asi, cuando quedd libre la
cdtedra de matemdticas para economistas, el decano me ofrecié que me quedara de profesor.

Ernesto Schiefelbein rondaba la educacidn durante sus primeros afios de actividad profesional, pero no entraba
aun de lleno a ella. Como ya sefialamos, su primera funcion educativa fue la de ayudante y docente de la ca-
tedra de matematicas. Fiel a su perfil, considerd que era necesario que existiera un libro de matemdticas para
economistas y como este no existfa, lo escribié él mismo. Su foco aplicado, con ejemplos y problemas, lo hizo un
producto bien recibido, consiguiendo, incluso, que fuera utilizado en otros paises. En ese momento, Schieflebein
era el académico mds joven de su institucion.
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Pese a su importancia, este no serfa el paso definitivo para entrar de lleno al campo educativo. Ernesto ingresé
a un puesto directivo en la Corporacién de Fomento, Corfo, donde empezd a asumir tareas relacionadas con
finanzas y planificacién. Dentro de estas funciones, se encontrd con una oportunidad que posteriormente lo
llevarfa a avanzar en su especialidad en educacion.

En un momento, tiene que haber sido por ahi por el 63, llegd un profesor americano, el profesor Davis
a hacer un estudio de recursos humanos para Chile.Yo lo ayudé con los datos que teniamos sobre las
distintas carreras, las ocupaciones, los empleos.Y claro, para alguien que viene de afuera encontrarse
con que estd la informacion ordenada y de fdcil acceso..quedd muy contento porque le simplificaron
su tarea. Al irse me dijo que a él le parecia importante que yo continuara mis estudios. El, que era
profesor de Harvard, me dijjo que fuera a estudiar a Harvard para continuar desarrolldndome en
planificacidn.

La joven promesa entra de lleno a buscar la mejora educativa

La llegada de Juan Gémez Millas al Ministerio de Educacion fue un hito muy importante para la educacion
chilena. Asf lo relatan los diferentes premios nacionales que trabajaron con él y que, siendo jovenes, fueron
convocados a asumir responsabilidades de relevancia nacional. En este contexto, figuras presentes vy futuras de
la educacion de la época armaron equipos transversales para responder a los desafios de la reforma educativa.

La vision de Millas, entre otras cosas, se expresaba en la capacidad que tuvo de identificar y buscar a personas
claves para asumir tareas fundamentales, las que no necesariamente disponian de una vasta experiencia. Fue
el caso de Schiefelbein, un promisorio académico vy directivo publico, que habifa tenido su primera experiencia
de liderazgo en CORFO, un dmbito ajeno a la educacion. En el marco de ese trabajo, el Premio Nacional habia
tenido que vincularse a tareas asociadas a los colegios regionales de la Universidad de Chile. Junto con ello, gand
experticia en el dmbito de la planificacion. Ambos motivos llevaron a que Gémez Millas le pidiera a Ernesto que
se desempefiara en la labor de planificacion educativa.

Este periodo coincide con la llegada de Mario Leyton al Ministerio.
Ahfi conoci a Mario Leyton
/Y qué hicieron juntos alli?

Bdsicamente, habia que ampliar el acceso. Se atendia como al ochenta por ciento de los nifios y habia
que llegar al cien por ciento, cosa que hicimos. Mario Leyton habia estudiado en Chicago con Benja-
min Bloom y traia todas las nuevas ideas en educacion sobre el curriculum y todo lo relacionado con
investigacion en educacion. Nos pusimos a trabajar, se cred el Centro de Perfeccionamiento[CPEIP], se
llevé a la mejor gente, haciendo caso omiso a las diferencias politicas..eso fue muy bonito.

Ernesto Schiefelbein relata una etapa de trabajo del Estado en educacién que se caracterizd por la transver-
salidad de los origenes vy visiones de los participantes, quienes contaban con perspectivas diferentes sobre el
desarrollo del pais, las que concurrian en un periodo particularmente marcado por la polarizacidn en el posicio-
namiento politico respecto del proyecto chileno de sociedad.

Luego de entregar su aporte en esta tarea-pafs, Ernesto Schiefelbein prosiguié con su proyecto académico. Para
ello, fue clave un contacto del pasado.

Me llega una carta de Rusell Davis, diciéndome: le tengo una beca de la Fundacién Rockefeller, vénga-
se si quiere.Yo me habia casado recién. Nos fuimos por un afo, pedi permiso, iba con todos los datos
que habiamos juntado acd para ir preparando el plan de desarrollo. Durante el afio en Harvard con
Rusell Davis nos juntdbamos todos los viernes a procesar lo que habiamos metido al computador.
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Teniamos un modelo para analizar las posibilidades y lo utilizamos todo el afio en el computador mds
grande del mundo. Todas las tardes dejabamos la informacidn que se tiene que meter en tarjetas per-
foradas y usabamos un modelo de programacidn lineal, que en ese tiempo era enorme y utilizaba toda
la capacidad del computador y al dia siguiente en la mafana estaban los datos listos para procesarlos
en la semana. Los viernes los revisadbamos y nuevamente la proxima semana volviamos a meterlos.

Entonces, descubrimos, por ejemplo, que se creia que el gran problema de la educacién era que los
nifios desertaban pero esto no era asi. EI modelo nos revelé que en realidad lo que pasaba era que
los nifios dejaban la escuela, el director informaba que estos nifios habian desertado, pero esos nifios
se iban con sus padres a otra parte a trabajar e ingresaban a otra escuela y lo que hacian era repetir
cursos. El problema era la repeticion, no la desercidn: entonces lo que pasaba es que les estdbamos
ensefiando mal a los nifios. Eso pasaba en toda América Lating, las tasas de repeticién iban en cua-
renta por ciento. Se perdia, asi, casi la mitad del esfuerzo que se destinaba a educar porque los nifios
repetian.

Ademds, tuve la suerte de que en Harvard, Rusell Davis puso en un libro todo lo que habiamos he-
cho(...). Asi; cuando el Gobierno terminé en el ano /0, en el /2 me ofrecieron del Banco Mundial
que me fuera a Washington a trabajar en un curso anual que hacia el Banco Mundial para preparar
planificadores en educacién.

En este periodo la carrera de Ernesto Schiefelbein se vuelve internacional, pero también participa de momentos
relevantes a nivel nacional, como fue la fundacién del Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacién
(PIIE), en ese periodo vinculado a la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Posteriormente, también se desem-
pefarfa en el Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacion (CIDE). La historia de la fundacion de este
organismo puede verse en los perfiles de Beatrice Avalos y de Abraham Magendzo.

Las décadas de los afios 70 y 80 estuvieron caracterizadas por la impresionante productividad cientffica de
Schiefelbein.

Foco en la evidencia, marca registrada

/Con cudl de estos roles usted fue mds feliz, el de profesor, el de investigador, el de directivo o el de
asesor, consultor...? No sé si se me queda fuera algin otro rol...

La combinacidn de hacer e investigar para mi es la mds efectiva de todas, la mds agradable. El rol de
consultor es muy cédmodo, uno se puede divertir, puede decir cosas, puede presentar ideas, pero en
definitiva muchas veces se da cuenta de que no se estdn haciendo las cosas como se deberian hacer...

No hay control sobre eso...

No hay control sobre eso, claro. Entonces a veces da mucha pena, porque uno ve que si cambidramos
3 cositas de un determinado programa o iniciativa, estos funcionarian, pero no se hace.

Ernesto Schiefelbein siempre valord el trabajo realizado en base a evidencia empirica. El mismo trabajo de con-
tador, que puede verse como tan lejano a la labor educativa, se sostiene sobre la idea de tomar decisiones en
base a evidencia.

Si se trata de trabajar con evidencia, los nimeros de Ernesto Schieflebein son muy llamativos. En 2015 el inves-
tigador Jaime Caiceo sefialaba que sus publicaciones superaban las 300. En el popular sitio Google Académico
suma en el afio 2020 un total de 3.874 citas, 931 de las cuales se hicieron a partir de 2015, lo que da cuenta de
la vigencia de su trabajo.
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Caiceo clasifica las dreas de interés investigativo de Schifelbein en a) estimulo a la investigacidn cientffica, b)
reduccion del analfabetismo, ¢) ensefianza frontal, d) repitencia y desercidn escolar, e) aprendizaje en el aula, f)
guias de aprendizaje y g) planificacion educacional®. De la revisidn de sus trabajos se observa un fendmeno muy
interesante: Ademads de la visién connatural a ser educador, son los propios hallazgos de la investigacidn los que
fueron orientdndolo hacia la busqueda de soluciones para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Ciertamente, el foco de todo profesor y profesora es que los estudiantes aprendan, no hay duda de esa médxima,
pero a este principio normativo, Ernesto suma una prioridad empirica: la evidencia sefiala con claridad la necesi-
dad de mejorar las formas de lograr que los estudiantes aprendan. Al leer o escuchar lo que opina este Premio
Nacional, se identifica con claridad esta fuente de argumentacion.

SENOR DIRECTOR

Se ingresé una indicacidn al proyecto de desmunicipalizacién que propone fijar un mdximo de 35
alumnos por sala “porque facilita la labor del profesor”. Sin duda es mds cédmodo ensefiar en un
curso con menos alumnos, aunque implica aumentar en un tercio el gasto por alumno. Sin embargo,
ese cambio no estaria asociado con un mayor aprendizaje de los estudiantes. Esto fue confirmado
en el famoso informe McKinsey (2007) al mostrar el fracaso del gran esfuerzo realizado en Estados
Unidos por reducir el tamafio de la clase en 20% entre 1970 y 2005. Las pruebas de lenguaje para
estudiantes de 9 a |/ afios no mostraron cambios significativos en ese periodo, aunque el costo por
alumno aumentd en 73%.

Reducir el curso no suele cambiar la manera de ensefiar del docente acostumbrado a la clase frontal
tradicional. Es probable que en Chile el 80% de los profesores siga dictando sus clases.

Para mejorar el aprendizaje deben usarse estrategias que han probado su efectividad, como solicitar a
cada director de escuela que deje a cargo del primer grado al mejor profesor que tenga para ensefar
a leer. Esta estrategia no tendria costo, pero reduciria considerablemente el alto analfabetismo funcio-
nal que la OCDE detecté en Chile hace 10 afios’,

/QUE RELACION HACE USTED ENTRE POBREZA Y CALIDAD DE LA EDUCACION?

Creo que hay una relacidn. Pero, a mi juicio, lo mds importante tiene que ver con la formacion de los
docentes. Estos no estdn preparados para atender a nifios que ingresan a primer grado con un voca-
bulario tan reducido. Cuando con mi amigo Radl Leiva particibamos en las competencias de las 63
escuelas criticas de la Regién Metropolitana, demostramos que era posible compensar el déficit de lec-
toescritura en uno o dos afios. Para eso se requiere identificar el problema y usar métodos adecuados.
Normalmente, el talento de los nifios estd distribuido y, por lo tanto, cuando trabajan con un método
distinto responden muy bien. Es lo mismo que les pasa a los alumnos que egresan del nivel medio
aunque en secundaria hayan estado entre los dos o tres mejores de su curso, quizds porque no se les
pasé toda la materia, sacan 400 puntos en la PSU. Sin embargo, una vez que estdn estudiando en la
universidad tienen un desempenio similar al de un alumno de 700 puntos. Eso significa que el talento
estaba ahf y bastd que el método fuera adecuado para que ese joven progresara.

2 Caiceo,). (2015). Aportes de Ernesto Schiefelbein para mejorar la Calidad de la Educacién en Chile y Latinoamérica. Revista de Educagdo Publica, 24
(57), 639-659

3 Schiefelbein, E. (26 de agosto de 2017). Carta al director. La tercera.
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ENTONCES, LA CAPACITACION DOCENTE EN METODOS ADECUADOS PARA LA ENSENANZA
DE LOS REZAGADOS SIMPLIFICARIA EL PROBLEMA.

Esa es la tarea que deben redlizar las universidades. Comprometerse a formar a los nuevos profeso-
res, trabajar con ellos en métodos mds eficaces para la ensefianza de sus alumnos. El futuro profesor
tendria que trabajar una hora por semana durante un semestre con un nifio de dos afios para darse
cuenta de que ellos tienen una capacidad inmensa para reconocer palabras y aprender otra serie de
cosas. Lo que pasa es que los profesores hoy no tienen conocimiento directo de lo que sucede en las
escuelas que atienden a las poblaciones de escasos recursos. Les falta salir mds a terreno.

/COMO TIENE QUE SER ESE METODO?

Se trata de generar situaciones de aprendizaje que motiven y logren que el nifio persevere en el apren-
dizaje y no se distraiga en otras cosas.”

/Cudles son los retos en innovacion educativa?

Una de las cosas que menos cambia a lo largo de los afios es la educacién. Un médico de hace 50
afios no seria capaz de operar con las nuevas tecnologias, pero un buen maestro de entonces puede
seguir siendo maravilloso. Nos tenemos que preguntar por qué ocurre eso. Hay profesores que son
buenos toda la vida, pero la mayoria sigue limitdndose a hablar y a que los alumnos tomen apuntes.
Lo Unico que distingue a las conferencias de hoy de las de hace un siglo es que se utiliza un micréfono.

/Hacia qué sistemas pedagdgicos hay que avanzar?

Lo fundamental es cuestionar la idea de que el profesor transmite [los conocimientos] directamente.
Uno manda un mensaje, pero cada persona lo recibe, lo procesa, lo relaciona con sus conocimientos
previos y hace su propia sintesis. Cada cual recibe un contenido completamente distinto y lo asimila a
velocidades distintas. El profesor se dirige al alumno promedio: excluye asi a los que estdn por debajo
y no satisface a los que destacan. No hay otra manera de educar que a través de un sistema mds
personalizado.®

Una aventura basada en evidencia. El proyecto Escuela Nueva

La cita de la entrevista recién presentada, hecha por el diario El Pais, da cuenta de la doble preocupacién por
una relacion efectiva de ensefianza y aprendizaje: la preocupacién del educador y la preocupacién del cientffico.

Uno de los momentos en que Ernesto Schifelbein pudo vincular con mayor claridad la mirada pedagdgica vy la
cientifica fue durante su participacion en el Programa Escuela Nueva de Colombia.

Esta iniciativa es muy importante en Colombia y en la actualidad estd totalmente vigente.Vio su origen en los
afios 60 vinculada a la educacion rural. Sus elementos mds caracteristicos son el énfasis en el trabajo auténomo
de los estudiantes, la flexibilidad de los procesos de ensefianza, el rol mediador del docente, el uso de guias
de aprendizaje, los procesos participativos Yy la incorporacién de las familias de los estudiantes. Tan relevante
se volvié el Programa Escuela Nueva en Colombia que actualmente es parte de la politica educativa nacional,
desarrollando modelos educativos para escuelas rurales y urbanas.

Los principios y prdcticas del modelo de Escuela Nueva tienen una fuerte raiz empirica. Es un programa que estd
en permanente monitoreo y evaluacion, fortaleza por la que ha recibido mdltiples reconocimientos. En parte,

4 Schiefelbein, E. (2007). Ernesto Schiefelbein: el aula es el lugar de las preguntas. Revista de Educacion (329), 14-18.

5  Schiefelbein, E. (4 de septiembre de 2008). Diario El Pafs.
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se debe a las personas que participaron de su creacidn y consolidacion. Ernesto Schiefelbein trabajé en Escuela
Nueva, junto con su creadora,Vicky Colbert.

Ella era socidloga y se dio cuenta de que habia algunos profesores que lograban muy buenos resul-
tados, que vivian preparando material para que los alumnos trabajaran con él. Entonces fue selec-
cionando los materiales que funcionaban y viendo porqué otros materiales no funcionaban. De esta
manera, fue creando toda una técnica para generar procesos de aprendizajes en los que exista una
gran participacidn del alumno, porque trabajaban en grupos de 4, 5 alumnos. Por ejemplo, si eran 35
alumnos, se formaban /7 grupos de a 5;los / mejores alumnos se distribuian| en cada grupo;lo mismo
se hacia con los / peores alumnos. En cada grupo los alumnos iban leyendo las instrucciones de lo
que tenfan que hacer y a través de eso iban desarrollando una gran capacidad de lectura. Habia una
prdctica permanente del uso de la lectura para hacer cosas, esa es una metodologia muy efectiva.

Ernesto Schieflebein tuvo y mantiene fuertes relaciones laborales vy afectivas con Colombia. Himelda Martinez
colabord con él en diferentes trabajos en paises de América Latina y Asia. Asf recuerda al Premio Nacional v su
aporte a Escuela Nueva.

Emesto fue durante muchisimos afios mi mentor, mi colega de trabajo y, sobre todo, mi amigo. No
encuentro palabras para describir mi admiracion, respeto y carifio.

Ernesto tenia una cualidad que pocos economistas tienen: sabia mirar lo que pasa en las aulas de
clases, es decir, entendia los fendmenos del nivel micro y apoyado en ese entendimiento disefiaba
modelos de planificacién redlista y dtiles. Instrumentos de planificacién utilizados anteriormente no
tenian en cuenta fendmenos como la repeticién de los nifios y en muchas oportunidades confundian
la desercion escolar con el cambio de escuela, llevando a resultados que se apartaban de la realidad.

Esa capacidad de entender los fendmenos micro a nivel de escuela fue clave para que muy rapida-
mente en la primera visita en Colombia a un Escuela Nueva, Ernesto se diera cuenta del valor del
modelo. El no necesitaba complejos andlisis para entender la realidad. EI captaba rdpidamente si los
alumnos estaban o no estaban aprendiendo. Esa capacidad de ver rdpidamente si aprendian, si ne-
cesitaban o no repetir curso y si progresaban en el sistema lo convirtid en el mayor impulsor que tuvo
el modelo de Escuela Nueva en Colombia y en el mundo.®

Llega el momento de altas responsabilidades y de una mayor
visibilidad

Los afios noventa estuvieron marcados por cargos de alta responsabilidad e influencia para Ernesto Schiefelbein.
Se reforzaba su rol de liderazgo en el dmbito educativo, tal como lo destaca una resefia escrita en 2020 por la
Escuela de Educacidon de la Universidad de Harvard, donde estudid su doctorado.

Cuando Ernesto Schiefelbein, Ed.D.'69, comenzé sus estudios en la Escuela de Educacién de Gradua-
dos de Harvard, ya era conocido en los circulos educativos en su pais en Chile. Economista y educador,
Schiefelbein fue uno de los primeros en su pais en abogar por el uso de la investigacidn cientifica y el
andlisis de datos en el disefio de politicas.

Se desempefié como director de planificacion en el Ministerio de Educacién de Chile a mediados
de la década de 1960, ayudando a liderar los principales esfuerzos de reforma en 1965, cuando la
escuela primaria se hizo obligatoria y se establecié como el ciclo inicial de escolarizacién. Ademds, el
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Comentarios emitidos por Himelda Martinez como respuesta a preguntas realizadas por el autor de este libro [junio de 2020].



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

tiempo dedicado a la educacién primaria se extendid a ocho afios.Antes de esto, no era inusual que
los adultos en Chile asistieran a la escuela solo por un afio o dos; las tasas de abandono fueron ex-
tremadamente altas y el analfabetismo fue comdn.Aunque los niveles de jardin de infantes y escuela
intermedia también se desarrollaron en el pais en ese momento, la inscripcion en ellos era voluntaria.

A lo largo de su carrera, Schiefelbein se ha centrado en las necesidades de los paises en desarrollo,
trabajando para avanzar en las politicas, la investigacion y los esfuerzos de reforma que respaldan el
acceso, mejoran la calidad e impulsan el logro a través de los niveles de ingresos. Ha escrito exten-
samente sobre temas de politica y planificacion educativas, rendimiento escolar, educacidn superior y
cambio educativo, incluido el influyente informe Mejoramiento de la calidad de la educacidn primaria
en América Latina y el Caribe: hacia el siglo XXI'y Escuelas desiguales, oportunidades desiguales: los
desdfios para la igualdad de oportunidades en los Estados Unidos.

Schiefelbein tuvo tal vez su mayor impacto a partir de la década de 1990, primero como Ministro de
Educacion para Chile en 1994, y luego como presidente de la Universidad Santo Tomds de 1997 a
2001. Més tarde, como director regional de la Oficina de la Unesco para América Latina y el Caribe,
fue una figura destacada en la promocidn de la educacién de la primera infancia y la introduccidn de
la formulacién de politicas basadas en evidencia.

“Una figura destacada en el campo de la planificacién educativa, Ernesto Schiefelbein ha hecho una
contribucién duradera al uso de evidencia para apoyar la planificacion y la politica educativa en Amé-
rica Latina y para apoyar la expansion de las oportunidades educativas”, dice el profesor Fernando
Reimers.

“En los multiples roles de liderazgo que desempefd, Ernesto ha sido un modelo y una inspiracion
para generaciones de educadores en América Latina y mds alld, demostrando cédmo la investigacidn
y el andlisis podrian construir una base de conocimiento que informaria mejores decisiones politicas
para educar a todos los nifios en la regidn. Sus mdltiples contribuciones y su legado nos enorgullecen
a todos en la Graduate School of Education de contarlo como graduado de esta institucion ", sefiala
Marin Jorgensen.”

Suerte, es la palabra que utiliza Ernesto Schiefelbein al identificar los factores previos que incidieron en que
posteriormente asumiera la seguidilla de cargos y responsabilidades que tuvo en la década de 1990. Indica que
haber estudiado en Harvard fue suerte, por los encuentros precisos que tuvo previamente que lo llevaron alli,
asf como las personas que conocid en sus primeras etapas de vida profesional. Estos momentos, a su juicio,
tuvieron clara implicancia en las oportunidades que mds adelante se le presentaron.

Schiefelbein asumié como Ministro de Educacién en 1994, con la llegada a la presidencia de Eduardo Frei Ruiz
Tagle. Permanecié en ese puesto durante cerca de un afio. Segin indica, fue parte de las condiciones que pidid
para poder desempefarse en el cargo, el que asumia como persona independiente de partidos polfticos.

Siguiendo su forma de ver su trabajo vy la educacion, organizé una comision de técnicos para disefiar y apoyar su
gestidn, en la que participaron expertos internacionales, como Joseph Farrel y el argentino Juan Carlos Tedesco.
Los énfasis de su gestidn -explica- estuvieron en la mejora de las condiciones laborales y la formacion inicial v
continua de los profesores, la extension de la jornada escolar y los textos escolares.

7 Escuela de Educacion Harvard. (2020). Recuperado de https://www.gse.harvard.edu/hgse | 00/story/chile-towering-figure-research-policy-and-reform


https://www.gse.harvard.edu/hgse100/story/chile-towering-figure-research-policy-and-reform

LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

Ernesto quedd satisfecho con ese afio en el Ministerio. Posteriormente, retorné a Unesco, donde ejercié como
Director de la Oficina regional para América Latina y El Caribe. Este cargo le permitié aumentar sus vinculos
laborales internacionales ya que tuvo la oportunidad de prestar asesorfa a paises como Vietnam o Filipinas.

Schiefelbein no asumid posteriormente otros cargos de responsabilidad en el Estado de Chile.

El politico y el cientifico

Ernesto Schiefelbein se ha mantenido en la esfera publica por décadas, aportando desde el trabajo y la opinidn.
Sin embargo, su posicién y discurso no es la del politico. Mas bien se distancia lo mds posible de dicha figura,
situacidon poco comun en una persona que asumio el rol de ministro.

Este educador ha sido fiel a la labor y el discurso del cientifico. El cientifico observa la realidad desde la evidencia
y sus convicciones se construyen desde la investigacion. Diez afios después de dejar el Ministerio, Schiefelbein
establece nuevamente de manera clara su pensamiento en la siguiente carta en la que responde a un articulo
publicado en el periddico La Tercera:

Hay que “declarar una emergencia educativa”y realizar “cambios profundos” en las politicas, como lo
indica ese articulo y ya lo estipulara antes la misma presidenta.

Es oportuno, entonces, vislumbrar las tareas importantes y prioritarias. Aqui se sintetizan siete de los
dilemas a dilucidar, antes de que el nuevo gobierno establezca metas realistas.

/‘Cuidar” a los nifios de O a 5 afios mientas los padres trabajan (mds de lo mismo ofrecido hasta
ahora) o “estimular” su desarrollo intelectual y creativo? Dada la brecha entre el vocabulario de un
nifio de familia pobre (500 palabras) y el de una rica (3 mil o mds palabras), la primera alternativa no
permitiria reducirla, como lo sefialé Gregory Elacqua en su columna de La Tercera del martes pasado.
En cambio, se lograria con buena estimulacion cognitiva.

/Coémo invertir el probable aumento de la subvencion? No es lo mismo dar un incentivo salarial por el
mayor trabajo que tendria el mejor profesor al atender al primer grado (para que la mayoria aprenda
a leery no sélo el 40%, como ocurre ahora), que comprar aparatos que parecerian ayudar a aprender
mejor, aunque nunca se demostro su valor.

/Mantener la formacién inicial de los profesores o lograr una docena de cambios diddcticos valiosos?
El bajo nivel de comprensién de lectura dflige a toda la poblacién, incluso a alumnos de buenos co-
legios privados. Pero no se debe culpar a aquellos profesores que usan las modalidades inadecuadas
de ensefianza de la lectoescritura con que los formaron ni esperar mejoras por una mayor diligencia
en su trabgjo. Esto se expresa en un dilema adicional. ;Tratar de evaluar pequefas diferencias en las
técnicas que usa cada maestro o elevar substancialmente la formacién inicial de todos los maestros?

¢Continuar distribuyendo libros que los profesores no usan porque no facilitan un aprendizaje pertinen-
te? Esto tiene especial importancia cuando un mismo maestro atiende a varios grados en una sola
sala (multigrados, que predominan en dreas rurales).

;Usar criterios de seleccion que parecen equitativos porque se asocian con un puntdje en una prueba
de rendimiento o premiar a los que obtienen los primeros puestos en la condicién especifica en que
estudia en el establecimiento? La seleccion por puntaje estd siempre asociada al nivel social de la
familia (como el vocabulario inicial, citado mds arriba), pero el mejor alumno en un contexto pobre
suele seguir siéndolo cuando estudia en un excelente ambiente (una mala ensefianza no le ocasiona
un dafio permanente).
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/Conviene "vender” la educacion publica (como lo sugieren comentaristas y un rector) o resolver los
problemas que limitan hoy los niveles de aprendizaje’ Los paises desarrollados han optado por la
segunda alternativa, mejorando la formacién inicial de los profesores (Chile ya la usé para resolver
la desnutricién) y se debe recordar que los aprendizajes en los colegios privados son bajos cuando
se comparan con los resultados de esos paises. Ademds, ;a donde iria el alumno que hoy expulsa el
colegio privado por un mal aprendizaje y debe pasar al sistema publico?

Estos y otros dilemas de similar importancia tienen que ser analizados con cuidado por el nuevo
gobierno para evitar que, en el afio del Bicentenario, nuestra educacion siga limitando su desarrollo.?

Diario La Tercera, 02 de febrero de 2006.

El problema de la politica en educacién es que no considera necesariamente la evidencia empirica a la hora de
planificar una reforma. Schiefelbein hizo duras criticas a gobiernos en instalacién en esta materia. Una de ellas la
realizé en 2010, al mencionar que las propuestas no se hacen pensando en la investigacidn cientifica disponible
en el mundo, sino que las hace una persona que se educd en Chile y que mira al sistema y dice "“ah, mire, esto
se puede arreglar de tal manera”, siendo que puede haber evidencia que sefiala que esta tarea ya se realizd y
existe documentacién que muestra su fracaso’ (diario La Hora, |7 de diciembre de 2010).

Este foco lo mantuvo en su periodo laboral posterior al Ministerio y a la Unesco. En 1997 asumid como rector
en la Universidad Santo Tomds, poniendo como requerimiento que se hiciera una inversién que permitiera uti-
lizar las estadisticas para apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Como era de esperar, esta iniciativa fue
objeto de estudio de parte de la propia universidad, mientras Schiefelbein segufa en el cargo.

En 201 | asumié como rector de la Universidad Auténoma de Chile, poniendo términos similares y consideran-
do entre los ejes de su gestidn la revision de las prdcticas de ensefianza de los docentes, particularmente las de
estilo frontal.

La obtencion del Premio Nacional de Educacion

En el intertanto, un dia antes de su cumpleafios, el 18 de agosto de 2007 Ernesto Schiefelbein fue notificado de
la obtencién del Premio Nacional de Educacién. La ministra de Educacién de la época, Yasna Provoste, indicd
que la decision del jurado fue undnime y puso énfasis en “su importante contribucién al desarrollo innovador de
la educacién chilena y latinoamericana, y (...) su permanente actividad de investigacién cientifica en las ciencias
de la Educacién”.

Al ser consultado sobre el premio, Shiefelbein enfatizé lo de siempre:

Sin duda [la educacién] necesita cambiar. Tenemos que ver los resultados de las investigaciones y
aplicarlos. Hoy nadie tomaria una droga sin que esta haya sido cuidadosamente experimentada y
aprobada con anterioridad. Pues hoy en Chile, y en Latinoamérica, los textos de estudio debieran estar
cuidadosamente evaluados. Estamos pasando por un momento donde la investigacidn estd tomando
un rol importante para cambiar la manera en que se discute y piensa la educacién.'

Posteriormente, siguid con su empresa a favor de la investigacion educativa. Para ello, ha utilizado una idea
recurrente: se necesita la presencia estable de un comité de expertos, cuya vision y decisiones traspasen los
gobiernos de turno, que pueda orientar la politica educacional en el mediano vy largo plazo. Algo asi como lo

8  Schiefelbein, E. (02 de febrero de 2006). Carta al director. La Tercera.

9 Schiefelbein, E. (17 de diciembre de 2017). Carta al director. La Hora.

10 Schiefelbein, E. (18 de agosto de 2007). Ernesto Shielfebein recibe Premio Nacional de Educacién. Recuperado de https://www.uchile.cl/noti-
cias/426 | 4/ernesto-schiefelbein-recibepremio-nacional-de-educacion-2007
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que ocurre en el Banco Central. La referencia anterior puede vincularse con su formacién de economista y ha
aparecido en diferentes entrevistas y comunicaciones realizadas por el propio Schiefelbein.

Junto a la recién mencionada, hay otra observacién permanente de Schiefelbein: la educacidn puede aprender
de la manera en que se trabaja en medicina. Tal como se menciond al inicio de este perfil, Ernesto opina que
en esta drea se cuestiona permanentemente la propia préctica a partir de la evidencia de la nueva investigacion.
La educacidn estarfa llamada a hacer lo propio, pero el problema es que -a juicio del experto- esta cultura de
trabajo no se encuentra instalada de manera suficiente en el sistema educativo.

Un desarrollo educativo basado en evidencia requerird de todos y todas quienes pongan su trabajo en funcién
de un propésito de largo plazo y estén dispuestos a que sus hallazgos y propuestas sean cuestionados v en
alglin momento mejorados por otros.






LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

ESTRATEGIAS PARA ELEVAR LA CALIDAD DE LA
EDUCACION!

Ernesto Schiefelbein

Los problemas en los paises desarrollados

|_a necesidad de mejorar la educacion es un tema de actualidad que se comenta en todos los pafses.Y es
interesante constatar que los comentarios sobre los sistemas educativos de los paises desarrollados son
también aplicables en los paises de la Regidn, aunque en éstos los problemas son mayores. Algunos comentarios
sobre la situacidon en EE.UU. ilustran estos problemas. Existe cierto consenso de que “‘es poco frecuente que los
alumnos tomen decisiones que consideren elementos valdricos, enfrenten problemas de la vida real que permi-
tan centrar un esfuerzo de busqueda o que deban tomar algiin riesgo sea intelectual o sea préctico”.? Se sefala,
ademds, que los alumnos no se dan cuenta de que “el conocimiento se puede usar para mejorar nuestra vida y
la de los demds”.? Por otra parte, se comprueba que a pesar de tener profesores con formacién en “colleges” o
universidades y abundancia de materiales educativos, un 20% de los alumnos de zonas urbanas repite grados.*

Se reconoce ademds que una parte importante de estos problemas es el resultado de mantener un modelo de
escuela que se puso en prédctica a principios de este siglo.> Dicho modelo “se basa en una concepcidn de las es-
cuelas como burocracia?, instituciones que se ajustan a un curriculo y a procedimientos aplicables para el alum-
no promedio y que “generan productos estandarizados (alumnos)”’® En su forma extrema -en que el profesor
organiza su ensefianza en funcion del “alumno promedio” del curso corresponde a lo que hemos denominado
el “modelo frontal de ensefianza’. En gran parte este modelo se ha mantenido porque no se les ensefia a los
profesores “cédmo ser reflexivos y cédmo analizar sus experiencias”.’

Los problemas de América Latina y el Caribe son aiin mayores

Las mediciones de los niveles de aprendizaje, generadas por las altas tasas de repeticidn en la Regién,? indican
que los problemas de la educacion de la Regidn son adn mayores que los comentados para los paises desarrolla-
dos. Existen serios problemas de lectura y escritura. En México, los alumnos del cuarto grado que provienen de
la mitad® de la poblacién con menor nivel socioecondmico no entienden lo que leen. En Chile ocurre lo mismo
con el 40% de los alumnos de cuarto grado,'® mientras en Jamaica es un 30% de los regresados de primaria, | |
y en Argentina, ocurre lo mismo con el 30% de los alumnos de Buenos Aires que han completado el séptimo
grado.'?

A muchos de los que aprenden a leer no les gusta hacerlo porque el aprendizaje ha sido poco atractivo. En
general no se usa la lectura y la escritura para expresar (o aprender) temas de interés para el alumno."® En
promedio, los alumnos de la regidn escriben entre 2 y 6 paginas de “escritura libre” en el afio escolar. Una de
ellas se suele dedicar a redactar lo que pasd en las vacaciones. Esto a su vez refleja escaso énfasis en desarrollar

'l Trabajo presentado en la Reunién de Coordinacion del Proyecto Multinacional de Educacién Basica (PRODEBAS) del PREDE/O | 3A realizada el | 6-
27 de agosto 1993 en Washington D.C.
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la capacidad de pensar, porque sélo se termina de pensar cuando se escribe (y quizd por eso cuesta escribin
porque no se estd acostumbrado a pensar sistemdticamente).

LaTabla | ofrece informacién adicional sobre las diferencias en los niveles de calidad a la que tienen acceso los
diversos grupos. Si bien los datos corresponden a la situacion chilena, ponen en evidencia lo que ocurre en la
mayoria de los paises.

El modelo frontal estaria asociado a la baja calidad de la educacion

En la clase tradicional frontal el maestro presenta las materias al grupo de alumnos, en forma simultdnea, lo que
lo obliga a adecuar la complejidad y velocidad de avance al nivel del alumno “promedio”. Ocupa casi todo su
tiempo en dictar sus instrucciones e informacion, sea verbalmente o escribiendo en la pizarra, y en mantener
silencio en la clase. En este modelo, el maestro es la fuente del conocimiento por lo que (a fines del siglo XX)
suele quedar en posicién desmedrada en comparacién con la TV, la radio, los periddicos y las revistas.

Tres aspectos de la aplicacién del método frontal, que se pueden observar en una sala en que se ensefie con
ese método, permiten ilustrar sus efectos sobre la calidad de la educacién. El primero es la baja participacién.
De hecho la participacion, en una clase muy activa, se limita a unos pocos de los mejores alumnos. Mds adn, es
imposible lograr una alta participacién. Un excelente maestro que use un método frontal con un curso de 30
alumnos, y que obtenga una participacion éptima de ellos, sélo lograrfa que cada alumno pudiera hablar durante
un minuto en una hora pedagdgica de 45 minutos. Es evidente que ese tiempo no permite una real participacién
de “todos y cada uno” de los alumnos.

El segundo es la lucha por el silencio. Si la participacidon queda limitada, aun en el caso de un excelente maestro,
la curiosidad de los jévenes los obliga a conversary el ruido se convierte en el principal enemigo de un profesor
que dedica cerca del 100% de su tiempo a transmitir informacién oral (o escrita). Cuando un profesor debe
elevar su voz, continuamente, para superar el ruido ambiental, necesita que los alumnos estén en silencio. En este
caso el concepto de disciplina se reduce a no interferir con la voz del profesor. Esta necesidad se agrava con la
edad del profesory la calidad decreciente de su voz. Por lo tanto, el maestro dedica una parte importante de su
tiempo a mantener el silencio. Un estudio venezolano sobre la administracion de las clases encontrd que sélo el
40% del tiempo destinado a impartir clases era usado efectivamente para la ensefianza. La mitad del tiempo se
pierde en ocio y la otra en cambio de actividades.'* En Chile entre el 50 y el 64% del tiempo de los docentes
se destina a la ensefianza y un 22 a 29% adicional a controlar la disciplina.”” Casos similares se han detectado
en otros pafses de América Latina.

En la medida que el maestro es la principal fuente de conocimiento, se tiende a perder contacto con la reali-
dad. En la sala de clases se aprenden conceptos e informaciones sobre un mundo artificial, que es andlogo a la
realidad, pero diferente de ella. En los primeros grados de la educacién primaria se estudian frases que casi no
tienen sentido (“mi mama me mima”,“Susi sala la sopa’’) se observan ldminas de hojas o mapas, y se enfrentan a
problemas matemdticos distintos de los que se usan en la vida diaria. No interesan los conocimientos previos del

alumno o la cultura de la familia (o el maestro no tiene tiempo o capacidad para integrarlos en la sala de clases).

Este tipo de escuela no puede preparar las personas que hoy
demanda la sociedad

La economia, el sistema de gobierno, la sociedad civil, la familia y el sistema educativo mismo requieren que la
escuela forme personas inteligentes, capaces de tolerar y examinar otras opiniones, de crear alternativas y de co-
municarse por escrito. En contraste con la escasa educacidn que requerian las lineas de produccién” o el trabajo
fisico del campesino que usaba la tecnologia de mediados del siglo XX los puestos de trabajo que ofrece el siglo
XXl requieren que los empleados identifiquen problemas, disefien sus planes de trabajo, evalden los resuttados
que alcancen y que cooperen en encontrar nuevas y mejores formas de lograrlos.'®
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Las mismas caracteristicas necesita un buen ciudadano para participar en un proceso efectivamente democrati-
o, un vecino para cooperar al nivel local, un padre para contribuir a formar una familia estable y solidaria y un
alumno para ascender a niveles mds altos del sistema de formacion.

Hay cuatro aspectos, ligados a estas demandas, que es casi imposible lograr cuando el maestro trabaja con un
modelo frontal:

a) Es dificil estimular la comunicacidn por escrito cuando el maestro tiene que corregir lo que escribieron los
alumnos en el tiempo propio (no remunerado), porque utiliza todo el tiempo de la clase para dar informa-
cién o imponer silencio;

b) No se ensefia a tomar opciones porque es el maestro que transmite el que elige todos los elementos del
curriculo; por ejemplo, qué animal doméstico se estudiard (aunque si no tiene tiempo para preparar sus
clases suele usar el ejemplo que le dieron en la escuela de educacién);

¢) No se estimula la capacidad de identificar problemas porque implica tanto diversidad de enfoques y resulta-
dos como trabajo personal lo que no es compatible con el modelo frontal (y tampoco con la idea de que
existe "‘una” sola respuesta correcta a cada situacion que suele estar implicita en el modelo frontal); y;

d) No se desarrolla la capacidad de trabajo en grupo, aunque afortunadamente los buenos maestros suelen
modificar el modelo frontal para incluir trabajos de este tipo.

Todas estas limitaciones, propias del modelo frontal, generan un alto grado de dependencia, aun en los alumnos
de elite, y lleva a suponer que la capacidad de aprendizaje de los nifios es menor de la que realmente tienen.
Los maestros consideran que una parte importante de su trabajo consiste en no permitir los errores. Desean
que los alumnos hagan sus trabajos “bien” la primera vez que lo intentan. La preocupacién por asegurar ese
éxito les impide, a veces, dedicar mds tiempo a estimular la persistencia en el aprendizaje. En esta docencia que
imita una fabrica, los alumnos son materia prima tratada de la misma manera y es por ello que suele ser dificil
integrar a los nifios diferentes del promedio. Los timidos vy los revoltosos tienen poco espacio para convivir en
este tipo de escuela.

La seleccion de los actuales docentes es el punto de partida del
analisis de las posibilidades de cambio

No es fdcil elevar la calidad de la educacion mediante una mayor calificacion de los maestros cuando existen
problemas que condicionan su comportamiento y mitos sobre su rol. Asi lo indican los problemas constatados
en los paises desarrollados - donde existen maestros con cuatro o mds afios de entrenamiento postsecundario
- y el escaso impacto que tienen, en los paises en desarrollo, la formacion y perfeccionamiento de los docentes
sobre el rendimiento académico de los alumnos. Para examinar posibilidades de cambio es necesario entender
la seleccidn de futuros maestros, la formacién que recibieron y las condiciones en que trabajan.

Los bajos salarios vy la falta de seleccidn al ingreso constituyen condiciones que limitan la innovacién, especial-
mente en las escuelas que atienden a alumnos de familias de mds bajos ingresos. Un cierto nimero de los que
ingresan a estudiar educacion han sido excelentes alumnos en el nivel anterior, pero la mayor parte lo hace luego
al ver que no tenian posibilidad de ingresar a otras carreras que ofrecieran mejores posibilidades econdmicas.
Por eso los bajos salarios de los maestros determinan que la seleccion sélo se realice entre candidatos con
condiciones limitadas.

Existen salarios mds elevados en las escuelas privadas pagadas y en las escuelas publicas de mayor prestigio
nacional que atraen a los mejores maestros. Si bien hay una amplia gama de maestros - desde los que cuentan
con una alta calificacion profesional hasta los “cuidadores de nifios” que tienen una formacién deficiente y poca
motivacion - el docente de una escuela que atiende alumnos de escasos recursos va a ser muy diferente de los
educadores que lean este trabajo y ganard un salario mucho mas bajo. Esto puede ser dificil de entender para
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los que leen este trabajo que pertenecen, sin duda, a una elite muy exclusiva. Los participantes en el taller de
PRODEBAS vy los lectores son, con toda seguridad, profesionales de gran talento, que han innovado y que aun en
condiciones materiales muy limitadas han sido capaces de motivar a sus estudiantes (o al personal) y de guiarlos
hacia una indagacion personal que dé origen a un conocimiento sélido. Cada uno de los participantes en el taller
(o los lectores potenciales de este informe en América Latina), habran sido seleccionados entre mas de 1000
maestros que trabajan en el sistema educativo de la regidn. Por lo tanto, cada uno de los lectores debe controlar
su tendencia a suponer que su capacidad estd cerca del promedio, porque estd muy por encima del mismo.

La formacion de los maestros restringe la posibilidad de usar nuevos
modelos de ensenanza

Es evidente que un entrenamiento adecuado de los maestros podria lograr la calidad deseada de la educacion,
pero el entrenamiento ofrecido hasta ahora no ha sido efectivo. Lo que se sabe con claridad es que los maestros
contindan las clases frontales expositivas, y que lo mismo ocurre en la formacién de los futuros maestros (en
comparacion con la formacion ofrecida en medicina o arquitectura).

La mayoria de los maestros de América Latina pasaron por lo menos doce afios (y algunos hasta 18 afios)
sentados muy quietos en sus escritorios o bancos, mientras su profesor les hablaba o escribfa en el pizarrdn,
describiendo hechos, dando definiciones y afirmaciones que tuvieron que memorizar. Cerca del 80% de los
maestros han asistido a escuelas normales o universidades pedagdgicas donde se les instruyd (en forma pasiva)
en el uso de metodologfas de ensefianza activa y memorizaron los pasos para su prdctica o las caracterfsticas
de los modelos pedagdgicos disponibles. Por eso mds tarde, usardn los mismos modelos pasivos con los cuales
fueron formados vy transmitirdn informacion en vez de incitar al descubrimiento.

Muy pocos docentes han tomado parte en un proceso pedagdgico de aprendizaje activo; los afortunados que
lo han hecho tienden a pertenecer a escuelas privadas pagadas o a las mejores escuelas publicas. En muchos
casos la soledad del maestro rural que sélo conversa con alumnos “no educados” lo acostumbra a la forma de
contestar o conversar de los nifios y reduce su posible crecimiento profesional. Existen muy pocos talleres de
maestros (y menos aun en las dreas mds deprimidas) donde se examinen las experiencias de ensefianza-apren-
dizaje v se reflexione sobre la manera de mejorar las técnicas, tal como existe en medicina.'” En resumen, muy
pocos docentes de América Latina y el Caribe pueden (o podrian) ensefiar empleando un método activo, por-
que este método no fue usado durante su formacidn, ni tampoco durante su educacién primaria y secundaria.

Las condiciones en que el maestro desempeia su trabajo limita la
posibilidad de que pueda generar cambios substanciales

Las condiciones de trabajo tienden a empeorar a medida que desciende el nivel socioecondmico de las familias
de los alumnos, a pesar de que aumenta la dificultad para que aprendan. El maestro que da clases a los alumnos
de situacidon econdmica media o alta gana un sueldo muy superior al promedio, tiene tiempo para preparar sus
clases y sus alumnos tienen los materiales que €l desea para desarrollar sus clases.

Cuando los alumnos no tienen textos el maestro debe copiar en la pizarra todo lo que quiere que sus alumnos
lean. Pero incluso cuando los alumnos tienen textos el profesor debe realizar un trabajo adicional ya que, lamen-
tablemente, el texto cldsico suele ser demasiado extenso, aburrido, lleno de datos insulsos, carente de desafios,
desprovisto de substancia y poco eficaz en relacion con el desarrollo del razonamiento. Este tipo de textos
explica que en muchas salas de clases la ciencia todavia se ensefie como un conjunto de hechos y principios que
debe ser memorizado, y los nifios se consideran como pizarras en blanco sobre las cuales los docentes deben
escribir'®

El maestro de las escuelas de alumnos de menos recursos va a dedicar poco tiempo extra por encima de la
jornada regular. Es frecuente que dedique una a tres horas diarias a viajar en transporte publico hasta la escuela
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(son muy pocos los que disponen de algin medio de movilizacidn). En las zonas rurales sdlo asiste tres o cuatro
dfas a la escuela.

Las Guias para el maestro, que a veces se distribuyen, Unicamente incluyen sugerencias porgue suponen (errd-
neamente) que disponen de tiempo para preparar clases. Tampoco consideran que el maestro lee con poca
velocidad (alrededor de 200 palabras por minuto) vy baja comprensién. El maestro tendria que dedicar dema-
siado tiempo para preparar Guias de autoaprendizaje que pueda entregar a sus alumnos, y los sistemas no las
proveen.'”

La mayor parte de los maestros de zonas rurales debe trabajar con alumnos de varios grados en la misma sala
de clases. Entre el 20 vy el 40% de las escuelas de los paises de América Latina son uni, bi o tridocentes v el
maestro trabaja en forma simultdnea con varios grados en la misma sala. En estos casos no se deberfa usar un
método frontal de ensefianza, pero los maestros lo usan con resultados muy malos. Esto indica que la ensefianza
ofrecida a esos alumnos es muy inadecuada. La calidad del aprendizaje se ilustra con el Cuadro .

Los maestros no disponen de tiempo extra para conversar o visitar las familias, no incluyen a los padres en las
experiencias de aprendizaje y no usan elementos de la vida familiar en su actividad escolar. Esto crea una barrera
efectiva entre la escuela y el hogar que impide coordinar esfuerzos entre ambos, a pesar de que el alumno sdlo
pasa un 7% de su tiempo en la escuela.?”



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

TABLA |

CHILE. PUNTAJES NETOS DE LOS ALUMNOS DE CUARTO GRADO
EN CASTELLANOY MATEMATICAS. 1982-1988

Puntaje Neto 1982 Puntaje Neto 1988

Tamaho
de Ciudad

Metrop
Grande
Metrop
Grande

Metrop
Grande
Metrop
Grande
Metrop
Grande

Rural

Metrop
Grande
Rural

Metrop
Grande
Rural

Metrop
Grande

Rural

Fuente: CPEIP Serie Estudios N° 81, 1983 y datos del SIMCE, 1988
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Existe un alto nivel de tension de los maestros que se dan cuenta que obtienen resultados bastante malos con
sus alumnos y no saben cdmo cambiar estos resultados. El maestro, tal como el artista o el periodista, esta for-
zado a entregar un producto en un plazo fijo, en este caso la planificacion de cinco o mas clases cada dia. Estdn
dispuestos a pagar por cursos de entrenamiento y dedicar parte de sus vacaciones a estudiar, pero los resultados
hasta ahora han sido muy reducidos. Una encuesta reciente entre los maestros chilenos sugiere que un tercio
de los maestros suele necesitar pildoras para dormir, que se sienten agotados y que los fines de semana sdlo
tratan de descansar.

Es por eso que una propuesta de reforma podrd tener éxito sélo si no se demanda tiempo adicional al maestro
(o al menos muy poco) v si los cambios propuestos pueden ser operados por el profesor sin que sea necesario
un cambio demasiado profundo de su manera de ser y de su formacién.

La seleccion, formacion y condiciones de trabajo permite explicar
las diferencias en los rendimientos de los alumnos segun su nivel
economico

Un método de ensefianza que es adecuado para un grupo de alumnos no lo es, necesariamente, para otro. El
método frontal de ensefianza, que prevalece en América Latina y el Caribe, es adecuado para nifios de familias
de nivel econédmico acomodado, pero resulta ineficaz para el alumnado heterogéneo de familias ubicadas en la
mitad inferior de la distribucion socioecondmica de la sociedad.

La clase tradicional frontal se dirige al alumno promedio y por lo tanto funciona bien con alumnos homogéneos
cuando la diferencia con respecto al alumno promedio es muy pequefia. Es decir, funciona bien con alumnos
de zonas urbanas de clase media de un nivel socioecondmico bueno y no con los alumnos de menores recur-
sos.?! Funciona con alumnos que tienen la misma edad que el resto de los compafieros y similares habilidades,
es decir, cuando la distribucion del talento tiene una “varianza” muy pequefia. En esos casos el profesor puede
elegir ficiimente al “alumno promedio” (“x" en la Figura la) y atiende a los dos o tres casos que a veces tienen
problemas?” o conversa con el padre de ellos para que los ayuden o les contraten un tutor durante un tiempo.

En las escuelas privadas pagadas todos los alumnos ingresan en el afio en que cumplen la edad requerida; sdlo
son aceptados aquéllos que cumplen con requisitos minimos de inteligencia y motricidad; todos deben hablar la
lengua nacional; los padres tienen vocabularios relativamente amplios y cuentan con diccionarios, enciclopedias,
libros v revistas en sus casas; los padres tienen interés y capacidad para ayudar a los alumnos que no entienden
alguin contenido del curriculo o pueden pagar a un tutor que lo haga por ellos; todos los alumnos asisten el mis-
mo numero de dfas y si se enferman recuperan el tiempo que faltan con ayuda adicional; finalmente, los alumnos
que obtienen notas inferiores a cierto nivel no pueden continuar en el establecimiento, con lo cual se asegura
que se mantenga una homogeneidad de habilidades en la sala de clases.
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FIGURA |

DISTRIBUCIONES DELTALENTO DE LOS ALUMNOS EN LA MITAD INFERIORY
SUPERIOR DE LA DISTRIBUCION SOCIOECONOMICA
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Fig. l.a Fig. 1.b
Nivel sociecénomico alto Nivel sociecénomico bajo

La heterogeneidad del alumnado de una sala de clases se incrementa a medida que desciende el nivel socioe-
condmico promedio de los alumnos. A medida que aumenta esa heterogeneidad el método frontal no permite
que una proporcidn creciente de los alumnos logre un aprendizaje académico minimo.

Las caracteristicas del trabajo de los maestros también explican
el bajo rendimiento de los alumnos de familias de bajo nivel
econdmico

Con los alumnos de nivel socioeconédmico mds bajo se produce el fracaso general observado en el Cuadro |
comentado mads arriba. Las condiciones y las tradiciones docentes hacen que las clases para alumnos de nivel
socioecondmico mds bajo funcionen de una manera muy ineficiente. Los maestros de estos alumnos suelen
estar menos preparados que los que dan clases a los alumnos de mayor nivel socioeconémico® y no suelen
usar métodos (distintos del frontal) que pudieran facilitar el aprendizaje.”* No es facil romper este circulo vicioso
generado por las edades y capacidades heterogéneas.”> Al menos no es posible hacerlo en el modelo frontal
tradicional. Probablemente la mitad de las escuelas latinoamericanas estén alcanzando el nivel mdximo de cali-
dad posible para el método de ensefianza frontal al alumno “promedio”.?* Muchos maestros se esfuerzan por
mejorar el rendimiento del alumno medio hasta el méximo posible, pero a costa de sacrificar trabajos mds inte-
resantes para los alumnos mads brillantes y de sentenciar a los menos capacitados a repetir el grado porque no
pueden seguir el ritmo del estudiante medio.?” En todo caso, como lo muestra el Cuadro |, a pesar del esfuerzo
de los maestros, el resultado es bajo tanto en términos de los altos indices de repeticién como en términos del
bajo nivel de lectura comentado al principio de este trabajo.

En las escuelas que atienden poblaciones rurales o urbano marginales (la mitad inferior de la distribucién socioe-
condmica) los alumnos ingresan por primera vez en edades muy diversas ya que las escuelas deben aceptar a
todo nifio que llegue al vecindario, cualesquiera que sean su edad, nivel de conocimientos previos, lenguajes que
hable y grado al que deba ingresar. Algunos alumnos ingresan a preescolar y otros ingresan directamente al pri-
mer grado, algunos tienen libros de texto y otros no los tienen, algunos reciben ayuda de los padres y otros no.
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Mientras en el primer tipo de escuelas es posible preservar la homogeneidad de los alumnos, en las escuelas que
atienden alumnos de niveles socioecondmicos mds bajos tenderd a predominar un alto nivel de heterogeneidad.

Los promedios nacionales ocultan el verdadero nivel de la heterogeneidad del alumnado de una escuela que
atiende niveles socioecondmicos mds bajos. Basta recordar que, si bien el 20% ingresa con un afio de retraso y
otro 0% con dos afos de retraso, este tercio del alumnado se concentra, casi en su totalidad, entre los alumnos
de la mitad inferior de la distribucion socioecondmica. Esta concentracién implica que dos tercios de esta mitad
ingrese con retraso.

La misma concentracidn ocurre con la repeticidon - que en gran parte afecta, nuevamente, a la mitad inferior de
la distribucidon socioecondmica -, que, ademds, genera un circulo vicioso de incremento de la heterogeneidad de
edades de ese grupo.También es importante recordar que los nifios con dificultades de aprendizaje (que suelen
ser eliminados de las escuelas privadas) deben ser admitidos en las escuelas publicas. Las escuelas con mayores
problemas deben aceptar, ademds, todo tipo de repitientes expulsados de las escuelas privadas pagadas.

También los problemas relacionados con el idioma materno de los alumnos (que refleja en parte la situacion
cultural), se concentran en las escuelas con familias de la mitad inferior de la distribucidn socioecondmica. Un
idioma diferente crea problemas de comunicacién con el maestro, salvo que se asignen maestros de las mismas
zonas.

Finalmente, la heterogeneidad alcanza su mayor magnitud cuando los alumnos viven en zonas dispersas (princi-
palmente rurales), por lo que deben ser atendidos en escuelas que operan en multigrados (uni, bi o tridocentes).
Las magnitudes comentadas anteriormente indican que este problema afecta a gran parte de la poblacién rural.

La heterogeneidad, que estaria generada por el ingreso, se acentia en los grados siguientes, lo que impide usar
métodos centrados en el alumno promedio. Mientras un 35% de los alumnos de primer grado tienen mds de la
edad normal, ese porcentaje alcanza al 70% de los alumnos de cuarto grado, lo que genera mayores diferencias
en las escuelas rurales y urbano-marginales.

Cuando existe una gran heterogeneidad de los alumnos el maestro no puede identificar al alumno “promedio’
("X" en la Figura Ib) y la clase tradicional frontal no funciona bien. No existe un alumno promedio en que el
maestro pueda centrar su ensefianza frontal y esperar que todos los alumnos del curso sigan con facilidad ese
ritmo de la clase. Como ocurre que los nifios de menores recursos son heterogéneos, “*hay mucho que modi-
ficar desde el sistema educativo propiamente tal’?, La heterogeneidad en la preparacién previa al ingreso a la
escuela y en las edades, caracteristica de las escuelas en sectores mas pobres de América Latina (por ejemplo,
escolares de 6 a |3 afos de edad en primer grado), limita el interés que podria tener el alumno “promedio”
en lo que el maestro trata de ensefiar. En este caso la distribucién del talento es mds plana, es decir, tiene una
“varianza” muy grande y el maestro no establece distinciones entre los alumnos de distintas capacidades. 29 Son
muchos, quizd mds de un tercio de la clase, los que tienen menos talento que el supuesto para el promedio vy
quedan condenados a fracasar al poco tiempo de comenzar el afio escolar. El menor interés de los alumnos v el
que muchos no puedan seguir el ritmo de la clase, aumenta las conversaciones y el nivel de indisciplina, por lo
tanto, se reduce aln mads la atencién que se da a los maestros.

El modelo frontal tradicional tampoco funciona en diversas situaciones que afectan, en nuestra Regidn, a los
alumnos de menos recursos, tales como el abandono estacional de la escuela y el escaso tiempo efectivo de
clases que no logra formar alumnos capaces de comunicarse por escrito. Los alumnos, principalmente los del
area rural, abandonan la escuela durante parte -del afio y algunos maestros hacen uso de permisos por enfer-
medad. Hay ausencias de los alumnos en el tiempo de cosecha, carga/descarga de camiones o buques, o ventas
semanales o mensuales en ferias de productos agricolas o comerciales que suelen estar asociadas a repeticién
de curso, por lo que al afio siguiente vuelven a ver lo que ya habfan aprendido.
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En resumen, la heterogeneidad hace que sea imposible usar el modelo frontal tradicional en esos casos. Si se
insiste en usarlo, al menos un tercio de los alumnos (cuya habilidad quede por debajo del promedio) fracasara
necesariamente en cada curso. Existe conciencia de la necesidad de usar métodos personalizados; pero se ha
considerado que ello requerirfa un esfuerzo de capacitacién de los profesores que excede los recursos dispo-
nibles. Esta creencia parece ser el resultado de un mito existente sobre el rol del maestro.

El mito del maestro creativo ha impedido profesionalizar su rol e
introducir métodos de ensefianza personalizada

El hecho de confundir los roles de creacidn de técnicas y de su aplicacion profesional, ha puesto demasiadas
demandas en el maestro, aunque al mismo tiempo ha limitado su capacidad de identificar el curriculo mas
adecuado y ha detenido el progreso de la educacidn. La analogfa con otras disciplinas permite examinar, mas
adelante, el mito del maestro creativo.

Nadie desea operarse con un médico creativo, sino con un profesional que conozca las técnicas alternativas y las
use adecudndolas al paciente. Por ejemplo, para eliminar las piedras del rifidn hay diversas técnicas disefiadas por
los mejores especialistas del mundo y que han sido probadas con éxito en un gran nimero de casos. El paciente
espera que el médico identifique la mds apropiada para el caso especifico, que disponga de los instrumentos
adecuados y que introduzca los ajustes en la medida que los considere necesario.

Lo mismo ocurre con un violinista. Nadie espera que, en forma sorpresiva, cree en el escenario un concierto. Lo
que se espera es que use la partitura de un gran creador para proporcionar una version Unica que se adecue
a las condiciones del lugar, las expectativas de los asistentes vy las limitaciones del instrumento y de su propia
técnica. Es interesante recordar que los mejores violinistas de este siglo, ]. Menuhin v F. Kreistler, no han creado
conciertos memorables que se hayan incorporado al repertorio mundial, mientras que el de un mal violinista
como Beethoven se continda ejecutando con frecuencia. Es decir, hay buenos creadores y hay buenos ejecutan-
tes, pero requieren cualidades diferentes, que sélo por casualidad coinciden en una misma persona.

En el caso del maestro se ha confundido el rol profesional (de aplicacién) con el creativo (de disefio de técnicas).
El resultado es que:

a) Dedica la mayor parte de su tiempo a transmitir instrucciones rutinarias (que podrian estar en una gufa de
aprendizaje);

b) No puede seleccionar las experiencias de aprendizaje mds pertinentes para sus alumnos;
¢) No puede compartir las técnicas con otros colegas (porque no se escriben);
d) Ha impedido que el maestro tenga tiempo para atender los problemas individuales de cada alumno;y

e) Ha incrementado su tensidn (stress) al sentir que no puede crear las clases esperadas (que requieren otros
especialistas y mucho mds tiempo del que podria dedicar un maestro, por grande que sea su entusiasmo por
esa tarea).

El mito del profesor creativo ha llevado a esperar demasiado de la actuacién del maestro en la clase tradicio-
nal.® Se espera que los maestros creen situaciones de aprendizaje maravillosas cada vez que dictan una clase,
improvisando sobre la base de principios o textos muy generales. El mito se ha generado, en parte, porque el
método frontal tiene éxito con los alumnos de familias de buen nivel econdmico, lo que hemos visto resulta de
condiciones muy especiales que no es posible replicar para todo un pafs.

El mito implica que el maestro debe dar instrucciones al alumno sobre cdmo usar el texto de estudio y por eso
se disefian textos que “motiven la creatividad del profesor” en vez de ofrecer instrucciones claras al alumno so-
bre cdmo desarrollar una éptima experiencia de aprendizaje. La mayor parte de los textos actuales sélo buscan
inspirar al profesor, tal como la melodia propuesta inspira a tocar su improvisacién a un jazzista (no existe el
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equivalente a la partitura de un concierto que pueda ser ejecutada con maestria). De ahi que existan muchos
maestros muy motivados, que tratan de desarrollar nuevas experiencias de aprendizaje, pero son muy pocos los
que utilizan las experiencias ya disponibles para ofrecer un buen aprendizaje. Los maestros no disponen de una
fuente de los conocimientos adquiridos que les permita desarrollar una buena ensefianza.>’ No existe un manual
que sistematice la mejor practica efectuada por buenos especialistas, como existe en el caso de la cirugia.** Es
por eso que el maestro no ha podido desarrollar una capacidad para seleccionar las experiencias de aprendizaje
mads adecuadas Y, de esa manera, construir un curriculo pertinente.*

Como mejorar el aprendizaje y elevar substancialmente los
rendimientos de los alumnos

Sino es posible lograr que el maestro adquiera las técnicas para ensefiar de manera personalizada, parecerfa que
solo se podria elevar la calidad mediante mds tiempo del docente, mds formacidn para incrementar el tiempo
dedicado al trabajo y mds textos y materiales de instruccidon adecuados. Estos cambios implicarian, eventual-
mente, el modificar la escuela tradicional que utiliza el método de ensefianza frontal; pero tendrian un costo
que por ahora los paises no pueden absorber. De ahi que sea importante examinar la posibilidad de identificar
algunos cambios en el proceso que puedan, eventualmente, reemplazar (al menos durante parte del tiempo) la
ensefanza frontal y generar el incremento de calidad deseado.*

Es posible mejorar el aprendizaje porque existen muchos ejemplos en que se consigue una mejorfa si se cuenta
con recursos adicionales, entre ellos se cuentan los proyectos del programa PRODEBAS. Se sabe, ademds, que
hay escuelas que atienden alumnos de nivel socioecondmico bajo vy que logran niveles de rendimiento muy su-
periores al resto de las escuelas que se hallan en la misma situacidn.®® Esto permite perseverar en la busqueda
de estrategias adecuadas que se puedan poner en préctica con los recursos disponibles en los paises.

Dado que los textos de estudio tienen un lugar importante en el método con que se desarrolla la clase tradi-
cional, al determinar qué se estudia y la forma de ensefarlo, se concluye que una posibilidad consiste en reade-
cuarlos®* vy la otra, que es mds dificil, en formar un nuevo tipo de docentes. Ensayos realizados en Colombia y
Chile muestran que los maestros estdn interesados en usar materiales que les eviten tener que dar de viva voz
instrucciones rutinarias.’’” Es probable que este tipo de material reduzca, en gran medida, la presién de trabajo
y el “stress”.

El mddulo le asegura al maestro que su clase estd planeada, aunque él puede introducir todos los cambios que
quiera y, en el caso extremo, crear una nueva actividad sobre la marcha, aunque no estd obligado a hacerlo
(idealmente, deberia poder optar entre varios mddulos para generar una experiencia en relacién con un tema
determinado, por ejemplo, para que los alumnos sepan reconocer y usar los puntos cardinales). A un médico
no se le pide que prepare un remedio, lo que tiene que saber es cudl es el remedio apropiado. De la misma
manera, el maestro deberfa poder elegir el material adecuado, pero no estar obligado a prepararlo de manera
artesanal. El maestro tiene que dejar de ser un autdmata (fondgrafo) que trasmite instrucciones y actuar como
un profesional capaz de evaluar y animar un proceso, que él mismo seleccioné como el mds adecuado para
cada grupo de alumnos.

El usar mdédulos de autoaprendizaje permite cambiar la forma de pensar del profesor a través de tres maneras
distintas: i) al ver como los alumnos describen e investigan al seguir las instrucciones de los mdédulos (siempre
que los médulos sean bien preparados) y aceptar que no hay una sola respuesta para las preguntas y problemas;
U) al responder a las preguntas de los nifios, que son simples y analizarlas sin mayores problemas; y i) al cons-
tatar que es mds agradable trabajar de esa manera. En la medida que los alumnos investigan, el maestro también
puede hacerlo con ellos (también es posible entrenar primero al maestro en estas actividades, pero hasta ahora
ha resultado ser mas dificil, como se comentara anteriormente).

El cambio del rol del maestro es el resultado de una actividad natural con los alumnos; y los maestros pueden
expresar las ventajas y desventajas que tiene esta nueva forma de interactuar Es decir; son capaces de elaborar
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la teorfa del nuevo rol del maestro. El maestro se da cuenta cuando “estd ensefiando de una manera diferente
y entonces acepta que es posible; pero si se le pide cambiar su rol a partir de una teorfa, eso genera susto y
rechazo. Una de las cosas mds espantosas de las reformas es, precisamente, el susto que generan.

La preparacidn de buenos mddulos exige un largo y cuidadoso trabajo. Es importante que (cualquiera que sea la
forma en que se prepara una gufa) se compruebe en qué grado la version final cumple los criterios que definen
un buen aprendizaje. La lista siguiente no pretende ser exhaustiva ni que cada guia tenga que cumplir con cada
uno de ellos, pero permite ilustrar los criterios fundamentales para evaluar su calidad:*

- Utiliza el conocimiento previo del alumno.

- Da oportunidades para trabajar en pequefios grupos.

- Pide al alumno que prepare informes escritos.

- Permite que el alumno tenga opciones dentro de un marco.
- Usa el contexto en el que estd el alumno y la escuela.

- Sugiere contactos sistemdticos con la familia.

- Solicita que el alumno realice ejercicios de autoevaluacién.

- Integra actividades que implican hacer, valorar y comprender.

- Recuerda al maestro que asuma su rol de supervisor.

Formacion de maestros y acumulacion de conocimiento

Se han logrado avances en cuanto al nimero de maestros formados y capacitados; pero en la mayorfa de los
casos se mantienen los métodos y précticas pedagdgicas tradicionales.®” Los paises reconocen que para mejo-
rar la calidad de la educacion tienen que elevar el nivel de formacion de sus agentes educativos y ofrecer a los
docentes y administradores oportunidades efectivas de capacitacién profesional, en al unos casos con la activa
colaboracién de los gremios vy sindicatos de maestros.” Conviene destacar que algunos paises han logrado, final-
mente, que todo su personal docente tenga un titulo de maestro. Si bien no ha sido posible elevar substancial-
mente la calidad de los programas de formacion de maestros - en parte debido a las dificultades de las escuelas
formadoras de maestros para atraer buenos candidatos - los paises han realizado esfuerzos para reorganizar
los programas de capacitacién docente. A pesar de todos estos esfuerzos para elevar el nivel de formacién del
docente, y de los encargados de esta formacién, no se ha constatado un cambio en el estilo de ensefianza ni
un incremento en los niveles de rendimiento académico de los alumnos, por lo que se perfila como un drea
prioritaria de accién para el futuro.

El fuerte deterioro de las remuneraciones y condiciones de vida de los docentes, durante los Ultimos afios, ha
motivado tanto el abandono de la profesién de muchos docentes, principalmente en las dreas rurales, como
la dificultad para atraer buenos alumnos a las instituciones formadoras de docentes y para contratar personal
calificado -especialmente masculino - dispuesto a trabajar en las escuelas mds alejadas del sector rural y las mds
violentas del drea urbano-marginal. Estudios de casos en Costa Rica yVenezuela muestran que los salarios de los
maestros cayeron mds que los de otros sectores de la economia.* La reduccién en el nivel de salarios en 1975-
1985 alcanzd en algunos casos al 50%, mientras que en el caso de Colombia, la reduccion fue mucho menor. #
Problemas similares se sufrieron también en otros continentes.”* Este deterioro ha hecho que, ademds de per-
der a muchos maestros entre los que suelen estar los mejores, también se ha reducido el tiempo que dedican
a la educacién aquellos que ahora desempefian una segunda actividad para incrementar los ingresos familiares y
se ha reducido el nivel de compromiso con la actividad pedagdgica. En muchos paises se han establecido escalas
de remuneracién diferenciales o se ofrecen facilidades de vivienda a ese personal, ya que al vivir el docente en la
comunidad mejoran los rendimientos de los alumnos.* Se ha considerado la posibilidad de elevar los incentivos
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cuando no se presenten candidatos con titulo para un determinado puesto, a pesar de existir maestros titulados
sin empleo en el pals, hasta que se alcance un nivel de incentivos lo suficientemente alto como para lograr atraer
a maestros titulados. Como una manera de ofrecer otro tipo de estimulos, en seis Estados Miembros se han
establecido premios anuales para los educadores mds destacados del pafs.

Pero, en definitiva, la Unica posibilidad cierta de mejorar la formacion docente parece estar ligada a la realizacion
de experimentos con materiales de autoaprendizaje que permitan convencer; a los estudiantes de los institutos
formadores de docentes, que es factible trabajar con ellos, que los alumnos aprenden mds y mds facilmente y
que dan una oportunidad a los maestros de lograr una continua formacién profesional en su trabajo. Se lograria
producir, asf, el mismo tipo de especializacion que se ha observado en musica o en medicina. En esas disciplinas
hay algunos especialistas que crean nuevos conciertos o nuevas técnicas de cirugia o tratamientos, mientras que
los ejecutantes logran cada vez mds destreza en saber cudndo aplicar cada técnica de modo que los recrean
en situaciones especificas, usando el conocimiento acumulado en cada caso. Cuando en educacidn se logre
desarrollar la capacidad de acumular conocimiento, se habra asegurado, también, un desarrollo continuo de esta
profesién.
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VEINTE MODELOS DIDACTICOS
PARA AMERICA LATINA (EXTRACTO)'2

CAPITULO 3 1Il. COLOQUIO EN PEQUENOS GRUPOS

| estudiante adquiere conocimientos —especialmente sobre experiencias personales, valoraciones vy pro-
puestas— a través del intercambio de informacién y de opiniones con los demds participantes.

Otras denominaciones para el modelo: Circulo de estudios; coloquio (diddctico) en pequefios grupos; grupos
de discusion; grupos pequefios de aprendizaje; mesa redonda. Micro-study circle; (mini-)discussion group; small-
group learning; small group discussion.

Variantes

® Método de procedimiento en Grupo.

® Método interactivo centrado en temas; Método de Equipo-efecto.

Coloquio en pequeiios grupos

De las conversaciones que se realizan en grupos pequefios (se suele hablar de un grupo pequefio, cuando se
trata de no mds de 7 personas) sélo buscan generar un aprendizaje, aquellas en las cuales el participante estd
consciente de su intensién de aprender y si estdn estructuradas, aunque los roles no estén asignados expresa-
mente (por ejemplo, los roles de los organizadores y de los participantes).

Hay una gran diversidad de precursores histéricos y de modalidades de coloquios en pequefios grupos. Se des-
tacan las conversaciones, especialmente de contenidos filoséficos, estéticos vy politicos, realizados en los salones
en el siglo XVIII. Pero también tienen importancia los circulos religiosos (circulos biblicos), grupos de conversa-
cién en la formacién de los adultos, asi como también, en sindicatos vy clubes. Actualmente este método se ha
propagado en grupos de lecturas de libros, movimientos religiosos y grupos de terapias que han desarrollado
métodos particulares de conversacion.

Tres principios didacticos identificados en este modelo

® Aprendizaje a través del intercambio de experiencias personales, los contenidos de la conversacidn se centran,
fundamentalmente en el intercambio de experiencias personales—externas e internas— hay muy poco
intercambio de conocimientos objetivos;

® Aprendizaje reciproco, cada participante aporta y, también, recibe experiencias, aunque los aportes sean cuan-
titativa y cualitativamente diferentes;

12 Flechsig, H.y Schiefelbein, E. (2003). (Editor) Veinte Modelos Diddcticos para América Latina. OEA: Washington DC.
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* Aprendizaje a través de conversaciones estructuradas, se llevan a cabo segin reglas acordadas, aunque el tipo
de conversacidn (en si misma) puede ser una parte importante del intercambio (meta-comunicacién, es
decir, gestos, tono de voz o postura).

Ambientes de aprendizaje

El cologuio en un grupo pequefio puede tener lugar en los mds diversos ambientes de aprendizaje: sala de clases
tradicional, café, sala de congresos o carros de un ferrocarril. Los participantes los pueden llevar a cabo mien-
tras estdn sentados o de pie (a veces se podria estar tendido en el pasto o en la playa). Aunque no se suelen
usar ilustraciones (ldminas), objetos o herramientas, el planificador de las conversaciones estructuradas puede
emplear libretas de anotaciones, radio cassettes o notebook, para registrar los resuftados de las conversaciones,
para continuarlos en el futuro o para sus aplicaciones. Segin la temdtica de la conversacién se pueden incluir
también medios visuales (por ejemplo, graficos, cuadros u objetos) en el ambiente de aprendizaje.

Tareas y metas de aprendizaje

En el método de “conversacion” en pequefios grupos se renuncia, a veces, a formular tareas de aprendizaje,
pero puede ser oportuno hacerlo, cuando se espera definir problemas o aclarar ciertos temas como resultados
de la conversacién. En este caso se puede formular como tareas de aprendizaje: delimitar y estructurar campos
de problemas o formular tareas. En todos los otros casos la fase de preparacion permite precisar las tareas de
aprendizaje que se tratan en el transcurso de la conversacion.

Competencias que promueve el método

Los coloquios de aprendizaje en pequefios grupos sirven, fundamentalmente, para la orientacién sobre un tema
o problema complejo, pero contribuyen poco al desarrollo de competencias (respecto a cualquier aspecto).
Sin embargo, como efectos secundarios suelen desarrollar competencias comunicativas. Por esta razén los co-
loquios en pequefios grupos pueden incluir como objetivo implicito el mejorar las competencias comunicativas
del interesado (participante). Para esto suele ser Util el proceso de evaluacion (en la fase de valoracidn).

Tres fases de la correcta aplicacion del modelo

* Fase de preparacion, se forma el grupo y se ponen de acuerdo sobre el tema de conversacidn y las reglas.

* fase de interaccién (comunicacién), en ella transcurre la conversacion vy, segln sea el caso, puede estar distri-
buida en rondas.

* fase de valoracion, en la que se juzgan las experiencias de aprendizaje tanto en el proceso (el transcurso de
la conversacién) como en el resultado en cada tema.

Rol del estudiante (alumno)

En el coloquio de aprendizaje en pequefios grupos los estudiantes pueden ocupar cuatro roles o perspectivas:
(i) actor linglifstico que da aportes; (i) moderador o director (de la palabra), es decir, organizador de las inter-
venciones (expresiones) de los demds; (iii) interlocutor significativo, es decir, estar listo para reaccionar frente a
las expresiones de los demds y (iv) drbitro y evaluador que toma, en general, una perspectiva subordinada. Para
el buen funcionamiento de este modelo diddctico el estudiante debe tener la capacidad vy disposicidn, no sélo
de compartir conocimiento e informacidn, sino que también sentimientos y opiniones.

Deben estar dispuestos a compartir; igualmente, las capacidades retdricas, asi como el conocimiento del estado
o circunstancia de las cosas v las dindmicas del grupo.
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Rol del profesor o facilitador

Cada estudiante es, simulftdneamente, profesor o facilitador para los otros integrantes de la conversacion. Puede
ser durante la actividad comun o individual —tener el rol de (i) moderar o dirigir la conversacién, (i) poner
atencion para que la conversacion transcurra de manera estructurada, (iii) observar que se cumplan las reglas
y (iv) que se realicen, ocasionalmente, las fases de resumen y de evaluacién. Esto vale igualmente para los roles
de los que toman y redactan las notas.

Ambito institucional de aplicacion

Los coloquios de aprendizaje en pequefios grupos pueden tener lugar en diversas instituciones, pero también
fuera de ellas. Se aplica en instituciones en el caso en que se transmita algin contenido (por ejemplo, en un plan
de aprendizaje) o exista alguna entrega de certificados. Se aplica “fuera de ellas” cuando se responde a alguna
demanda publica.

Ambitos del conocimiento en que puede ser util

Como contenidos se pueden incluir casi todos los temas, en la medida en que sea posible presentarlos en
forma oral, en especial, conocimientos profesionales actuales, experiencias individuales, experiencias cotidianas,
asi como también, opiniones y posiciones sobre las dimensiones (circunstancias) polfticas, filosdficas o literarias.

Tipos de grupos a los que puede ser aplicado

Puede ser aplicado a grupos de adultos o jévenes vy, dado el caso, a nifios mayores que estén preparados (segin
sus posibilidades) a través de ejercicios especiales de introduccidn y orientacidn a las conversaciones.

Momento del desarrollo del curso (programa) en que conviene utilizarlo.

El coloquio en pequefios grupos puede tener lugar tanto en todas las fases de los cursos, como en cursos ane-
x0s al programa regular.

Comentario sobre algunas variantes

En el método de procedimiento en grupo (equipo) se forma un pequefio grupo de personas que tienen una situa-
cion igual o semejante (profesional o extra-profesional). En esta variante se busca la renovacion de experiencias
(propias) como punto central de la conversacidn y, generalmente, se invita o solicita la asesoria de expertos y
supervisores.

El método interactivo centrado en temas busca compatibilizar la adquisicién de conocimientos con las regulaciones
de las dindmicas grupales.

Las conversaciones se estructuran a través de unos pocos principios centrales, por ejemplo, “sé tu propio pre-
sidente” y “las dificultades (molestias) tienen prioridad”. Otras variantes de este modelo diddctico es el método
efecto-equipo.
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Referencias para navegar por Internet en sitios relacionados con
este modelo

http://www.educaguia.com/

Este portal de recursos educativos ofrece variados servicios: chat, tablén de anuncios, foros, lista de correos,
mensajes moviles, buscador de libros, sitios recomendados y novedades en software educativo.

http://www.educ.ar/educar/indexsp
Educar ofrece diversas “‘salas de chat’".

http://www.cip.es/netdidactica/Page | .htm La revista NetDiddctica ofrece acceso al chat de las jornadas educati-
vas (Internet en educacion).

http://www.egroups.com/list/aprendizaje-org/info.ntml

Espacio de discusion en espafiol de los interesados en avanzar las ideas y herramientas de las organizaciones de
aprendizaje.

http://www.eluniversitario.com.ar/principal.htm

El sitio del universitario ofrece “resolver las dudas” intercambiando informacién con los pares.
http://www.impa.br/Conferencias/index.html

Coloquio brasilefio de matematicas, nuevas fechas de participacion durante el afio 2001.
http://www.findarticles.com/m1042/1_48/54141341/p|/article jhtml

Describes Small-group presentations for teaching “science thinking” and context in a large biology class.
http://www.digilanderiol.it/mimir/cepu-ev/index-nt.htm!

CEPU-EV is an EducationalWorld virtually located in Como (a little town in ltaly).
http://www.wiso.gwdg.de/~ppreiss/didaktik/method | 0.ntml

Der Géttinger Katalog Didaktischer Modelle enthdlt eine knappe Beschreibung der Modelle Kleingruppen-Lerngesprach.
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CAPITULOVI.DIALOGO EDUCATIVO, DETIPO
SOCRATICO

n este método el alumno conversa en forma detallada y ordenada con otras personas, con el propdsito de
lograr un mejor conocimiento de si mismo vy de su relacién con el medio ambiente.

Otras denominaciones para el modelo: didlogo diddctico/educativo; coloquio; didlogo socrdtico; (educational)
dialog; chat; socratic method.

Variantes

* Didlogo de tipo socrdtico
* Didlogo simétrico

* Didlogo terapéutico

* Dialogo telefénico

Dialogo de aprendizaje

Los didlogos detallados entre dos personas involucran compromisos espirituales intensos y a largo plazo, entre
ambas. Por eso se encuentran relacionados con una educacién individual con preocupaciones del alma y con
terapias relacionadas tanto con experiencias internas como externas. Las parejas dialogantes pueden a ratos
compartir la conduccién del didlogo y en otros momentos una persona puede tener el rol de conductor del
didlogo. En el famoso didlogo escénico se pueden realizar coloquios con un desarrollo intenso, pero hay también
didlogos “irreales”, como son los coloquios de politicos en televisién. En este caso un interlocutor no le habla al
otro, sino que a un publico (imaginario o real) al cual expone su posicidn en forma de mondlogos sucesivos (en
su caso limite se transforma en un debate).

La forma mds antigua conocida del “didlogo de aprendizaje” fue la “‘conversacidn socrdtica” que condujo Socra-
tes con diferentes habitantes ateneos y que, ademds, fueron transcritos por Platén en los “Didlogos”.

Ellos nos muestran a Socrates como un conductor del didlogo, que intenta llevar a su interlocutor a través de

preguntas y de referencias sobre contradicciones y confusiones (productivas) hacia el verdadero conocimiento.

Con este método, el renuncia a una instruccion directa. Esta préctica del didlogo socratico supone que el alumno
dispone de los conocimientos esenciales, sin que él esté consciente de ellos, que €l recuerda ese saber en la si-
tuacion de didlogo, es decir; en el transcurso del didlogo el alumno toma conciencia de ese saber. Los humanistas
del siglo XVI continuaron esta tradicidn, la que también jugd un importante rol en la educacion de los jesuitas en
el siglo XVII. En la filosoffa de la educacidn del siglo XIX los didlogos de aprendizaje se orientaron al desarrollo
de la personalidad individual aunque también fueron limitados a coloquios entre educador y educando.
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Estas diferentes tradiciones también tuvieron un efecto en métodos de las clases en las escuelas y se ha enfati-
zado cada vez mds, entre los principios para la instruccién los didlogos de aprendizaje. En los tiempos modernos
se ha usado especialmente en la presentacion de experiencias en el dmbito de la psicoterapia (mds que en las
clases). En este caso se mantiene el concepto “asimétrico” propio del didlogo educativo, que asigna a uno de los
interlocutores el rol de conductor del didlogo, en que el psicoterapeuta maneja (manipula) el didlogo, técnica-
mente, en una manera indirecta.

Dos principios didacticos identificados en este modelo

* Aprendizaje dialogado, aprender tanto a través de las expresiones y manifestaciones (habladas) que provienen
tanto del interlocutor (y del trato vy relaciones con él) o de si mismo, como a través del pensamiento v el
continuo desarrollo de las ideas, comentarios y valoraciones surgidas en el intercambio;

* Aprendizaje por descubrimiento, esto significa que se aprende por una busqueda personal que sirve tanto para
el descubrimiento de si mismo, como también, para la imaginacién de soluciones para problemas personales
o profesionales.

Ambiente de aprendizaje

El modelo didéctico didlogo educativo no requiere un lugar de aprendizaje determinado o especial para realizar-
se, aunque este debe ser; en lo posible, tranquilo. También la decoracién del lugar puede ser modesta.

Los elementos esenciales de los didlogos educativos son los interlocutores (la pareja dialogante respectiva).
Puede ser oportuna una proteccion segura, frente al publico, para asegurar la concentracion en el tema y en
el interlocutor. También debe reservar cada pareja el tiempo suficiente para el didlogo y para impedir interrup-
ciones a causa de éste. En el didlogo educativo, generalmente, el medio de comunicacion es la palabra, aunque
suelen jugar también un rol las otras formas no-verbales de expresion.

Sélo en el caso del didlogo telefdnico estarfa determinado el ambiente de aprendizaje por un medio técnico,
que limitarfa la informacién mimica o podrfa producir una distorsién acustica.

Tareas y metas de aprendizaje

Los didlogos educativos se caracterizan porque ambos interlocutores suelen formular; en la primera fase, las
tareas de aprendizaje que ellos desean llevar a cabo en el didlogo. El aspecto central de estas tareas (las metas
de aprendizaje) tienen relacion con la formulacion de una posicién propia o comun v, a su vez, con la busqueda
de una formulacién o interpretacion comun.

Competencias que promueve el método dialogos de aprendizaje

Los didlogos educativos estan dirigidos, en primer lugar, hacia el desarrollo de la conciencia de los problemas y
al conocimiento de si mismo. Las competencias comunicativas (por ejemplo prestar atencidn, argumentar las
expresiones de comprension) se desarrollan o contindan su desarrollo paralelamente.

Tres fases de la correcta aplicacion del modelo “dialogo de
aprendizaje”.

® fase de aclaracién (formulacién de preguntas). En ella los dialogantes se vinculan con un tema, que quieren
discutir, y formulan claramente el tema o el problema y sus posiciones frente a ellos (definir las tareas de
aprendizaje);
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® fase de interaccidn (duda o confusion productiva). En ella la pareja dialogante aporta (proporciona) su cono-
cimiento disponible, para posibilitar (aportar) una respuesta preocupandose de la validez del contenido y
aprovechando los conocimientos contradictorios;

* fase de aplicacién (comprension). En esta fase la pareja dialogante formula los resultados de su didlogo y pone
atencién especial en los vacios del conocimiento y la forma de mejorarlo.

Rol del alumno

En este modelo diddctico los alumnos son, primeramente, una pareja dialogante (interlocutores) que expresan
Sus propias experiencias y pensamientos para que sean mejor entendidos. Junto con mantener un interés serio
en el didlogo, deben tener conocimientos pertinentes (aunque pueden ser desiguales), estar en condiciones
de expresar libremente sus pensamientos y posiciones y de reaccionar con franqueza a los correspondientes
comportamientos de cada una de las parejas.

Rol del profesor o facilitador

En este modelo, el ambiente de aprendizaje lo genera la pareja en didlogo con sus respectivas interacciones.
En caso de que una persona (de la pareja) sea el conductor del didlogo debe dominar las reglas especificas del
juego y ayudard a “parir las ideas”, es decir, comportarse como una matrona (mayéutica).

Contexto institucional de aplicacion

Los didlogos educativos ocurren mas bien fuera de las instituciones, ya que son mds importante las relaciones
y comportamientos personales de la pareja que su afiliacién institucional. En todo caso, existen instituciones
(por ejemplo, lineas telefénicas que ofrecen atencidn para el alma), que organizan también didlogos educativos,
especialmente, en forma de conversaciones de asesorfa o ayuda.

Ambitos del conocimiento en que el método es util

Los didlogos educativos pueden facilitar los conocimientos de aclaracién (de conceptos o ideas), pero también
contribuir a la solucién de problemas.

Precisamente en el dmbito terapéutico el didlogo permite la adquisicidn de un nuevo modelo de aclaracién y de
desarrollo de las posibilidades de accién (las que indudablemente estdan en una estrecha relacién).

Tipos de grupos a los que se puede aplicar

Los didlogos educativos son especialmente apropiados para adultos. También pueden ser Utiles para nifios, en la
medida en que se creen para ellos las condiciones (marco de estructuracion) para un didlogo educativo inten-
sivo y estructurado.

Momento del desarrollo de un curso (programa) en que conviene
utilizarlo

Los didlogos educativos pueden estar organizados como cursos de preparacion, Cursos anexos y para relacionar
los conocimientos al término de los cursos, pero también se llevan a cabo en forma independiente de los cursos.
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Comentarios sobre algunas variantes

En el dialogo terapéutico se diferencian los roles en terapeuta y paciente (cliente). Los contenidos son, especial-
mente, las experiencias previas no superadas y los modelos de interpretacion contraproducentes.

Los aprendizajes pueden tener lugar en forma de desaprender. Otra variante del modelo diddctico didlogo edu-
cativo es el didlogo socrdtico. En este modelo uno de los participantes toma el rol de conductor del didlogo. En
el didlogo simétrico toma el rol de conductor del didlogo ambos alumnos intercambidndose.

BIBLIOGRAFIA

Platon, 1986, Didlogos, Editorial Gredos (Biblioteca Clasica), Madrid (3 Vols).

Heckmann, G, 1981, Das sokratische Gesprdch. Erfahrungen in philosophischen Hochschulseminaren, Hannover
(Schroedel), pp 122. El autor describe sus experiencias en el dmbito del método socrdtico en las clases.

Referencias para navegar en Internet por sitios relacionados con
este método:

Dialogo Socratico

http://ice.d5.ub.es/argo/aprend.htm

Didlogo socrédtico, aprendizaje tecnoldgico y acumulacion de conocimientos.
http://phd.evansville.edu/tetralog.htm

Presents the dialogues organized in seven topics. After the “introductory” dialogue, are presented the related
dialogues.

http://dns.igsnet.it/universita/tcf/galliani.htm

Ambienti di apprendimento: artificio tecnologico e discorso educativo.

Dialogo Terapéutico

http://www.apa.org/books/43 1756 | .html

The author shows how clinical dialogues can lead to higher self-esteem. http://www.glmed.org/Scopi/valera.htm
limportanza della soggettivita del paziente nell'iter terapeutico e nella cura.

Catédlogo de Modelos Didacticos de Gottingen

http://www.wiso.gwdg.de/~ppreiss/didaktik/method | 2.html

Der Gottinger Katalog Didaktischer Modelle enthélt eine knappe Beschreibung der Modelle Lerndialog


http://ice.d5.ub.es/argo/aprend.htm
http://phd.evansville.edu/tetralog.htm
http://dns.iqsnet.it/universita/tcf/galliani.htm
http://www.apa.org/books/4317561.html
http://www.qlmed.org/Scopi/valera.htm
http://www.wiso.gwdg.de/~ppreiss/didaktik/method12.html
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CAPITULO XX.TALLER EDUCATIVO

n este aprendizaje colegiado un practicante ya experimentado en alguna actividad —puede ser un trabaja-

dor, artista o tedrico— adquiere mayores conocimientos o generan un producto, especialmente, a través de
los aportes individuales de los demads participantes o en una creacion colectiva, en una organizacion compacta
durante un periodo determinado.

Otras denominaciones para el modelo: Seminario-taller; taller (educativo); atelier; circulo de calidad; junta de
médicos. (educational) workshop; quality groups; operation research groups.

Variantes

® Circulo de calidad; Grupo de obra; Lugar de aprendizaje
® Delphi

Taller educativo

El concepto taller es muy conocido, especialmente en el dmbito de los artistas, y se suele escuchar que se rea-
liza, por ejemplo, un taller de jazz, de escritores o de teatro, pero ahora se lo usa bastante en la empresa como
“circulo de calidad” o “grupo de trabajo”. Se genera un taller desde el momento en que un grupo va tiene una
formacion, se propone mejorarla y se organiza para lograrlo de manera colegiada (es decir; el cardcter de clases
de escuela). Por estas caracteristicas ocurre especialmente en la formacién de adultos.

Los primeros movimientos de la reforma, introducen talleres educativos, relacionados con el aprendizaje en
aulas en el primer tercio del siglo XX. Los talleres educativos son una de las primeras alternativas de ensefian-
za- aprendizaje frente al método frontal y buscan traer algo de la “realidad” a la sala de clases (ver modelo |1).
El concepto evoluciond hacia otras reformas pedagdgicas tales como el “gabinete de aprendizaje” o como la
analogia de la produccidn artesanal, el “‘congreso educativo” o el ‘seminario educativo” para la diddctica de las
escuelas superiores y el concepto de taller o seminario-taller (workshop o atelier) para denominar una forma de
aprendizaje organizado, preferentemente para practicantes mds avanzados. Durante la segunda guerra mundial
se formaron los “Operation Research Groups' para definir operacionalmente y buscar soluciones a problemas
militares. Las Ultimas décadas del siglo XX han destacado el Circulo de Calidad como un poderoso modelo para
elevar la productividad empresarial. El taller educativo difiere de la red de educacidon mutua por su intensidad,
localizacidn espacial y precisién del objetivo comun. Difiere del gabinete de aprendizaje por usar elementos
avanzados Y estar orientado a un producto que puede ser demandado por la sociedad.

Si el taller estd dirigido por un maestro se transforma en “practica especializada”.

Tres principios didacticos identificados en este modelo

® Aprendizaje orientado a la produccién, el taller estd organizado y funciona orientado por el interés de los par-
ticipantes de producir algin resultado relativamente preciso;



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

* Aprendizaje colegial, el aprendizaje se produce gracias a un intercambio de experiencias con participantes que
tienen una préctica de un nivel similar;

* Aprendizaje innovador, el aprendizaje se logra como parte de un continuo desarrollo de la practica, especial-
mente de los sistemas, procesos y productos.

Ambiente de aprendizaje

El ambiente de aprendizaje de un taller educativo suele contar con amplios recursos y estar estructurado en for-
ma compleja, pero flexible. Suele haber un gran volumen de herramientas y medios de informacién previamente
probados en un centro de informacidn. Este centro debe tener disponibles, sobre todo, el conocimiento bésico
en forma de manuales, diccionarios, literatura especial, banco de datos y también, acceso a Internet.

El lugar de aprendizaje tiene gran importancia en los talleres educativos, ya que en ellos se trabaja durante varios
dfas intensamente y sin ser interrumpido. Se debe asegurar que cada participante tenga libertad para hacer con-
tribuciones al resultado del taller. El taller educativo estd organizado, generalmente, como un curso compacto
desarrollado entre tres y diez dias de trabajo. Puede funcionar también como una “practica a través de un largo
perfodo”, como ocurre en la mayoria de los “circulos de calidad”, que funcionan con personas que han trabajado
durante un cierto tiempo en la institucion.

Tareas y metas de aprendizaje

El modelo didédctico taller educativo permite la solucion de problemas vy llevar a cabo tareas de aprendizaje
complejas. Estd dirigido a encontrar soluciones innovadoras a problemas de la practica y la investigacion. Las
tareas de aprendizaje o los problemas suelen estar acordados con los participantes, al comenzar el taller; o los
participantes estan informados con anticipacién por los organizadores. Durante el taller se especifican las tareas
de los participantes y se decide si deben trabajar en pequefios grupos.

Competencias que promueve el método taller educativo

Los talleres educativos desarrollan competencias de disefio o accién, en particular, en relacién a innovaciones y
reformas en las précticas sociales o de servicio, asi como también para actividades privadas que se llevan a cabo
en el tiempo libre.

Seis fases de la correcta aplicacion del modelo

Fase de iniciacién, en que los iniciadores fijan el circulo de invitados y delimitan el marco tedrico vy la organizacion;

Fase de preparacion, los organizadores informan a los participantes sobre el proyecto v las diferentes tareas (o
metas de aprendizaje), exigen los aportes y, si corresponde, que sean enviados los materiales para su prepara-
cion;

Fase de explicacién, se presenta a los participantes un esquema de los problemas que enfrentardn o de las tareas,

y los productos que trabajaran. Se forman grupos de trabajo y se asignan los recursos necesarios;

Fases de interaccion, los grupos de trabajo trabajan en la formulacién de soluciones o la preparacion de produc-
tos, se consulta a expertos sobre la informacién disponible, se utilizan herramientas y se formulan soluciones o
propuestas;

Fase de presentacion, los grupos de trabajo presentan sus soluciones o productos, se discuten vy, si es necesario,
se someten a prueba;
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Fase de evaluacidn, los participantes discuten los resultados del taller y sus perspectivas de aplicacion, evaldan
sus procesos de aprendizaje y sus nuevos conocimientos, terminan las actividades finales, y finalmente formulan,
preparan y presentan un informe final.

Rol del estudiante

En un “taller educativo” cada uno de los estudiantes es, individualmente, un actor responsable. Cada participante
es responsable de crear informacién para la formulacion del producto, de organizar el proceso de aprendizaje
y de difundir los resultados. Son condiciones importantes para participar tanto la experiencia practica y fami-
liaridad con el nuevo conocimiento en el respectivo campo, como la capacidad de organizaciéon individual y la
coordinacién con otros, la creatividad para encontrar soluciones comunes vy para vincular conocimientos con la
practica.

Rol del profesor o facilitador

Ya que los seminarios-talleres se suelen ofrecer fuera de los programas de formacion formal, a menudo en las
instituciones privadas, deben ser iniciativas exitosas, para que se mantenga su realizacién. Es por esto que los
profesores o facilitadores suelen ser los mismos organizadores y moderadores (aunque no siempre es asf). En
este caso no sélo se encargan de organizar la preparacidn y la realizacidn, sino que también, determinan las
actividades que se llevaran a cabo en los talleres. Dado el caso se contara con expertos, quienes aportaran co-
nocimientos especiales —en forma de aportes o gufas de trabajo— en la medida que no sean parte del circulo
de participantes.

Ambito institucional de aplicacion

Los seminarios-talleres se pueden organizar tanto dentro como fuera de las instituciones; se pueden organizar
como parte de un perfeccionamiento interno o, también, ser publicos. En este caso, se pueden realizar sesiones
locales con participacidn libre, por ejemplo, en el caso de iniciativas ciudadanas.

Ambito del conocimiento en que puede ser qtil

El conocimiento que se desarrolla en los seminarios-talleres es, predominantemente, la solucién de algin proble-
ma o el desarrollo de una prdctica innovadora. A menudo contribuye con nuevos enfoques o usa algunos muy
poco conocidos o, a veces, conocimientos probables (poco seguros) que reflejan el promedio de los diferentes
participantes (sus apreciaciones u opiniones).

Tipos de grupos a los que se puede aplicar

El seminario—taller se puede aplicar o es apropiado para practicantes interesados en (preparados para) ciertas
innovaciones con experiencia practica en el tema. En ciertos casos pueden participar personas con nuevas
experiencias en el tema especifico, pero que ya tienen los conocimientos fundamentales o experiencias bdsicas.

Momento del desarrollo del curso (programa) en que conviene
utilizarlo

El seminario-taller no suele estar relacionado con cursos, puesto que son organizados por los participantes (que
ya han finalizado los cursos institucionales), pero pueden ser muy Utiles en la fase final de los cursos, sobre todo
cuando se trata de cursos de aplicacidon o de postgrado.
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Comentarios sobre algunas variantes

El circulo de calidad se emplea especialmente para mejorar la calidad de los productos y procesos de trabajo
de una empresa. Se organiza en forma anexa a algin programa de ensefianza y generalmente, se trata de algin
grupo organizado por si mismo, que estd apoyado por monitores profesionales. Se suelen coordinar por los
departamentos de extensidn, pero son independiente de la jerarquia en la organizacidn de la empresa. Su tiem-
po de aprendizaje activo seria contado como tiempo de trabajo. El lugar de aprendizaje y el grupo de trabajo
encuentran igualmente su aplicacidn para elevar la productividad de la empresa y tienen una estrecha unién con
el desarrollo de la empresa.

Otra variante del modelo diddctico seminario- taller o taller educativo es el modelo Delphi (cuando todos los
participantes comparten el resultado, ya que si hay un solo interrogador se trata, mds bien, de una exploracién
de campo). En este caso los participantes expresan su opinidn (experta) en relacion a un problema o situacién
y, a partir de la estimacion promedia del grupo, pueden reformular su estimacién. Se suele emplear en la esti-
macion de escenarios futuros o en el cdlculo de pardmetros de dificil estimacién estadistica (tiempos maximos
y minimos en el modelo PERT). Cuando el que encuesta es el que aprende se trata, en realidad, del modelo
Exploracién de Campo.

BIBLIOGRAFIA

Davis, L. N, 1979. Planning, Conducting & Evaluating Workshops, Austin, Texas (Learning Concepts, Inc.), 7th prin-
ting, pp 310. Describe la planificacion, realizacién y evaluacion de seminario-talleres, en el dmbito de la formacién
de adultos.

Schiefelbein, E., Wolff, L., y P Schiefelbein, 2000. El Costo-efectividad de la politica de educacion primaria en América
Latina, XII Seminario Regional de Politica Fiscal, CEPAL, Santiago.

Referencias para navegar por Internet en sitios relacionados con
este modelo:

Taller educativo
http://www.quercus.es/daganzo/conoce.htm

Descripcion del Taller Educativo “Conoce tus Basuras” para que los alumnos de |° de ESO y de 8° de EGB se
familiaricen con los Residuos Sélidos Urbanos (RSU).

http://www.pntic.mec.es/recursos/infantil/transversales/disfraces.htm

Los disfraces como recurso educativo para trabajar en talleres (caracteristicas, objetivos y actividades)
http://www.advantagecoaching.com/speaking.html

Workshops for various areas of human performance. Workshops that make a difference.
http://www.sesameworkshop.org

Workshops disefiados por Sesame Street.


http://www.quercus.es/daganzo/conoce.htm
http://www.pntic.mec.es/recursos/infantil/transversales/disfraces.htm
http://www.advantagecoaching.com/speaking.html
http://www.sesameworkshop.org/
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Quality Circle

http://sol.brunel.ac.uk/~jarvis/bola/quality/circles.html

Quality improvement teams, their functions and list of techniques used by these circles.
Http://www.findarticles.com/cf_0/m4035/4_44/59359402/p | /article jhtml

Case study of the quality circle management fad. Focuses on lifecycles, triggers and the learning it fosters.
http://www.jennymosley.demon.co.uk/

Whole-school approach to enhancing self-esteem, positive behaviour and relationships within the school com-
munity.

http://www.asq.org/abaut/history/ishikawa.html
http://www.dti.gov.uk/mbp/bpgt/m9ja0000 | /m9ja0000 | 10.html

Professor Ishikawa is best known as a pioneer of the Quality Circle movement in Japan in the early 1960s, which
has now been re-exported to the West. The early origins of the now famous QC can be traced to the United
States in the 1950s.

Total Quality Managment
http://www-personal.engin.umich.edu/~gmazur/tgm/

Using Total Quality Management (TQM) principles for the management of processes.
http://www.skyenet.net/~leg/tgm.htm

TQM diagnostic model.

http://www.eagle.ca/~mikehick/quality.html

Overview of TQM discussses Deming's development of quality control concept.
http://gmp.wineasy.se/about.html

Aplication of the quality management principles (statement and definition).
Delphi

http://www.delphi-int.org/about.htm

Washington DC group that runs educational training, and Exchange programs.
http://www.delphigroup.com/

Advisory firm in Delphi technologies for e-business and content managment.
Catalogo de los modelos Didacticos de Gottingen
http://www.wiso.gwdg.de/~ppreiss/didaktik/method20.html

Der Gottinger Katalog Didaktischer Modelle enthilt eine knappe Beschreibung der Modelle Werkstattseminar.


http://sol.brunel.ac.uk/~jarvis/bola/quality/circles.html
http://www.findarticles.com/cf_0/m4035/4_44/59359402/p1/article.jhtml
http://www.jennymosley.demon.co.uk/
http://www.asq.org/abaut/history/ishikawa.html
http://www.dti.gov.uk/mbp/bpgt/m9ja00001/m9ja0000110.html
http://www-personal.engin.umich.edu/~gmazur/tqm/
http://www.skyenet.net/~leg/tqm.htm
http://www.eagle.ca/~mikehick/quality.html
http://qmp.wineasy.se/about.html
http://www.delphi-int.org/about.htm
http://www.delphigroup.com/
http://www.wiso.gwdg.de/~ppreiss/didaktik/method20.html
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Capitulo 2. Mario Leyton Soto:
DEL CURRICULUMVITAE AL CURRICULUM ESCOLAR

u cardcter cogedory la cercania con quienes lo rodean han sido parte de la historia de este Premio Nacional
desde el inicio de su vida, en un contexto rural y en un mundo muy diferente al actual.

En la convulsionada década de los afios 30, Chile habia institucionalizado hace pocos afos una ampliacién de la
nocién de ciudadania y del rol del Estado, lo que se reflejé en la Constitucion de 1925 v en la Ley de Instruccion
Primaria Obligatoria de 1920. En el plano educativo, seguia manteniéndose la influencia de la vision francesa
sobre la educacion publica. Ese es el contexto de la infancia de Mario Leyton.

En la escuela primaria la mayoria de mis compafieros iban a pie pelado y con ojotas. La Isla de
Rengo estaba al lado, esta era una zona muy rural. Miis compafieros eran gente del campo, gente
muy humilde. Habia que irlos a buscar porque faltaban mucho. En tiempos de educacién primaria
obligatoria, yo me recuerdo que los carabineros tenian que ir a buscarlos a los campos y traerlos. Los
padres necesitaban el trabajo de los nifios para poder alimentar a la familia, entonces el problema era
doble: habia que darle sustento a la familia y darle educacion a los hijos. Mi papd era carabinero y era
Jjefe del retén de la Isla. Muchas veces vi a mi papd que venia a caballo y traia, con otros carabineros,
grupos de nifios que iban a buscar para traerlos a la escuela. No los traian amarrados ni nada, pero
los traian porque era la ley.A los carabineros les dieron la tarea de hacer cumplir la Ley de Educacidn
Primaria Obligatoria, cosa muy buena para Chile'>.

La escuela, relata Leyton, tenfa una importancia central en la vida de la comunidad, aspecto al que también apor-
taba la arquitectura de los liceos construidos en Chile, muy similares a los franceses. Dentro de una cultura de
mucha formalidad, los docentes eran una autoridad y actuaban conforme a esa condicion.

Los profesores todavia en esa época eran de una prestancia y un respeto innegables, sobre todo en
comunidades como Rengo, en los pueblos. Esa valoracidn social y cultural que tenia el profesor del
liceo equivalia a ser el mds destacado catedrdtico de la universidad. Los profesores iban con trdje,
impecablemente vestidos a sus clases. El profesor de historia, mi profesor guia, iba con frac y polai-
nas a clases. La profesora de inglés iba con su abrigo de piel, la profesora de francés también. Todos
impecables. Ese era el ambiente. El disefio del colegio de Rengo habia sido hecho en el gobierno de
Balmaceda, copiado de los colegios secundarios de Francia. De esos famosos colegios antiguos hay
algunos todavia por ahi.

Los docentes vy la educacion encarnaban la representacién del progreso social. Educarse, por tanto, era avanzar
en la promesa de una mejor vida para la persona y para la sociedad. Sin embargo, la situacion en los colegios
distaba de ser ideal. Mario Leyton menciona al menos dos aspectos que hoy serian altamente cuestionados y

I3 Entrevista realizada para la edicién de este libro en agosto de 2019 a Mario Leyton Soto. En lo que resta de este perfil, las citas que no estén refe-
renciadas corresponderdn a lo conversado en esta entrevista.
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que en ese periodo eran parte de la cotidianeidad del proceso de ensefianza-aprendizaje: la Idgica de “la letra
con sangre entra” v la falta de conocimiento o sensibilidad sobre las necesidades educativas especiales de los
estudiantes. Ambos aspectos dan cuenta de la prioridad que tenfa el docente por sobre el estudiante. Participar
del proceso de ensefianza era asistir a la conferencia de un experto y buscar aprender de una persona admirada
por su conocimiento y su rol social. Quien no aprendia era por su propia responsabilidad. Este aspecto es clave
en la historia de Mario Leyton vy su posterior interés por la educacidn y el curriculum.

Recuerdo que en la escuela todavia se aplicaba mucho la idea de “la letra con sangre entra”.
(Cémo era? ;Le pegaban con una regla?

Con una regla que tenia hoyitos. Me pegaban en la mano. Juan, mi hermano mayor, que murid, tenia
dificultades de aprendizaje, pero nunca se supo qué es lo que tenia. Ahora se sabria de inmediato
que eran dificultades de aprendizaje. El director, don Rosalindo, que era el profesor que me ensefid
a leer en primer afo primario, tenia a mi hermano, que habia entrado dos afos o un afio antes, en
el mismo curso. Estaba repitiendo porque no habia aprendido a leer y él creia que era por flojera. Yo
sufria porque a le pegaba a mi hermano con una varilla, lo llevaba a la oficina y le pegaba en las
piernas también. Recuerdo eso muy bien y con mucho dolor porque, ademds, como yo aprend a leer,
el profesor me ponia como ejemplo: ‘aqui estd la cabeza y aqui estd la cola del burro’, decia.

En ese escenario, Mario Leyton realizd sus estudios escolares. Sin embargo, su educacion no estaba asegura-
da, dado que su familia estaba compuesta por siete hermanos en un contexto de estrechez econdmica. Sin
embargo, su trayectoria académica se vio beneficiada por el hecho de que su madre y su padre enfatizaban la
relevancia de la educacion en un entorno que no necesariamente la promovia (el que no mira para adelante,
atrds se queda”, le decian en su casa). Sus docentes también buscaron apoyarlo econdmicamente, de manera
de asegurar sus estudios. El resultado de este esfuerzo por la educacién de la familia Leyton tuvo sorprendentes
resultados. Ademds de la trayectoria de Mario, su hermano Esteban fue regidor, alcalde, diputado y concejal de
la zona, siendo galardonado con la condicidn de “hijo ilustre”. Fernando, otro de sus hermanos, desarrolld una
carrera internacional, alcanzando un puesto directivo en la Unesco. Dos de sus hermanas fundaron un colegio
en Rengo, el que actualmente sigue activo. Ciertamente en esta familia se verifica el impacto que tienen que
tienenen su posterior desarrollo personal y profesional las expectativas sobre el aprendizaje de los estudiantes.

En el marco descrito, Mario Leyton avanzd en su trayectoria escolar, pensando en la educacién superior que
tendrfa lugar en Santiago. Al respecto, se abrfan dos posibilidades: profesor o abogado. En la misma Idgica de altas
expectativas, él opta por ambas alternativas.

El renguino ya habfa empezado el camino del maestro”, el que, como veremos, literalmente, serd muy largo.

El camino del maestro

El proyecto personal de Mario Leyton requeria que saliera de Rengo. Asf, se fue a Santiago con el propdsito
de cursar estudios superiores. Estudid pedagogia en el Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile. Como
varios otros Premios Nacionales de Educacién fue alumno del “Pedagdgico” en una época dorada de esta ins-
titucidn, situacion que él reconoce por la calidad y prestigio de las personas que alli le hicieron clase, dentro de
las cuales estuvieron Juan Gomez Millas, Mario Gdngora y Ricardo Krebs. Estos profesores -y otros- tenian la
condicién de ser ampliamente valorados por sus caracteristicas académicas y por su conocimiento disciplinar: Sin
embargo, justamente esta situacion llamaé la atencidn de Leyton, cuyo andlisis indicaba que se requeria equilibrar
el conocimiento disciplinar y el pedagdgico. Esta tensidn es uno de los nudos permanentes en la formacién de
profesores hasta el dfa de hoy.

Me di cuenta de que la educacion era muy tradicional y sabia que habia que cambiar eso. La ense-
Aanza de la diddctica era muy tedrica. Eso me llevé a pensar que habia que estudiar mds ese aspecto.
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Cambiar la formacién de profesores en cuanto a la manera de cdmo se debe ensefiar para que todos
los nifios aprendan bien.

Al finalizar su formacién universitaria de pregrado, Mario Leyton volvid a su Rengo natal. Asumié una simbdlica
tarea: reemplazar al que habifa sido su profesor de historia, don Rafael Ossanddn y Gonzdlez. Le correspondia
“tomar la posta”: continuar con la concepcidn del docente como una autoridad erudita y realizar conferencias
impecables a sus estudiantes. Asf lo esperaba el colegio y asi él también lo habfa vivido en su etapa escolar

Y asf lo hizo, salvo que no le parecid tan satisfactoria la experiencia.

Yo habia vuelto a hacer clases a Rengo y curiosamente cuando mds me convenci de que habia que
cambiar fue cuando llegué a hacer clases al liceo a reemplazar a mi propio profesor, a mi idolo. Llegué
a la sala de clases y desde que entré estaba repitiendo el mismo método de €l: lucirme, mostrar que
yo sabia mucho de historia, darles conferencias en cada clase a los alumnos y ellos ahi sentados, escu-
chando. Me di cuenta que las clases de diddctica que tuve en el Pedagdgico habian sido muy débiles.

Pero también se dice que es comin que los profesores reproduzcan la forma en que ellos estudiaron.
Asi es, uno repite, entonces habia que buscar cémo cambiar eso.
/Y bor eso decidid usted irse a estudiar fuera de Chile?

En cierta manera si, no lo tenia muy claro, pero yo sabia que habia que cambiar la metodologia de
trabajo. Yo llegaba muy cansado en la tarde después de haber estado hablando todo el dia en el liceo.
Hice el dltimo afo del Pedagdgico al mismo tiempo que hacia clases en el liceo de Rengo. Después
volvi a Rengo y estuve dos afios. En el afio | 957 se presentd la oportunidad de irme a Estados Unidos.

La experiencia de hacer clases en el mismo liceo en el cual habfa sido estudiante motivd a Leyton a avanzar hacia
un desarrollo académico superior. Para lograr ese objetivo tuvo que recorrer, literalmente, un muy largo camino.

Decidido respecto de su futuro, y sin grandes recursos a su haber, a Mario se le presentaron improbables y poco
convencionales oportunidades para avanzar en sus propdsitos, las que abrazd con fuerza.

Las primeras se gestaron en el periodo en que estudidé pedagogia, donde, producto de los roles que cumplia en
diferentes organizaciones estudiantiles, tuvo oportunidad de conocer a estudiantes de intercambio provenientes
de Estados Unidos. Con varios de ellos pudo entablar relaciones de amistad y colaboracion.

Una segunda oportunidad surgié de manera imprevista y tuvo efectos afios después. Mario Leyton relata:

Cuando llegué a Santiago vivi en la calle San Ignacio frente a la Escuela Militar, en una casa que mi
hermano Esteban consiguid para que yo me quedara ahi cuando di el Bachillerato. Era una casa de
una sefiora que tenia un negocio pequeno. No habia dénde estudiar en la casa, por lo que me iba al
parque Cousifio que estaba muy cerca. Ahi conoci a la sefiora Rebeca Diaz. Conversaba siempre con
ella y un dia, durante la conversacidn, llegd un caballero y ;sabe quién era?, Herndn Diaz Arrieta. El
mejor critico literario que ha habido en Chile en toda la historia.

/Alone?

Alone. La hermana de Alone era la sefiora Rebeca. Yo estaba muy perdido, no sabia si iba a tener
ddnde vivir, si podria ir a la universidad.... Cuando llegd este caballero, me dijo: yqué va a hacer’.Voy a
entrar al pedagdgico, le contesté. ;Y dénde va a vivir’, me preguntd. ‘No sé’, le contesté. Entonces me
dijo: ‘yo conozco a un sacerdote que vivia en un seminario, que es un gran orador de la Iglesia chilena.
Vamos a ir a hablar con él'. Le dijo a Rebeca ‘anda a hablar con él'.Y fuimos.Y, efectivamente, el dia
siguiente me fui para alld.
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La tercera oportunidad tiene nuevamente ribetes poco convencionales. Mario Leyton decide embarcarse en un
bugue de carga con destino a Estados Unidos, donde lo podia recibir la familia de una amiga estadounidense que
conocid en Chile, durante sus estudios de pedagogfa. El destino serfa Denver.

Beca no habia por ningtin lado. Me fui trabajando en un barco salitrero. Primero me fui a Denver, donde
me recibiria la familia de una amiga. Su padre tenia una fdbrica en Denver donde yo podia trabajar
como obrero. Pero tenia que irme por mi cuenta. Conoci a una sefiora que es ese momento tenia gran
influencia en Valparaiso en las navieras y le conté que yo queria irme a Estados Unidos. Yo te puedo
ayudar. Hay un barco que va a Estados Unidos y puede llevar a algunas personas, siempre que vayan
trabajando’, me dijo. Asi me fui en un barco salitrero. Me embarqué en Tocopilla y me fui en el barco
haciendo aseo para pagar parte del pasaje. Pagué la mitad en plata y la mitad haciendo de mozo.

/Y cudnto tiempo durd el vigje?

Dos semanas. Llegado a Denver, me presenté y este caballero [el padre de su amiga] me habia con-
seguido una beca especial que todavia existe. Se llama industrial trainee y permite trabajar y estudiar.
Estuve tres afos en Denver y ahi aprendi bien el inglés. Trabajaba en el dia y tomaba unos cursos
vespertinos de inglés en la Universidad de Denver y, asi, estuve en condiciones de estudiar pedagogia.

Durante esos afios, Mario Leyton compartid con personas que vivian en situacion similar a la de él. Ellos le ha-
blaron de la posibilidad de postular a becas de posgrado que ofrecia la Organizacién de Estados Americanos. Al
postular, tenfa un as bajo la manga: Alone. Diaz Arrieta mantenia contactos con una de las personas encargadas
de las becas, lo que aportd valor a su postulacion.

Tres afos después de su llegada a Estados Unidos el renguino Leyton llegaba a estudiar a la Universidad de
Chicago, donde tuvo la oportunidad de formarse con académicos cuya influencia en la disciplina continda hasta
la actualidad. En sus estudios de doctorado participé de procesos formativos que involucraban a académicos
como Benjamin Bloom, autor de la célebre taxonomia, y Ralph Tyler, uno de los representantes mds influyentes
de la vision racionalista respecto del curriculum.

Mario Leyton aclara que la relacién con estos y otros académicos, en el contexto de su formacién doctoral, era
de maestro—alumno. Posteriormente, ese tipo de vinculo cambid, como se verd mds adelante.

El aprendizaje desarrollado por Leyton en este periodo de su formacidn académica fue clave para el impacto
que, muy pronto después de su retorno, tendria su trabajo en Chile.

El regreso a Chile, rapido encuentro con el legado

Mario Leyton no perdié el vinculo con Juan Gémez Millas. Este Ultimo visité Estados Unidos cuando auln era rec-
tor de la Universidad de Chile, ocasién en que Leyton tuvo la oportunidad de presentarle su trabajo. Esto con-
tribuyd a que a su regreso a Chile se abocara a una tarea puntual que culmind en lo que podria decirse es uno
de sus principales legados: el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Innovacién Pedagdgica (CPEIP).

Juan Gémez invitd a Leyton a dictar un “seminario”, que en la época consistia en un curso de alto nivel, el que
en este caso se extendia por dos meses. En este periodo, Chile vivia una crisis en sus mecanismos de ingreso a
la educacion superior; particularmente del “Bachillerato”. La Universidad de Chile habfa conformado una Institu-
to orientado al andlisis estadfstico, a cargo de la profesora Erica Grassau, entidad que protagonizarfa el cambio
hacia la Prueba de Aptitud Académica. En el equipo de Grassau participaba una profesora de matemdtica que
posteriormente también serfa galardonada con el Premio Nacional de Educacidn, Erika Himmel.

Mario Leyton fue invitado a dictar un seminario referido a la definicion de objetivos de aprendizaje para su utiliza-
cién en evaluaciones objetivas. Este programa se llevé a cabo en el Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile
y el Premio Nacional posteriormente regresé a Chicago a finalizar sus estudios. Sin embargo, retornarfa pronto.



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

Segun indica Jaime Caiceo en su articulo “Los sistemas estandarizados de evaluacion en Chile: participacién de
Mario Leyton Soto y Erika Himmel Konig” (2015)', Leyton influyd en el disefio de la Prueba de Aptitud Acadé-
mica a través de este seminario y ademads debido a que la oficializacién de la aplicacién de esta medicién en el
pals se hizo cuando Leyton ya era Subsecretario de Educacion.

Con la eleccién de Eduardo Frei Montalba como presidente de la Republica, Juan Gdmez Millas fue nombrado
Ministro de Educacién y quedd a cargo de una de las reformas educativas mds ambiciosas de la historia de Chile.
Desde sus inicios, Millas esperaba que Mario Leyton tuviera un rol relevante en esta reforma, razén por la cual
le ofrecid hacerse cargo de procesos curriculares en la la entonces llamada Superintendencia de Educacién. Al
desempefarse en esta tarea, Mario debid trabajar con otra persona que posteriormente también recibiria el
Premio Nacional, Ernesto Schieflebein:

Trabajé en la comisidn de curriculos y también estaba en el Centro Ernesto Schiefelbein como jefe de
planeamiento. Ernesto era planificador y economista, y después se doctord en educacion. Irabajamos
ahi un tiempo haciendo la reforma curricular del gobierno del presidente Frei Montalva. Luego, luego
Ernesto se fue a estudiar a Harvard y yo me quedé a cargo de planificacién educacional del Ministerio.

Transcurrido un tiempo en esas labores, Juan Gémez Millas le entrega otra misién: crear el CPEIP

Don Juan me llamd y me dijo: ‘Mario, quiero que te hagas cargo del perfeccionamiento y de la formacién
de profesores’. Me pidid que le diera ideas acerca de cémo podriamos organizar el perfeccionamiento
de los profesores y su formacidn integral. Ahi empecé a echar a andar el Centro de Perfeccionamiento
de los profesores de Chile. Primero teniamos una oficina en la Calle Castro 441, ahi se hicieron los
primeros cursos de perfeccionamiento. Don Juan dijo: td vas a ser secretario ejecutivo de ese Centro y
vamos a poner ahi un equipo de académicos de primer orden; necesito traer a los mejores profesores
de la Universidad de Chile para que formemos un equipo académico’.

Efectivamente, el CPEIP se “pensd en grande” desde su origen. La vision de Juan Gdmez Millas y el liderazgo de
Leyton se combinaron para generar un organismo que fue concebido como un referente para América Latina.
El énfasis ilustrado de Gdmez motivd a que el naciente Centro de Perfeccionamiento atrajera importantes
personalidades del mundo intelectual, a quienes se les dio la mision de trabajar en el perfeccionamiento de los
docentes.

Répidamente, el CPEIP gand reconocimiento e influencia, lo que motivé que no solo se formaran docentes
chilenos, sino que también se recibian delegaciones de otros paises, donde varios de sus integrantes tenfan o
tendrfan en el futuro responsabilidades en la toma decisiones de sus respectivos territorios.

Pese a su estrecho vinculo con la Reforma Educativa del presidente Frei, el propio presidente Salvador Allende le
solicitd al asumir que siguiera ejerciendo la direccion del CPEIP Me dijo:"'usted no se puede ir porque el Centro
es muy importante”.

Mario Leyton salié finalmente del Ministerio tres meses después del golpe de Estado.

Al cumplir cincuenta afios desde su fundacién, el CPEIP realizé un conjunto de actividades para conmemorar
esta fecha. Una de ellas fue la elaboracién de un libro (2017). El propio Mario Leyton escribié una seccién en
la que sintetiza los que a su juicio fueron los principales logros de este Centro en sus primeros diez afios de
existencia'®.

14 Caiceo, ). (2014). Los sistemas estandarizados de evaluacién en Chile: participacién de Mario Leyton Soto y Erika Himmel Kénig. Historia de la Edu-
cacion 34, 357- 371.

I5 Mario Leyton Soto (26 de abril de 2017). Creacién y primeros afos del CPEIR Disponible en https://www.cpeip.cl/mario-leyton-aniversario/
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. Formacion de profesores primarios

Para atender la nueva matricula de 500.000 nuevos alumnos que se incorporaron al Sistema Educacional en
1966, en un perfodo de 3 afos, el CPEIP organizd y ejecutd junto a las Escuelas Normales la formacion de
15.000 profesores primarios de acuerdo a una metodologfa préctica tedrica, los que fueron llamados “profeso-
res marmicoc’.

2. Nuevo curriculum y perfeccionamiento para los profesores de la Educacion Técnica.

La Educacion Técnica habifa sido tradicionalmente desatendida y presentaba falencias graves en su estructura, su
organizacion curricular, sus programas de estudio y en sus practicas pedagdgicas, carentes de real relevancia y
pertinencia para el desarrollo nacional. Sus profesores carecian de todo tipo de perfeccionamiento al igual que
su formacidn inicial. Fue fundamental enfrentar esta crisis y le correspondié al CPEIP organizar equipos académi-
cos especializados para reformar la estructura curricular el curriculum vy el perfeccionamiento de los profesores
de este sector.

3.Aportes al desarrollo de la Educacion como disciplina académica.

Como se indicd previamente, en el dmbito educacional no se contemplaban nuevos enfoques en dreas tan cla-
ves como el curriculum vy la evaluacién de los aprendizajes. Por lo general, se desconocian y fue precisamente a
través del CPEIP que se introdujo en el pais y en América Latina, el Curriculum como disciplina académica vy la
Evaluacidn de los Aprendizajes desde una perspectiva formativa, integrada al proceso de ensefianza aprendizaje.

4. Difusion de obras cientifico-pedagoégicas.

El CPEIP organizé un equipo de profesionales altamente calificados, como Liliana Baltra, Marfa Angélica Palavi-
cino, Ina Orostegui, Jane Hobson, Barbara Turner; entre otros, quienes bajo la conduccion de la profesora Lidia
Miquel, tuvieron la misién de traducir y divulgar las obras pedagdgicas mds relevantes a nivel mundial hasta
entonces desconocidas en el dmbito nacional y latinoamericano. Cabe mencionar entre ellas, Taxonomia de los
Objetivos Educacionales de Benjamin Bloom, Evaluacién Formativa del Curriculum editada por Arieh Lewy, y
Planeamiento Educacional, un Modelo Pedagdgico de Ralph Tyler y Mario Leyton, entre otras.

5. Conferencias sobre Educacion.

Se trajo al CPEIP distinguidos educadores de nivel mundial que nos dieron a conocer sus investigaciones. Famo-
sas fueron las conferencias del profesor Benjamin Bloom y Horton Hussien sobre la situacidn de la educacion a
nivel mundial a la luz de la investigacién educativa en los dltimos 25 afios (1973). Quien lee hoy dia la conferencia
del profesor Bloom “La inocencia de la Educacién”, dictada en 1972, se quedaria sorprendido de lo inocentes
que continuamos siendo hoy, 45 aflos mas tarde.

6. Experiencias pedagogicas

Fiel a su nombre el CPEIP propicid, apoyd y desarrollé importantes experiencias pedagdgicas como el Programa
de Lectura Adelante; el uso de laTV educativa como estrategia de ensefianza aprendizaje; los Programas de Per-
feccionamiento en Servicio (PPS) en Ciencias, Matematicas y Ciencias Sociales en base a materiales enviados a
los profesores y estudiados en grupo por los docentes en sus escuelas; el Programa de Vida Familiar y Educacién
Sexual; el Programa de Ensefianza de las Matemadticas utilizando el método Cuisinet recientemente conocido
en el dmbito nacional, etc.

7. La direccion, la supervision y la orientacion educacional.

El CPEIP contribuyd a reorientar la supervision y la orientacién educacional aportando enfoques y conceptos
nuevos en el sentido de que constituian parte integral del proceso de ensefianza aprendizaje de los educandos.
Se las considerd como “los hilos conductores del curriculum y del aprendizaje” y como tales, junto a la evalua-
cion, debfan contribuir a buenos aprendizajes y a una formacién integral para todos los alumnos. Conceptos muy
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alejados de aquellos que consideraban la supervision como una tarea burocrdtica y punitiva, y a la orientacion
como un tratamiento clinico de los alumnos con problemas de conducta o de otra naturaleza.

8.Aportes a la investigacion educacional: los Encuentros Nacionales de Investigacion.

El CPEIP promovid la investigacion educativa a nivel nacional y para tales efectos puso en marcha los Encuen-
tros Nacionales de Investigacion vigentes hasta el dia de hoy, pero lamentablemente fuera del CPEIR A su vez
propicié vy puso en préctica el concepto del perfeccionamiento como una instancia de reflexidn de los docentes
sobre sus prdcticas de acuerdo a una metodologia de investigacidn—accion. En este sentido, fueron muy impor-
tantes los “Circulos de Estudio” que se desarrollaron entre los profesores en sus propios colegios y tuvieron
amplia acogida en el profesorado nacional.

9. Formacion de especialistas en educacion.

Mas de un medio millar de especialistas de casi todos los paises de América Latina se formaron en Planificacion
Educacional, Evaluacién, Curriculum, Orientacidon y Supervision Educacional a través de cursos de un afio vy
medio de duracidn, financiados y auspiciados por la OEA, el Banco Interamericano de Desarrollo y la Unesco.

10. El CPEIP como referente Internacional.

El CPEIP fue declarado por la Comision Internacional de Curriculum (ICO) con sede en Estocolmo (Suecia)
entre los tres mejores centros de esta naturaleza en el mundo. Tuvo impacto e influencia a nivel regional ya que
en mds de una decena de paises surgieron instituciones que tomaron como modelo al CPEIP: INICE en Perd;
ISE en Paraguay; SENAPER en Colombia; DINACAPED en Ecuador; Centro del Magisterio enVenezuela; SIMAC
en Guatemala.

En cuanto al rol que desempefid Mario Leyton en la primera década de existencia del CPEIR, Jaime Veas, exdi-
rector de esta entidad, comparte su reflexién:

Durante las reformas estructurales para la educacion chilena realizadas en el gobierno del Presidente
Frei Montalva, se fundaron varias instituciones para el sector educacional. Estas pusieron al Estado de
Chile en la posibilidad de concretar, a través de estos nuevos organos, los principios de una reforma
que ampliaba la educacion obligatoria y acometia una profunda reforma curricular, bajo el paradigma
de una pedagogia cientifica basada en la experimentacion educativa.

A Mario le correspondid liderar la fundacion de una institucidn estatal especializada en el desarrollo
del magisterio chileno, con participacion de los representantes gremiales, asi como de las universi-
dades que a la fecha formaban docentes. El gran aporte de Mario y del CPEIP es la instalacién en
el concierto publico del rol profesional de la docencia chilena, en circunstancias que el debate que a
este respecto acontecia en las décadas anteriores, primera mitad del siglo XX, es si los docentes eran
funcionarios publicos o profesionales, al igual que un médico o ingeniero.

Mario es recordado como un director muy cercano, de arremangarse las mangas de la camisa y tra-
bajar codo a codo con los funcionarios para hacer realidad el Centro que se estaba fundando.Ademds
se le recuerda como un director con amplias habilidades politicas y de relacionamiento con todos los
actores que debian ser parte de este esfuerzo pais'®.

16 Entrevista realizada a Jaime Veas Sdnchez en marzo de 2020, el marco del desarrollo de este perfil.



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

Otro buen recuerdo de Leyton y de esta etapa es presentado por Ivdn Nufez, Premio Nacional de Educacion
del afio 2015.

Entramos al Pedagdgico juntos, en el mismo curso. Fuimos amigos y enemigos, en el sentido de que
estdbamos en bandos [politicos] distintos. Leyton fue de los del curso mio que tuvo mds desarrollo po-
Iitico posterior y desarrollo académico también. Asi que desde entonces tenemos buenos lazos. Yo era
el presidente del consejo del CPEIR, que él dirigia. Asi que ahi nos entendiamos. Tuvimos una excelente
relacion ambos todo ese tiempo'’.

Compartir el aprendizaje desarrollado, una nueva y extensa etapa

Luego de participar en los procesos recién descritos vy al finalizar su rol en el Ministerio de Educacién, Mario
Leyton inicié una extensa etapa laboral, en la que se desempefié como coordinador y asesor de proyectos y re-
formas educativas en diferentes pafses de América Latina, en vinculacién con organismos internacionales como
Unesco y PNUD. Esta etapa se extendid por mds de dos décadas y es valorada como uno de los perfodos mds
gratificantesde su vida profesional por parte de este Premio Nacional.

Me fui a Colombia y una vez que termind el proyecto en Colombia fui a dirigir los proyectos de la
Unesco en Ecuador, por 4, 5 afios, mds o menos. Después estuve en la Oficina Regional de la Unesco,
acd, como experto, durante dos anos y luego me fui a Guatemala. Ahi estuve muchos afios a cargo de
los programas de Guatemala, de cardcter regional. Me tocaban misiones a distintas partes y por eso
estuve también en Venezuela y Paraguay.

Mario Leyton regresd a Chile recién en el afio 2000.Volvié al actual “Pedagdgico”, la UMCE, dado su vinculo con
la primera persona galardonada con el Premio Nacional tras el retorno de la democracia,Viola Soto.

Estaba haciendo misiones yo afuera y ella me empezé a contactar. En esa época estaba en la UMCE
la sefiora Viola Soto, Premio Nacional, gran educadora chilena, muy amiga mia.A través de la Unesco,
yo la ayudé a salir de Chile después del golpe, cuando la tuvieron presa en el Estadio Nacional. Ella
estaba en el Pedagdgico, ahora la UMCE, encargada de posgrado, y me empezd a llamar para que
fuera a hacer clases. El segundo de ella era en ese entonces Eduardo Cabezdn, que también insistia
en que me fuera a trabajar con ellos. Fui a hacer clases, justamente de planificacidn, para el programa
de posgrado. Ahi estuve 3 o 4 afios haciendo clases. Después la Viola y Cabezdn se retiraron, y me
pidieron que yo me hiciera cargo del posgrado. Estuve en la Umce como ocho afios y terminé hace
como cuatro o cinco afos en la Usach, donde era profesor de planificacion.

Asi, durante ocho afios, Leyton trabajé en el posgrado de la UMCE. Luego se desempefid en la USACH, antes
de retirarse.

El curriculum y su relevancia, objeto permanente de preocupacion

El joven Mario Leyton, recién iniciando su carrera, visibilizé el problema de una ensefianza centrada en el docen-
te, particularmente en su conocimiento disciplinar. Esta inquietud lo condujo a avanzar en estudios de posgrado
orientados hacia el curriculum. Luego, su regreso a Chile estuvo marcado por su dedicacion a este dmbito de
la educacién y por la bisqueda de generar procesos de ensefianza que estuvieran organizados para el cumpli-
miento de determinados objetivos de aprendizaje.

Segun menciona Leyton, en los afos 60 al decir “curriculum”, la relacién directa que se hacfa era con el Curri-
culum Vitae. La convergencia entre la vision de la transformacion educativa que se buscaba en esa década y los

17 Informacién entregada por Ivdn Nufiez en noviembre de 2019 el marco del desarrollo de su perfil.
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nuevos aprendizajes que trafa a Chile este Premio Nacional, construyeron un ambiente propicio para la progre-
siva instalacién de una vision sobre la planificacion de la ensefianza en el sistema educativo chileno.

En linea con la influencia de su formacion en Chicago, Mario realizé esfuerzos por traer estos conocimientos al
pais. Asi, estando en el Ministerio de Educacidn, liderd la tarea de traducir trabajos de los que fueran sus mento-
res. De esta forma, surgié el Manual “"Taxonomia de los objetivos Educacionales. La clasificacién de los Objetivos
Educacionales”, escrito originalmente por un equipo liderado por el mismo Benjamin Bloom y que actualmente
estd disponible en linea, luego de un importante trabajo de rescate por parte del Ministerio de Educacion.

El propio Bloom estuvo en Chile, invitado por Leyton. Era ya el periodo de la Unidad Popular. Este es el relato
de dicha experiencia, por parte del Premio Nacional.

La fama del Centro [CPEIP] llegé muy lejos. EI profesor Bloom era un gran maestro y le gustaba que
sus exalumnos tuvieran contacto con él. Entonces yo fui a Chicago y le conté lo que estdbamos ha-
ciendo acd en Chile y le pregunté si podia venir a darnos una charla.Y vino, en plena UF el profesor
de las taxonomias a dar la charla y nos dio la famosa charla “Inocencia en la Educacién”. El resumen
es “all children can learn”: todos los nifios pueden aprender. Esa fue la guia de toda su ensefianza en
la educacion: todos los alumnos pueden aprender si las condiciones son apropiadas. No hay alumnos
buenos ni alumnos malos, hay alumnos que aprenden porque el profesor ensefia, si lo hace bien, pero

para ello se requiere la formacidn del profesor, materiales de ensefianza, tecnologia.

Entonces Bloom vino a dar la charla, en la época de la UP Habia quienes no querian ir a la charla,
porque era gringo... Pero los profesores, cuando escucharon a Bloom, vieron que era mds humano que
cualquiera de sus planteamientos educacionales. Después vino el golpe militar y todos salimos... y don-
de quiera que los encontraba me decian ‘oye, por favor, mdndame la taxonomia y la charla’.

El trabajo de Mario Leyton permanecié vinculado a los tépicos de la vision racionalizada del curriculum y su
expectativa de favorecer la calidad y la equidad educativa.

La educacién no es un poema, es una ciencia, y los profesores son profesionales que deben manejar
cientificamente la educacion para dignificarse y para asumir el rol que les corresponde. Esa era mi
lucha y la sigue siendo hasta el dia de hoy. Los profesores tienen una tarea mds compleja que un abo-
gado o un médico.Yo siempre digo en las charlas que un profesor cuando entra a una sala de clases, en
kinder o en cualquier nivel, tiene que pensar que esa sala es lo mismo que el quiréfano para un médico
cuando entra a operar a un pacienter. Ese médico no puede entrar al quirdfano si no conoce la historia
de salud de su paciente. Tiene que conocer el diagndstico exacto de lo que tiene, profesionalmente
saber cudl alternativa tiene él para ayudar a ese paciente y determinar cudl es el tratamiento adecua-
do, dentro de los mdiltiples disponibles para ese caso. Tiene que saber qué instrumentos va a utilizar,
qué seguimiento le va a dar a ese proceso, cémo lo va a evaluar de manera progresiva y permanente.

Ser profesor es lo mismo, sus pacientes son los alumnos, el profesor tiene uge saber en qué situacién
cognitiva y afectiva estdn los alumnos en la sala de clases. Conocerlos afectivamente, cémo estd su
aprendizaje, qué niveles tiene, qué posibilidades tiene. Por eso es tan compleja la tarea del profesor:
estd trabajando, no como un médico con un paciente, sino con varios. La tarea del profesor, como pro-
fesional, es mucho mds compleja que la de un médico o la de un ingeniero, y requiere de altos niveles
de profesionalizacidn. El profesor no puede ser sino un gran profesional y debe estar consciente de eso.

Si bien Mario Leyton ha mantenido una mirada constante en los tépicos descritos, su visién sobre la educacidn
no ha permanecido inalterable. Es importante recordar su influencia en el trdnsito desde el Bachillerato hacia
la Prueba de Aptitud Académica. Sin embargo, en el aiio 2009 él mismo hacia una importante critica al rol del
Estado en la educacion chilena, en un articulo publicado en la revista Educacion y Sociedad. El instrumento se
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habfa vuelto mds importante que el propdsito educativo. A su juicio, era importante retornar a la vision de la
Reforma Educativa que él protagonizd.

No solo se traté de actualizar los contenidos de las diferentes disciplinas y no solo de ramos como
matemdticas, ciencias, castellano e historia, sino que todas las referidas en el nuevo curriculum del
sistema educacional, orientado a formar personas, ciudadanos y profesionales integradamente. En
este sentido se debe destacar el enfoque formativo con que se debia ensefiar los contenidos de las
diferentes disciplinas del plan de estudio. Estos se consideraron medios y no fines en si, es decir, al
servicio de los objetivos formativos del curriculum escolar. No se trataba de formar especialistas en
miniatura, como se pensd en el pasado, sino de formar personas en desarrollo.

Dicho enfoque exigia por cierto, una manera diferente de trabajar las metodologias de ensefianza;
transitar del profesor “pasante” de materias a un profesor planificador y orientador del proceso de
aprendizaje de sus alumnos, un guia y acompafante de cada uno de sus alumnos y en particular de
los llamados “malos alumnos”.

En relacidn con la evaluacidn, se tuvo especial cuidado en considerarla desde una perspectiva sistémi-
ca, de tal manera que sirviera para mejorar insumos, procesos y resultados y en forma muy especial,
que estos Ultimos estuvieran en funcién de los anteriores y no al revés, como sucede en la actualidad.
En efecto, el modelo actual utiliza los resultados logrados en pruebas objetivas de seleccidn mdiltiple
como el Simce y la PSU como si fueran los objetivos verdaderos del sistema educacional, y en funcién
de ellos cdlifica y clasifica escuelas, profesores y alumnos. Famosos son ya los “semdforos” en la histo-
ria educacional mds actudl.

En educacion hay que tener mucho cuidado con estos tipos de instrumentos y con el uso que se da a
la informacién que ellos aportan. Son instrumentos demasiado poderosos que si no se ponen al ser-
vicio del proceso formativo de los educandos, terminan minando la educacidn, en vez de servirla. De
hecho los profesores terminan trabajando, muy a su pesar, para la prueba y sus resultados y no para
la formacién de sus alumnos; los profesores pasan a ser simple “instructores” para pasar pruebas, una
tarea nada dignificante para la persona del profesor y su trabajo profesional'®.

Ese mismo afo, Mario Leyton era reconocido por Chile a través del Premio Nacional de Educaciéon. A continua-
cidn, se presenta una noticia que da cuenta de la entrega del galarddn.

El jurado presidido por la ministra de Educacidn, Ménica Jiménez, designd este lunes como Premio
Nacional de Educacion 2009, al profesor Mario Leyton Soto.

Se trata de un educador que ha consagrado 50 aios de su vida al servicio de la educa-
cion de nuestro pais y de América Latina.

El ganador se gradué del Instituto Pedagégico de la Universidad de Chile —como profesor
de Historia, Geografia y Educacion Civica en | 956- y, ademds, cursd estudios de Magister y Doctorado
en la Escuela de Educacién de la Universidad de Chicago.

18 Participacién en Didlogo académico en torno al Rol del educador y educando - Mario Leyton Soto. Recuperado de http://www.educacionysociedad.
org/detalle_n.php?id=MjE4
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El galardonado participé en la planificacién y puesta en marcha de la Reforma Educa-
cional de los afios 1964-1970, como director de la Comisién Nacional de Curriculum
y subsecretario de Educacién, entre otros cargos. En la actualidad Leyton estd a cargo de los
programas de postgrado de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion'”.

Relajado vy alegre, sentado en su departamento y con su perrita Lucy sobre las piernas, Mario Leyton reflexio-
na sobre los docentes vy el futuro de la educacién. A su juicio, el éxito en la educacién estd vinculado con la
preferencia por los estudiantes y aporta en este andlisis un atributo propio de su personalidad, la afectividad.
Los docentes deberian acoger y valorar a todos sus estudiantes y luego organizar la clase en funcion de sus
caracteristicas.

Asimismo, sefiala, debe priorizarse la dignificacién del profesorado:

Es necesaria la dignificacién del profesorado para hacer con el profesor lo que el profesor debe hacer
con sus alumnos. La dignificacion del profesorado en todos sus dmbitos es, a mi modo de ver, lo mds
importante. Lo demds viene por afadidura.

19 LaTercera, 26 de agosto de 2009
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PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO EN EL
MUNDO MODERNO?%

Discurso pronunciado por el Subsecretario de Educacion, don Mario Leyton Soto, en
la Inauguracion de los cursos de Perfeccionamiento para los Profesores en el Teatro
Municipal, [969.

Distinguidos colegas:

Con auténtico orgullo de maestro me dirijo hoy a los maestros de Chile que desde Arica hasta Ancud estan jun-
to a Uds,, unidos todos en la incitante empresa del perfeccionamiento profesional. Porque, estimados colegas, en
la presencia de Uds. en este Teatro Municipal de Santiago yo simbolizo — de un modo legitimo — |a presencia de
18.000 maestros de la Educaciéon General Basica que, concentrados en |6 sedes regionales conforman la nueva
geogrdfica educacional de Chile. ;Qué sentido profundo tienen las tareas del perfeccionamiento del magisterio
nacional, encauzadas a través del Centro de Perfeccionamiento?

JEn qué honda raiz descansa este renovado afdn de superacién del profesorado chileno? ;Qué es, en definitiva,
lo que mueve el esfuerzo, el sacrificio v la entrega entusiasta del maestro de Chile en esta hora?

Yo dirfa que el profesor chileno — de manera ejemplar en nuestra América — tiene ldcida conciencia de su res-
ponsabilidad docente en el contexto real de la civilizacion v la cultura contempordneas. Los maestros de Chile
nunca hemos andado de espaldas a la Historia. Siempre hemos sido vanguardia del porvenir.

Para decirlo con la clarividente palabra de Gabriela Mistral, el maestro chileno ha sido, en la trayectoria educa-
cional de este pais,"“Camino y viajero™ al mismo tiempo. Es decir, hemos andado un camino de progreso peda-
gdgico, construyéndolo con la inteligencia, la tensa voluntad y el entusiasmo sin desmayos.

En esta hora precisa del desarrollo del mundo vy del desarrollo de Chile — el maestro — tiene un camino que an-
dar entroncado al nivel del progreso cientifico y tecnoldgico actual. Porque, estimados colegas, los aportes de las
ciencias, en general, han conducido a que la pedagogfa moderna desarrolle sus propias técnicas. A este respecto
es Util enfatizar lo que Spengler ya sefiald en su tiempo: la técnica no es la mera fabricacion de cosas; es algo
mucho mds complejo vy sutil que esto: es el manejo de dichas cosas.Y aqui, es evidente el esfuerzo creador de los
pedagogos chilenos que, utilizando los aportes técnicos de las ciencias deben recrear el instrumento cientifico
para adecuarlo a los fines propios de la tarea educacional. Recreacion nada facil si se toma en cuenta que los
instrumentos de la técnica moderna deben aplicarse al logro de objetivos que comprometen el destino de la
persona humana en lo que ésta tiene de realmente Unico vy singular: su formacién espiritual. Por ello, la utiliza-
cion, adecuacion y recreacion de los instrumentos técnicos en el drea de la Pedagogia, es decir, su manejo, es una

20 Leyton,M.y Carcovic,A.(1969).Lareforma educacional en laraiz del pueblo. Disponible en https:/bibliotecadigital. mineduc.cl/handle/20.500.12365/101
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empresa extremadamente seria y de una trascendencia imponderable, particularmente hoy cuando los medios
de comunicacién tienen alcances masivos. El uso de laboratorios para fines pedagdgicos, de medios y ayudas
audiovisuales, de la radio vy la television exige a los maestros de un sentido muy acusado de su responsabilidad,
porque dichos medios le otorgan extremado poder sobre masas humanas cada vez mayores. En consecuencia,
no hay aquf un mero transferir de instrumentos creados por la ciencia y las tecnologias modernas al drea de la
educacién. Hay toda una sutil red de implicancias sicoldgicas, sociales vy éticas, que exigen al pedagogo moderno
un nivel cientifico muy alto si es que tiene cabal conciencia de su responsabilidad. Es, como lo sefialé Spengler
el problema del manejo pedagdgico de la técnica moderna.

No debemos olvidar, aunque resulte majadero repetirlo, que la civilizacidn y la cultura contempordneas son,
fundamentalmente, una fascinante batalla de las inteligencias.

La riqueza de los pueblos estd en el corazdn, en la voluntad y en la inteligencia del hombre comun que es capaz,
no obstante, de alcanzar sus propios niveles de excelencia.

Nos cabe como maestros — y con ello reside la razén de ser del Centro de Perfeccionamiento — provocar las
condiciones morales, culturales y pedagdgicas para que dicho desarrollo ocurra, porque, sin la participacion
dindmica del hombre comun hariamos de nuestras escuelas torres de marfil — sordas y ciegas a la marea de
la Historia. La tradicion y el renovado espiritu creador del maestro chileno nos inspiran absoluta confianza en
el cabal cumplimiento de sus responsabilidades. Estamos, como maestros, empefiados en introducir métodos,
técnicas de trabajo, sistemas de evaluacién que coloquen nuestra tarea docente a un nivel realmente cientifico.
Ello conduce, desde luego, y en primer lugar, a acondicionar las situaciones del aprendizaje de tal modo que per-
mitan el desarrollo — en el mds alto grado posible — de todas las capacidades de cada alumno, porque su destino
personal se jugard en un contexto histdrico que prevemos claramente como muy distinto al actual.

Para ese futuro — donde el suefio infantil de coger una estrella con la mano — serd tarea cotidiana preparar a
los alumnos de hoy.Y no cabe otra preparacion que la de desarrollar su inteligencia, fortalecer su voluntad de
sery acrecentar su disposicién de entrega solidaria a la comunidad en que vive. Semejantes objetivos exigen la
maxima flexibilidad, la mds delicada atencién individual y la mds atenta evaluacion de todo el sistema educativo
y de nuestras propias tareas.

En definitiva, estimados colegas, nuestras propias tareas tocan con la mano del espiritu lo mds grande y noble
de cada ser: su propio espiritu, su propio destino personal. He aqui, el problema sustantivo que debe abordar
cada maestro chileno.

Parafraseando una acertada expresion que Gabriel Garcfa Mdrquez acuid en su novela “Cien afios de soledad”
podria decir que frente a la problemdtica educacional de nuestro tiempo “‘el mundo parece tan reciente que
muchas cosas carecen de nombre y para mencionarlas habrfa que sefalarlas con el dedo...".

Contrariamente a lo que suele decirse, estan ocurriendo muchas cosas nuevas bajo el sol. Los maestros sufrimos
cada dfa sorpresas insdlitas en nuestra labor docente.Ya no se trata sélo de abordar cientificamente las tareas
propias de la ensefianza. Los métodos, las técnicas, el instrumental diddctico modernos estdn a nuestra dispo-
sicion. Podemos manejarlos. Debemos hacerlo. Pero, hay como un trasfondo huidizo, casi inaprensible, tal vez
imposible de definir que escapa al control de nuestras manos e incluso al nuevo poder pedagdgico que la ciencia
y la tecnologia contempordneas aportan al quehacer del maestro. Entre nuestro poder de educadores v la dra-
madtica duda respecto de nuestra eficacia se dibuja una zona como de silencio que se halla, no obstante, cargada
de palabras, de voces, y de esperanzas dispuestas a ponerle nombre a las cosas en este mundo tan reciente.

La magia de este verbo nuevo, multitudinario en su expresidn, que empuja a la Historia a una velocidad vertigi-
nosa, estd en el corazdn, en la inteligencia, en la voluntad y en las manos de la juventud de hoy. Con esta juven-
tud tenemos que entendernos y no sélo porque ello es inherente a nuestra misidon de maestros, sino porque
no podemos moralmente escapar a la obligacién de entregar nuestro poder para que la juventud construya el
mundo nuevo donde haya sitio digno para ella y para nosotros.
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Reconozcamos con humildad que somos responsables de un mundo en el cual ni nuestros hijos, ni los hijos de
nuestros hijos pueden vivir en la plenitud de sus propias expectativas y de las que nosotros, los adultos, hemos
ido creando en el contexto de la civilizacién moderna.

Entre nuestro podery nuestra duda estd, precisamente, el podery la duda de la juventud moderna. Necesitamos
comprenderla. Necesitamos no condenarla de antemano por que en esta querella somos parte y no podemos

Ser jueces.

Al fin, y al cabo, los aduftos hemos creado una civilizacion portentosa en sus avances materiales y es como si
con la creacidn de tantas maravillas técnicas hubiésemos vaciado al hombre desde dentro, robotizando su vida.
Aqui, seforas y sefiores, la primera raiz de la rebelidn juvenil. En un mundo en que las grandes masas humanas
caminan como de la mano y ascienden cada dia con mds impetu en el escenario del mundo, la juventud, que
constituye los escuadrones mds numerosos y compactos de la sociedad, estd enferma de soledad. Se siente, en
lo intimo de sf misma, radicalmente sola, pese a constituir multitudes. ;Cémo explicar esta angustiosa soledad
de nuestra juventud? Ya es claro el diagndstico. El mundo creado por nosotros va deshumanizando al hombre,
y la juventud, tiene derecho a rechazar las estructuradas de una sociedad que no es capaz de saciar la sed vy el
hambre de autorrealizacion personal que ella tiene. Por eso, como contrapartida a este sentimiento de vacio
humano, a esta dolorosa conciencia de soledad, la juventud se rebela y pugna por arrasar con las formas solidifi-
cadas de la sociedad. ; Tenemos derechos a condenarla por ello? ;No hay, en el fondo de esta aparente voluntad
destructora, un legitimo sentimiento de desconfianza hacia un mundo que, en verdad, no responde a la auténtica
vocacién humana?

Pienso, distinguidos colegas, que si nosotros no respondemos a este terrible desafio estarfamos traicionando
nuestra vocacion y careceria de sentido ocupar el sitio en que la comunidad nos ha colocado.

Pueden Uds. talvez, pensar que estas palabras estdn como demds aqui y ahora. Sin embargo, todo lo que los
maestros de Chile estamos haciendo vive, se mueve v se realiza bajo el signo del desafio a que estamos enfren-
tados. Nuestros alumnos mds que ciencia nos piden sabidurfa, es decir, humana, real y cordial comprensién de
su angustia; mds que técnicas para enfrentar un destino ocupacional, nos piden que les inspiremos confianza en
si mismos y confianza en nosotros; mds, en fin, que la leccién magistral de una hora de clases nos piden dialogar;
nosotros, con humildad, aunque ellos lo hagan con arrogancia.

Este seminario, los que hemos ya realizado y aquellos que continuaremos haciendo en lo futuro deben constituir
como una gran decision de entrega de nosotros los maestros chilenos a nuestra juventud. Nuestro poder de
hombres ya maduros puesto al servicio del fascinante poder de la juventud creardn una nueva sociedad en que
esa juventud y nosotros vivamos como una comunidad de hombres donde el pan del cuerpo y del espiritu tenga
un sabor auténticamente humano.






LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

LOS PROFESORES, PADRESY LA COMUNIDAD
CONSIDERADOS COMO FUENTE DE DATOS?

Por Mario Leyton Soto
Instituto Colombiano de Pedagogia — Bogotd
Capftulo Il

n los capitulos precedentes, se sugirid una gran variedad de criterios para examinar los méritos v la eficiencia

de cualquier programa educacional. Estos criterios incluian factores, tales como la exactitud cientifica del
material diddctico, su importancia en situaciones extra-escolares, el proceso que se lleva a efecto en la clase, y
por ultimo, los resultados obtenidos al usar el programa. Muchos de estos criterios, si no todos, se relacionan con
el efecto que el programa tiene sobre el educando. No obstante, un programa educacional puede afectar no
sélo al educando, sino también al medio al que se circunscribe. Por lo tanto, parece esencial examinar el efecto
del programa sobre personas que son significativas en el medio ambiente del educando como, por ejemplo,
los profesores, padres y miembros de la comunidad. Mds aun, no es suficiente evaluar los efectos del programa
“ex post facto”: también es aconsejable proceder de esta manera desde la planificacién del programa, de modo
que se le asegure un amplio respaldo de aquellos de quienes depende el éxito de cualquier nuevo programa.

Un respaldo de esta naturaleza es importante no sélo por razones estratégicas para convencer al publico de
la necesidad de contar con tal cooperacién (por ejemplo, para facilitar la implementacion del programa) sino
que también constituye una base legitima o justificacion para producir cierto tipo de programa. Un centro de
curriculo cualquiera sea el nivel de expertos con que cuenta, no tiene ningln derecho legal o moral de imponer
objetivos educacionales y material curricular en la comunidad. Los centros de curriculo estdn abocados a sugerir
programas educacionales sélo si su trabajo refleja los valores prevalecientes en la sociedad y también si éste
representa un consenso con respecto a los objetivos propuestos. Esto significa que los centros curriculares de-
ben buscar informacion sobre las necesidades y valores sociales y actuar representativamente, en vez de buscar
atajos para convencer a la comunidad sobre lo adecuado de sus programas. En las lecciones subsiguientes de
este capitulo se hard un intento por describir algunos métodos para obtener informacién sobre las necesidades
educacionales de la comunidad.

Se sugiere, ademds, que los centros curriculares deberfan examinar la aceptacion que tiene el programa tanto
de parte de los profesores y padres, como de otros integrantes de la comunidad. Por Uttimo, los profesores y
padres pueden emplearse como fuentes de informacién acerca del efecto del programa sobre los educandos
mismos. Por lo tanto, los evaluadores puede que se interesen por obtener datos de los profesores, padres vy
los miembros de la comunidad sobre tres temas distintos: (1) su percepcidn de las necesidades educacionales,
(2) la forma en que ellos se ven afectados por el nuevo programa si lo llegaran a aceptar y (3) cémo perciben
ellos la actitud de educando frente al programa. Un esquema total de datos de estos tipos se proporciona en
laTabla 1.1

21 Leyton, M. (1976). Datos de profesores, padres y la comunidad. En Mario Leyton (Editor). Manual de evaluacién formativa del curriculo. Bogotd:Voluntad
Editores.
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Tabla I1.1 Profesores, padres y la comunidad

considerados como fuentes de datos

Referentes
Temas evaluados
Profesores Padres Comunidad
Necesidades o Principios :
o Planificacion plo Valores Valores Elementos elegidos
percibidas pedagdgicos
B Aprueba los Modificar
e Xperimentacion Identificacién objetivos Diferencias entre
L i Especificar condiciones de
Implementacién cor.1t.emdos y los subgrupos p
actividades uso
Reaccion de los | Experimentacidn Modificar especificar
educandos frente En la escuela Fuera de la clases
al programa Implementacién Condiciones de uso
LaTabla I'I.] revela que tales fuentes de datos se pueden usar en diferentes etapas del desarrollo de un pro-

grama y para el propdsito de seleccionar elementos del programa, modificar el programa o especificar las
condiciones de su uso. A los profesores se les pedird que expresen su opinidn sobre aspectos pedagdgicos y
diddcticos del programa, en tanto que a los padres y miembros de la comunidad se les pedird su opinidn sobre
su aceptacion de los valores, objetivos, contenidos, etc. existentes en el programa.

l. Necesidades percibidas

Como se indicd anteriormente, los planificadores de la educacién, incluidos los centros de curriculo, tienen
que sugerir programas educacionales que estén en armonia con los valores sociales aceptados. Por lo tanto, es
responsabilidad de los planificadores de la educacién, el obtener informacién sobre los valores predominantes
en la sociedad para los cuales se desarrolla un determinado tipo de programa.

La relacién de los planificadores educacionales con la comunidad para la cual se desarrolla el programa puede
seguir uno de los tres modelos que se sefialan a continuacién (1) Liderazgo democrético; (2) Investigacion neu-
tral; (3) Clarificacion de apoyo. El significado de estos tres tipos de relaciones se describe a continuacion.

A. Liderazgo democratico

Los lideres politicos e intelectuales de una sociedad o comunidad, generalmente, sugieren una serie de objeti-
vos para el sistema educacional. Las sugerencias se basan en un estudio preliminar de las necesidades y valo-
res sociales y de las reacciones que se espera que tenga la comunidad frente a estas sugerencias. Los lideres
democrdticos tratan de convencer a los miembros de la sociedad para que acepten los objetivos sugeridos vy
traten de explicar los efectos beneficiosos de su plan para la sociedad considerada como un todo. El “test” final
de estas sugerencias serd la aceptacion del plan mediante votaciéon de los miembros de la comunidad o de sus
representantes.

Este tipo de planificacion educacional se ilustra por la reforma educacional propuesta en Francia. La reforma su-
giere objetivos educacionales de los siguientes tipos: igualdad de oportunidad para todos los nifios, conocimien-
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to bdsico comun para todos los alumnos, nivel cultural medio de la poblacidn total, atmdsfera escolar amistosa
promover todo tipo de aprendizaje (incluido el intelectual, estético, fisico y manual), estrecha relacién entre la
vida y la escuela, habilidad para trabajar en grupo e individualmente, energfa intelectual vy esfuerzo individual en
el trabajo escolar (Haby, 1975).

Tales objetivos se sugirieron dentro del marco de referencia de la reforma educacional. Las sugerencias fueron
ampliamente discutidas en el pafs y los lideres politicos e intelectuales que representaban a los diversos sub-gru-
pos de la poblacidn expresaron sus opiniones sobre los objetivos sugeridos. No obstante, la aprobacién final de
tales sugerencias se determina mediante un proceso de votacion que se espera represente la aceptacion de los
objetivos por el publico. Aun cuando se busca con énfasis la aceptacion de la comunidad, un evaluador profesio-
nal no puede desarrollar actividades para examinar la evidencia sobre la cantidad y/o calidad del consenso. La
expresion del consenso constituye un acto politico y su determinacién se hace mediante acciones de cardcter
polftico.

B. Investigacion neutral

Otro enfoque para obtener informacién sobre la opinién publica es la investigacion neutral que caracteriza el
trabajo del cientffico social. El cientifico social no trata de influir sobre los miembros de la sociedad. Se interesa
en llevar a efecto una investigacion para averiguar qué valores dominan en la sociedad y qué necesidades edu-
cacionales especificas prefieren los miembros de ésta.

Aun cuando el liderazgo politico se preocupa mds de los objetivos educacionales generales del sistema edu-
cacional, los cientificos sociales se preocupan de la traduccién de estos objetivos generales en especificos. Un
ejemplo de un intento de este tipo lo constituye el trabajo de Eden en Israel quien se puso a traducir un plantea-
miento general formulado politicamente sobre los objetivos educacionales (el acto educacional del parlamento)
en objetivo curriculares especificos. Para hacer esto, realizé una encuesta sobre la interpretacién que hacian los
miembros de la comunidad de los objetivos generales (Eden, 1975).

El trabajo de Eden se relaciona con los objetivos educacionales del sistema educativo aprobado mediante
un decreto del parlamento. En una serie de entrevistas, 22 lideres intelectuales formularon algunas conductas
concretas que ilustraban los valores presentados en el decreto. En esta forma, se recolectaron cerca de 200
planteamientos conductuales los cuales fueron enlistados en un cuestionario en el que los representantes de
las comunidades identificaron el grado en el que ellos pensaban que la escuela deberfa estar involucrada en
el desarrollo de cada conducta especifica. Con base en las respuestas de estos cuestionarios, Eden dividié los
planteamientos conductuales en cuatro principales grupos:

|. Alto nivel de aceptacién vy alto nivel de consenso. Tales conductas pueden constituir las bases de los objetivos
educacionales que se van a implementar inmediatamente en el sistema.

2. Bajo nivel de aceptacion y un alto consenso. Tales planteamientos deberfan ser rechazados y eliminados de
la lista de los objetivos educacionales.

3. Alta aceptacion y bajo consenso. Los objetivos pertenecientes a esta categoria no se pueden implementar
inmediatamente en el sistema sin antes hacer un estudio previo sobre las bases en que se fundamenta la falta
de consenso. Puede que el bajo concepto refleje diferentes opiniones de los sub-grupos de la sociedad. Si asf
fuera, existe la necesidad de desarrollar programas alternativos y las comunidades escolares deben decidir
entonces cudles coinciden mejor con sus valores.

4. Nivel de aceptacién medio y consenso medio. Los objetivos pertenecientes a esta categorfa, por lo general,
no servirdn como objetivos del programa que debe implementarse inmediatamente en el sistema total.
Pueden servir como un “pool” del cual los profesores pueden seleccionar objetivos que respondan a deter-
minadas necesidades de sus estudiantes.
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Los evaluadores educacionales asumen un importante rol en la conduccién de las investigaciones respecto a las
necesidades educacionales percibidas en la sociedad.

C. Clarificaciones de apoyo

En las comunidades que estdn en etapa de transicidn, por ejemplo: de la agricultura tradicional a la industria
moderna y en dreas deprimidas en los pafses desarrollados, puede que sea inadecuado utilizar la técnica de la
investigacion neutral. La razdn, reside en que los mismos miembros de la comunidad, puede que no estén to-
talmente conscientes de la influencia que estos cambios tienen sobre sus modelos de vida. El medio ambiente
cultural y las condiciones de vida del evaluador, del cientffico social o del planificador educacional puede que
sean muy distintas de aquellas de la comunidad. En tales circunstancias resulta aconsejable que el planificador
o evaluador educacional trabaje conjuntamente con los lideres y miembros de la comunidad para ayudarlos a
clarificar las consecuencias producidas por los cambios. Al mismo tiempo, el evaluador o el mismo planificador
deberfan adquirir un mejor conocimiento y una profunda comprensién de los valores de la comunidad que
deberfan tomar en consideracién para planificar programas educacionales apropiados. Un ejemplo de “la cla-
rificacién de apoyo” para determinar las necesidades educacionales, puede ser el trabajo de un programa del
equipo de desarrollo en Dahomey.

|. El programa de planificacion Dahomey

Habia que desarrollar un programa educacional para las dreas rurales de Dahomey; el programa tenfa que cubrir
los problemas del éxodo rural, por ejemplo, el movimiento de los jévenes (especialmente los egresados de la es-
cuela primaria) de las dreas rurales a las urbanas. La mayorfa de los escolares egresados de estas dreas no podian
encontrar trabajo y, por lo tanto, constitufan un problema social serio. Uno de los principales objetivos del pro-
grama educacional fue encontrar las formas de integrar a los egresados de la escuela primaria a su comunidad
rural. El equipo de evaluadores visité las aldeas, sostuvo reuniones con los grupos de los lideres de la comunidad,
con la gente de la aldea y con las personas jévenes parar tratar de identificar las principales causas del éxodo.

Un examen de las condiciones locales reveld que las familias y los jefes de las aldeas rehusaban darles tierra a
estos egresados, aun cuando ésta no se usara. Rehusaban darles el derecho a los jévenes para casarse y no los
dejaban participar en las decisiones relacionadas con la vida comunitaria. La razén que se aducfa, era que los
jefes de la aldea estaban temerosos de perder su autoridad y de enfrentarse a un grupo de gente joven educada.

Habia que encontrar una solucidn vy, por lo tanto, los lideres debfan mantener su autoridad vy la gente joven
deberia progresivamente adquirir suficiente nivel de autonomia como para crearles el deseo de integrarse en
la vida de la comunidad rural.

Se sostuvieron discusiones e grupos en las cuales los evaluadores ayudaron a los jefes de la aldea a ver varios
aspectos de la situacién, lo que condujo a la solucidn. Se decidid establecer cooperativas agricolas para los j6-
venes egresados de la escuela. El programa educacional de la escuela primaria prepard a partir de entonces a
los estudiantes para la vida en su comunidad rural, donde se suponia que ellos obtendrian un cierto nivel de
autonomia, pero tendrian que aceptar la autoridad de los lideres tradicionales de la aldea.

2.Aceptacion del programa

Un nuevo programa educacional puede tener éxito sdlo si los profesores, padres y miembros de la comunidad
lo aceptan. Un programa al que opone la comunidad o sub-grupos de éstas, es tanto moralmente injustificado
como estratégicamente inadecuado.

Por lo tanto, tan pronto como un programa esté disponible para ser experimentado el evaluador debe preocu-
parse no solo de los problemas que emergen de la sala de clase, sino también de las reacciones de los diversos
subgrupos de la comunidad frente al programa. El principal interés del evaluador debe centrarse en la reaccién
de los profesores, padres y miembros de la comunidad.



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

D. La aceptacion del programa por parte de los profesores

La aceptacion del programa educacional por el profesorado es una condicidn previa necesaria para que éste
tenga éxito. Si los profesores no aceptan su filosofia basica, dificimente se puede esperar que se implemente en
forma adecuada. Es tarea del evaluador obtener los datos sobre la aceptacién que tiene el material curricular
por los profesores. Un resumen de tales datos, ayudard a determinar qué creencias vy actitudes de los profeso-
res deberfan cambiarse, previo al uso del programa o qué tipos de profesores se requeririan para emplearlo
exitosamente.

La aceptacidn de los profesores, puede que se relacione con las ideas sobre la propiedad del material para
atender las necesidades de los alumnos y de la sociedad, los valores reflejados en el material, la naturaleza y de
la ciencia, en general, la naturaleza de un disciplina determinada y de los principios de ensefianza-aprendizaje
indicados en un determinado curriculo.

|. Propiedad de los materiales

Puede ser que los profesores consideren un cierto programa educacional como no apropiado a las necesidades
de la sociedad y de los educandos. Los profesores, frecuentemente se oponen a los programas educacionales
impuestos por autoridades educacionales del gobierno central. Esto ha sucedido por autoridades educacionales
del gobierno central. Esto ha sucedido en varios casos en donde se prepararon programas por expertos extran-
jeros, o en donde fueron meramente traducciones (de programas educacionales extranjeros) sin considerar las
necesidades y condiciones locales.

2.Valores reflejados en el material

El material educacional, por regla general, esta cargado de valores. Por lo tanto, por ejemplo, un curso de ciencias
sociales, puede reflejar valores conservadores o liberales, puede reflejar valores religiosos, o alternativamente,
puede ser neutral frente a la religion. Algunos programas cientificos pueden plantear interrogantes tales como el
rol de la ciencia en la sociedad o su contribucién al mejoramiento de las condiciones de vida.

Parece evidente, que los profesores estardn mejor dotados para ensefiar exitosamente un programa, si ellos
mismos aceptan los valores bdsicos reflejados en él.

3. La naturaleza de las ciencias

Varios programas cientificos recientes enfatizan la naturaleza tentativa de las teorias y Leyes cientificas. La
ciencia no es un conjunto fijo de leyes eternas sino mds bien, una serie de continuos intentos por sistematizar
fendmenos de un modo econdmico. De acuerdo con esto, para un buen cientifico no es suficiente conocer
una gran cantidad de conocimiento acumulado, sino que, ademas, tiene que ser lo suficientemente competente
para generar conocimiento. Nuevamente, tales ideas serdn transmitidas al educando, sélo si el profesor mismo
las acepta.

4. Principios de ensefianza y aprendizaje

Los programas educacionales se pueden estructura de acuerdo con diferentes principios relacionados con el
proceso de ensefianza aprendizaje. Algunos programas estdn ordenados de una manera estrictamente lineal, i.e.,
la secuencia de experiencia de aprendizaje estd totalmente deteriorada por la persona que escribe el programa
mientras que otros programas permiten una gran libertad para elegir actividades y determinar su secuencia.
Algunos programas presentan conocimientos de hechos que el estudiante tiene que memorizar, en tanto que
otros presentan problemas en lo que se espera que el educando sea el que genere soluciones.
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Examen de la aceptacion del programa por el profesor

Se han elaborado varios cuestionarios para medir el grado en que los profesores aceptan los programas educa-
cionales. Algunos “ftemes” seleccionados, de tales cuestionarios, se presentan a continuacion:

® Llevar a cabo experimentos, es un elemento importante en el trabajo cientifico.

® El cientifico estd deseoso de compartir sus descubrimientos con otros colegas.

* Tenemos que aceptar como hecho incuestionable los descubrimientos informados por cientificos reconocidos.
® Puede que una hipdtesis resulte errénea.

* Un estudio cientifico debe conducir a descubrimientos Utiles para la vida préctica.

* La aplicacion de los métodos cientificos apropiados necesariamente conducird a la solucién de cualquier
problema.

La utilizacion de tales cuestionarios capacita a los proyectos de curriculo para determinar en qué dreas deberfan
cambiarse las opiniones de los profesores, antes de implementar completamente un programa dentro del sis-
tema y también capacita al personal de curriculo para identificar aquellos profesores que estdén mejor dotados
para utilizar el programa en sus escuelas.

E.Aceptacion del programa por los padres

La aceptacién del programa por los padres, se relaciona principalmente con los objetos generales, contenidos vy
actividades de los alumnos. La informacién sobre la aceptacién del programa por los padres, el equipo de curri-
culo la puede obtener de dos formas. Primero, puede decidir qué elementos del programa deberfan modificarse
para obtener un consenso mds amplio ¥ una mayor aceptacidn del programa; si, por ejemplo, para un cierto
tema hay dos puntos de vista divergentes en la comunidad debe darse en el programa una representacién mas
equitativa a los dos puntos de vista.

En otros casos, el equipo de curriculo puede especificar el uso del programa y explicitamente indicar que su uso
depende de la aceptacion de determinadas series de valores y creencias.

I. Objetivos generales

En la medida que los alumnos aprenden los elementos del contenido tradicional que han aparecido en los
programas educacionales en las pasadas décadas, algunos padres no cuestionardn la legitimidad de éste. No
obstante, si aparecen en el programa nuevos elementos del contenido y actividades de aprendizaje para obte-
ner su respaldo. Si se introducen nuevos cursos en educacion vocacional dentro del sistema, si ocurren cambios
bdsicos en la ensefianza de lenguas extranjeras, si un nuevo programa de “matemdticas’” reemplaza los cursos
tradicionales, etc., se debe explicar a los padres, las nuevas metas educacionales y reunir evidencia de que ellos
realmente las aprueben o acepten.

2. Contenidos

Los padres pueden indicar un gran interés en contenidos especificos incluidos en los libros de texto de los
alumnos y en nuevos tipos de material de lectura. Pueden demostrar gran aprehensién frente a un programa
si aparecen ideas “poco ortodoxas’. Si algunas ideas se oponen a ciertos sentimientos religiosos o creencias
politicas, estds serdn rechazadas. Los casos mds comunes de desagrado de los padres frente a un nuevo progra-
ma, surcos, vocacionales y sociales. Los planteamientos que tienen connotaciones derogatorias pueden también
herir los sentimientos de los padres y pueden producir oposicién a un programa.
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3.Actividades

Ciertas actividades de aprendizaje pueden parecer innecesarias y una pérdida de tiempo para algunos padres; en
otros casos, los programas educacionales implican trabajo en la casa, en donde los alumnos necesitan la ayuda
de sus padres o requieren de la utilizacidn de equipo que no pueden encontrar en casa. Esto puede imponer un
indebido sobrecargo en los padres. Cuando esto sucede, ellos, en vez de respaldar a los alumnos en su trabajo,
pueden interferir y causar fricciones entre la escuela y el hogar.

Es necesario establecer comunicacion con los padres y descubrir el tipo de actividades que desaprueban en sus
pupilos y luego trabajar en las soluciones apropiadas, ya sea para cambiar la naturaleza del trabajo en la casa o
para modificar la actitud de los padres. El rol del evaluador en todos estos casos reside en reunir informacién
sistemdtica mediante cuestionarios o entrevistas sobre las reacciones frente al programa vy resumir los datos, de
modo que ayuden a los especialistas en desarrollo de programas a mejorarlo.

F.La comunidad

Un programa educacional puede ser de preocupacién para toda la comunidad y no sdlo de los padres cuyos
hijos estdn en la escuela.“Comunidad”, en este contexto se define un grupo de personas que viven en un drea
servida por una determinada escuela o por una red de escuelas. La comunidad es una preocupacion del evalua-
dor desde dos puntos de vista.

® ;Hasta qué grado acepta el nuevo programa?
* ;Hasta qué grado la afecta el nuevo programa?

|.Aceptacion

La aceptacion del nuevo programa por la comunidad es similar a la aceptacion de los padres. La comunidad deberfa
aceptar los objetivos, contenidos y actividades de los programas. Esto es necesario, para motivar a la comunidad
a que proporcione el respaldo necesario v la asistencia requerida para la implementacién del programa. Frecuen-
temente, los programas educacionales se apoyan en la utilizacion de los recursos de la comunidad. Un programa
de estudios sociales puede proponer el aprendizaje de actividades que requieren el examen de algunos de los
registros de la comunidad. Un programa cientifico puede solicitar el acceso a plantas industriales que operan de
ella. Sin la aprobacion del programa por la comunidad, sus usuarios puede que se vean privados de estos recursos.

Otra preocupacion de la comunidad puede ser el reflejo de un determinado tema politico o social en el pro-
grama. Frecuentemente, se han hecho observaciones, por ejemplo, sobre una presentacion poco equilibrada
de los caracteres femeninos en los libros de texto. Las ilustraciones de los libros se critican por no representar
diferentes grupos étnicos que viven en la comunidad. Es el rol del evaluador lograr captar en dénde la comu-
nidad percibe puntos que le preocupan dentro de determinados programas educacionales y aconsejar a los
especialistas sobre cémo solucionarlos.

2. Efectos

La comunidad puede verse afectada por un nuevo programa tanto econdmica como culturalmente. Claramen-
te, cada programa educacional tiene un componente econdmico en términos de costos, el cual, en muchos
casos, la comunidad tiene que estar de acuerdo en financiar. Pero mas alld del problema de costos, un nuevo
programa puede afectar los asuntos econdmicos de la comunidad, en cuanto que facilita la provision de mano
de obra calificada y técnicos que requieren la demanda del mercado laboral local. Las comunidades también
pueden verse afectadas por las actividades escolares en el dominio cultural. Esto se refiere principalmente a las
pequefias comunidades rurales en donde la escuela puede constituirse en un centro cultural. Las actividades de
los alumnos en las dreas de la musica, del teatro, de deportes y otras actividades y “aficiones” pueden afectar la
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vida cultural de la comunidad. Otra de las tareas del evaluador consiste en medir los efectos de este tipo que
posee el programa.

Il. Evidencia sobre el aprendizaje del alumno

Los profesores y los padres, pueden proporcionar datos respecto al interés de los alumnos sobre actividades
frente a determinados programas, como también sobre las dificultades que pueden encontrar al emplearlo.

A. Profesores

El profesor observa las actividades de los alumnos durante los periodos de clases, examina sus tareas, notas, su
reaccion frente a los ejercicios preparatorios y también escucha directamente los comentarios sobre sus inte-
reses en el programa. La informacion obtenida por los profesores sobre las actitudes de sus alumnos frente al
nuevo programa Y la naturaleza de sus dificultades, proporcionar al equipo de curriculo la base mas valiosa para
revisar los borradores preliminares del programa o para especificar las condiciones deseables de uso.

Una descripcién mds detallada de los tipos de informacidn que puede proporcionar el profesor se presenta en
el capitulo 4.

B. Padres

Los padres observan las actividades de los alumnos después de las horas de clases y conocen las reacciones de
sus nifos frente a una variedad de actividades escolares. Por lo tanto, el padre deberfa considerarse como una
fuente confiable de informacion sobre el aprendizaje de sus pupilos.

Algunos de los temas sobre los que los padres pueden informar a los evaluadores son los siguientes:
l. Dificultades que tiene el nifio para comprender ciertas partes del programa.

Dificultades que encuentra el nifio al hacer sus tareas.

Las actividades extra-escolares del nifio dentro de un programa.

Material de apoyo como libros de referencia, etc. que los nifios usan en casa.

2

3

4

5. Ayuda que requieren para realizar sus tareas.

6 Interés que los alumnos revelan en una asignatura.

7 Interés que los alumnos revelan en la preparacion del trabajo escolar

8 Informes espontaneos de los nifios sobre lo que estd sucediendo en la escuela.

9 Entusiasmo con que los alumnos hablan de sus experiencias relacionadas con el programa.

0. Iniciativas que toman los alumnos para incrementar su conocimiento en un determinado campo.

I'l. Aplicacidn de principios aprendidos en la escuela en diversas situaciones extra-escolares.

Los temas que aparecen en la lista anterior se plantean en términos generales. El evaluador del curriculo deberfa hacer
preguntar relacionadas con esas dreas, de modo que coincidan con los rasgos especificos de un determinado programa.
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Capitulo 3. Erika Himmel Konig:
UNA EDUCADORA ORIENTADA A LATAREA

|_a historia de Erika Himmel ha estado marcada por la determinacién de su cardcter y la orientacion hacia el
trabajo. Pese a no haber trabajado en el nivel central del Estado, la profesora Himmel ha estado presente en
el disefio y la toma de decisiones de procesos que han marcado al sistema educativo chileno.

Centrada en el objetivo, las palabras de Erika Himmel van directo al grano, como si quisiera con ellas comprender
o resolver rapidamente un problema, mds que darle vueltas y vueltas.

Su trabajo pedagdgico e investigativo ha estado también marcado por un foco especifico:y central: los estudian-
tes y su aprendizaje. En un video en que da la bienvenida a nuevos estudiantes de pedagogia de la Universidad
Catdlica, Erika Himmel sintetiza alguna de las ideas que han guiado su quehacer profesional:

Tienen que pensar que la educacién no es una ocupacion. El ser docente, el ser académico no es una
ocupacion, es una vocacién y una forma de vida que uno tiene que enfrentar y que es siempre satis-
factoria.Yo les deseo que recorran este camino, con mucha alegria, con mucho entusiasmo, con mucho
interés, con mucho trabgjo.

El compromiso es con la alegria, con el interés, con el trabajo. No hay ningtin éxito posible en ninguna
drea del quehacer humano que no lleve asociada una buena dosis de compromiso con el trabajo.??

La Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile fue el escenario del Ultimo periodo de
su carrera laboral. En él combind tareas de investigacidn, gestion y docencia, en muchos casos vinculando estos
quehaceres entre sf, por ejemplo, a través de su participacién en el programa de doctorado en Educacién de
esa casa de estudios.

Marianela Navarro fue estudiante y luego ayudante de la profesora Himmel en el doctorado y se refiere a ella
de la siguiente manera:

La recuerdo como una persona muy competente en su drea, muy inquieta intelectualmente. Siempre
estaba buscando informacién para mejorar su docencia y su investigacion, siempre vigente, inteligente,
analitica, sabia y con una memoria prodigiosa. Sabia mds de las tesis de los alumnos que los propios
alumnos, recordaba todo. En algiin momento le destacamos esa cualidad y nos contdé que tomaba
ginkgo biloba y que lo habia comenzado a usar como parte de un estudio de la Escuela de Medicina. A
partir de ese momento varios comenzamos a tomar lo mismo con la esperanza de tener esa memoria.

22 Ceppe UC. (13 de Mayo 2012). Entrevista Erika Himmel 201 | flv. Recuperado de https://www.youtube.com/watchiv=UE2eg_Rfx|l
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También debo destacar otras cualidades, tales como su generosidad en compartir todo, tanto sus
conocimientos como el material que ella habia generado. Siempre estaba dispuesta a ayudar a
quienes andaban medio perdidos con sus investigaciones, fueran alumnos o académicos. Finalmente,
destaco sus cualidades humanas: siempre se mostraba preocupada por el bienestar emocional de las
personas.”?

Desde su llegada de Alemania hasta su viaje a Estados Unidos

La inquietud intelectual, el interés por la educacién vy el foco en la tarea se desarrollaron rdpidamente en Erika
Himmel, dadas las circunstancias que le tocaron vivir en su infancia. Las matemdticas fueron la puerta de entrada
a esos atributos.

Yo naci en Europa y llegué a Chile a los 7 afios sin saber una palabra de espafiol y las matemdticas
eran mi puente. Era lo dnico para lo cual no necesitaba saber espafiol, entonces matemdticas me
resultaba fdcil, mientras que el espafiol me era dificil.**

La experiencia de migrar nunca es sencilla y por supuesto que no lo fue para una nifia que no hablaba el idioma
del pafs al que llegaba. A esta complicacion se sumaron otras dificultades que son descritas por la hija de Erika
Himmel, Carolina Vivanco:

Al llegar a Chile, efectivamente no hablaba castellano y debid enfrentar a los pocos dias el nacimiento
de su hermano. En esos momentos se encontraban en una pension, por lo que tuvo que quedarse
sola mientras sus padres acudieron al hospital. A los pocos dias, mi mamd fue enviada a casa de una
familia alemana para que la cuidaran.Alli conocié y compartié con una nifia de su misma edad llama-
da Erika, igual que ella, que afios después seria una gran amiga y compadnera de curso en el Colegio
Alemdn.Ambas recuerdan que cuando salian a jugar con otros nifios ellos se reian de ellas porque no
dominaban el idioma.”

La abstraccién vy el lenguaje universal de las matemdticas fueron un refugio para Erika que le permitié adquirir
seguridad y vincularse con el mundo. Pese a ello, reconoce que no era una estudiante particularmente exitosa.
Ademds del lenguaje, sus dificultades para el éxito académico se manifestaban en que se concentraba mucho en
un tema que le interesaba, abandonando los demds. Paradojalmente, la capacidad de enfocarse en profundidad
en sus temas de investigacidn llegaria a ser una de las principales fortalezas de su vida profesional.

Cultivado ya el amor por las matematicas, Erika Himmel decidié estudiar pedagogia en matematicas, en la Uni-
versidad de Chile.

Estudié en la Universidad de Chile, en el glorioso Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile, que
en esa época no solamente era de alto prestigio en Chile, sino que también en América Latina.Yo diria
que era la institucion que formaba profesores de educacién media en las distintas disciplinas mds
importante que existia en América Latina.

Luego de egresar, Himmel ejercid la profesion docente durante tres afios en dos establecimientos, el colegio
Dunalastair y el colegio Tomds Moro. Pese a que estos tres afos estuvieron al inicio de su recorrido profesional,
reconoce que dicho perfodo fue fundamental en su labor académica posterior.

23 Entrevista realizada a Marianela Navarro para la edicién de este libro en marzo de 2020.

24 Entrevista realizada a Erika Himmel para la edicién de este libro en septiembre de 2019. En lo que resta de este perfil, las citas que no estén referen-
ciadas corresponderdn a lo conversado en esta entrevista.

25 Entrevista realizada a Carolina Vivanco Himmel para la confeccidn de este perfil, realizada en marzo de 2020.
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Entre todas las cosas que me ayudaron a formarme, una de las centrales fue el haber hecho docencia
en colegios. Yo siempre sefialo: si uno no ha hecho docencia en colegio, no puede ensefar sobre cole-
gios. No puede ensefiar a profesores.

El aporte que tiene haber sido profesora de aula es que uno conoce la profesion verdaderamente. Uno
sabe cudles son las demandas y las oportunidades que esta profesion ofrece. Creo que no se puede
hablar sobre docencia escolar si nunca se ha estado en una sala de clases.

La profesora Himmel nunca se desvinculd de la universidad en este periodo. Luego de desarrollar sus estudios
de pregrado, participd como ayudante de cdtedras e inicié una larga y prolifera vida académica, partiendo como
profesora auxiliar en la misma Universidad de Chile.

El vinculo con esa casa de estudios, sus capacidades y las personas que la rodearon y formaron en esos primeros
afios fueron fundamentales para que se le presentara la oportunidad de proseguir sus estudios en el extranjero.
Dada su especialidad disciplinar y por estar contratada en la Universidad de Chile, pudo formar parte del re-
cientemente creado Instituto de Investigaciones Estadisticas, que estaba a cargo de Erica Grassau, otra persona
clave para el desarrollo educativo del Chile del siglo XX. La dupla Grassau-Himmel persistié por décadas y se
desarrollé a través de diferentes experiencias laborales que fueron produciendo un paulatino cambio desde el
vinculo maestra-aprendiz, al que se tiene entre pares.

En este contexto, postuld a una beca Fullbrigth para estudios de posgrado en Estados Unidos. Solo dos per
sonas obtuvieron esa beca y una de ellas fue Himmel. Apoyada por sus padres, el destino fue Nueva York, es-
pecificamente la Universidad de Columbia, donde estudié un madster en Medicién y Evaluacién en Psicologia vy
Educacidn. Esta experiencia formativa se extendidé por catorce meses, ‘con mucho esfuerzo”, como ella misma
reconoce.

Participante de procesos claves del sistema educativo del siglo XX
en Chile

Al concluir sus estudios en la Universidad de Columbia Erika regresa a Chile donde la esperaba su puesto en la
Universidad de Chile lugar desde el cual participard en procesos claves para el sistema educativo chileno que
se iniciaron en los afios sesenta.

A la vuelta de Estados Unidos, empezamos recién a organizar la estadistica universitaria, que no exis-
tia. No se sabia cudntos estudiantes universitarios habia en Chile. Por otro lado, durante el pregrado,
mi memoria fue sobre el Bachillerato y su capacidad de seleccién de los estudiantes universitarios, y
en Estados Unidos segui enfocada en ese tema. Asi, llegué a Chile con la idea de hacer una prueba
distinta, porque el volumen de postulantes al Bachillerato habia crecido mucho, y habia que cambiar
una prueba que era en parte manuscrita, corregida manualmente, por otra con un enfoque mds ac-
tualizado, mds moderno.

El Bachillerato estaba vigente como requisito de ingreso a la Universidad de Chile, pero otras univer-
sidades también lo exigian. Entonces se desarrolld, gracias al Instituto de Investigaciones Estadisticas
y a Erica Grassau, la Prueba de Aptitud.Y empezamos a ofrecerla a distintas carreras de las distintas
universidades. Primero el parlamento suprimié la prueba de Bachillerato y las universidades se que-
daron sin nada para la seleccion. Ahi el Consejo de Rectores adoptd la Prueba de Aptitud Académica.
Teniamos la Prueba de Aptitud Académica en un ejemplar, dos formas en las que se mezclaban las
preguntas. Esto ocurrid en septiembre y en enero habia que aplicarla.

No cabe duda que los afios sesenta fueron muy relevantes en el devenir de la educacion en Chile. La vision
hacia la ampliacion de la cobertura, sumada al desarrollo de importantes reformas, favorecio la transformacién
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del sistema educativo chileno en muchos ambitos. Ciertamente, varios de esos cambios no alcanzaron a madu-
rary se estacaron a partir del golpe militar y la dictadura. Sin embargo, uno de ellos no era posible de detener:
la expansién de la cobertura de la ensefianza media generd una mayor presion y demanda por el acceso a la
educacién superior: El Bachillerato era el mecanismo utilizado por la Universidad de Chile y otras instituciones
para vincular la ensefianza media y la superior. Sin embargo, tanto el foco de su evaluacién como su forma de
aplicacién hacfa impracticable su mantencion y volvia inminente su colapso.

El Instituto de Investigaciones Estadisticas buscé solucionar este problema observando las mediciones de apren-
dizajes utilizadas en Estados Unidos para el acceso a la educacién superior. Sin embargo, el uso directo de la
metodologia y tecnologfa estadounidense fue considerado como extremadamente caro, lo que motivo a la
Universidad a desarrollar un proyecto propio.

Durante este periodo, la Universidad de Chile tuvo una gran injerencia en las definiciones del sistema educa-
tivo nacional. Un ejemplo de esto es el hecho de que el ex rector de esa casa de estudios, Juan Gdmez Millas,
asumiera como ministro de Educacién durante el Gobierno del presidente Eduardo Frei Montalva. La llegada
de Gémez Millas a ese rol estuvo acompafiada de un conjunto de transformaciones en el funcionamiento
del Ministerio y en sus prioridades. Una de ellas fue la consolidacion del foco en la planificacién educativa vy la
incorporacion de una aproximacién hacia el curriculum sostenido en perspectivas racionalistas. La evaluacién,
desde estas perspectivas, se considera un proceso de igual relevancia que el curriculum, ambos guiados por la
definicién de los objetivos de aprendizaje.

Dentro de este contexto, y de forma muy rdpida, la Prueba de Aptitud Académica (PAA) reemplazarfa definiti-
vamente al Bachillerato, manteniéndose como la medicién de seleccién universitaria de Chile por mds de treinta
afos. Jaime Caiceo (2015) describe cémo fue la cronologia de la historia de la instalacién de la PAA en Chile.

Se comenzaron a aplicar pruebas experimentales, tanto a estudiantes de primer afio universitario
como del dltimo de la educacién media —especialmente a estudiantes de las Sedes Regionales de la
propia Universidad de Chile— dando origen de esta forma a la PAA, la cual fue inscrita como propiedad
intelectual de la Universidad Publica el 22 de octubre de | 266, bajo el registro n.° 30.965.Acorde con
lo anterior, el Consejo Universitario de la Universidad de Chile, en sesién del / de septiembre de ese
mismo afo, aprobé aplicar la mencionada prueba para seleccionar a los alumnos que postularan a
todas sus carreras e invitd a las siete universidades restantes para que utilizaran el mismo instrumento.
Lo anterior permitié que el mismo afio se promulgara la Ley n.° 16.526, con fecha | 3 de septiembre,
la cual suprimié al Bachillerato como requisito de ingreso a las Escuelas Universitarias dependientes
de la Universidad de Chile, Universidad Técnica del Estado y de las Universidades reconocidas por el
Estado (art.n.® |) e instaurd la licencia media como fase terminal del sistema escolar (art. n.® 2, inciso
3) y como requisito legal para ingresar a la universidad (art. 2, inciso 4).Todo lo anterior permitié que el
I'l de enero de 1967 se aplicara por primera vez la Prueba de Aptitud Académica de la Universidad
de Chile en todo el pais y fuera asumida por todas las demds universidades.

El bachillerato, que era un grado académico, fue reemplazado por un sistema —la PAA— que no otor-
gaba ningiin grado. (p. 363)%

En una entrevista publicada en la revistaYa, la profesora Himmel relatd algunas anécdotas referidas al inicio de la
implementacién de la PAA en Chile. Allf se refleja que pese a la precariedad de recursos disponibles, tanto ella
como Erica Grassau estaban determinadas a llevar a cabo el cambio en la medicién para el acceso a la educacién
superior. Lo que no lograron prever fue la rdpida adopcidn de este instrumento por parte de otras instituciones.

26 Caiceo, ). (2014). Los sistemas estandarizados de evaluacién en Chile: participacion de Mario Leyton Soto y Erika Himmel Kénig. Historia de la Edu-
cacién 34,357- 371.
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Hicimos la aplicacion (de la prueba de Estados Unidos) y calculamos cudnto costaria aplicar la
prueba a estudiantes chilenos. jEra muy carol Entonces, pensamos spor qué no hacemos esa misma
prueba nosotros, pero adaptada a nuestra idiosincrasia? Ese fue el nacimiento de la Prueba de Aptitud
Académica, que pasé por varios intentos fallidos hasta aplicarse en 1967.

Yo hacia de todo, desde la construccidn de preguntas y aplicacion experimental, hasta el andlisis de
resultados. Compagindbamos las pruebas a mano, las colocdbamos en cajas, corregiamos. ..?’

Luego, la PAA se consolidd, aumentando su presupuesto, las personas a su cargo Yy su relevancia publica. Una de
las figuras que se fortalecié con el avance de este proceso fue la de Erika Himmel. En todo caso, su participacion
en la PAA no fue la Unica historia de mediciones nacionales de la cual fue protagonista. De hecho, participd
de todas las discusiones asociadas al disefio y evaluacion de este tipo de pruebas hasta la primera década del
presente siglo.

La evaluacion como sello identitario

Si hay un concepto educativo con el que se puede representar a Erika Himmel, este es el de evaluacién. En la
medida que avanza la historia, Erika Himmel se fue convirtiendo en una figura de autoridad en la materia, lo
que queda reflejado en los roles y cargos que asumid en determinados momentos claves de la trayectoria de
las mediciones educativas en Chile.

Pero ;qué piensa Erika Himmel sobre la evaluacion? jpor qué la evaluacion serfa tan importante? Sus respuestas
a esta pregunta se relacionan con las caracteristicas que ya han sido relevadas de esta educadora: las evaluacio-
nes ayudan a establecer un foco, se orientan al aprendizaje y permiten la toma de decisiones para su mejora. La
evaluacidn, entonces, tiene un propdsito que le da sentido.

En su articulo “Evaluacién de aprendizajes en la educacion superior: una reflexidon necesaria”, Erika Himmel
provee su propia definicién de evaluacion:

El concepto de evaluacidn ha sufrido notables transformaciones en las tltimas dos décadas. En efecto,
actualmente la evaluacion (...) se concibe como un proceso, compuesto por un nimero amplio de ac-
ciones diversas, orientado a comprender y mejorar el aprendizaje de los estudiantes.A la vez, implica
establecer expectativas explicitas y publicas; traducidas en criterios y estandares compartidos, asi
como niveles de calidad para el desempefio del alumno. Comprende, también, la recoleccién sistemd-
tica de informaciones, el andlisis e interpretacion de la evidencia recogida, a fin de determinar si el
rendimiento académico estudiantil se ajusta a esas expectativas y estdndares. A su vez, comporta la
utilizacién de la informacién resultante para documentar, explicar y mejorar el desempefio estudiantil
y el docente. Cuando la evaluacién se inserta eficazmente en el sistema institucional mds amplio, con-
tribuye a focalizar la atencién colectiva, a revisar los supuestos de la formacidn y a crear una cultura
académica compartida, que procura asegurar y mejorar la calidad de la educacidn superior.

Se sefiala que la evaluacién es un proceso, compuesto por acciones, postulando que dichas acciones
tienen como propdsito contribuir, en forma permanente al aprendizaje estudiantil, con el propdsito
de promoverlo, de incrementar la habilidad de autoaprendizaje, mejorar su calidad estimulando la
meta-cognicion y motivar a los futuros graduados a seguir aprendiendo a lo largo de toda su vida.
De acuerdo a este enfoque, la evaluacién tiene como eje central al sujeto que aprende y se convierte
en un proceso motivador que desarrolla la autonomia, asi como la capacidad de dirigir y evaluar su
propio aprendizaje. Es posible afirmar, por tanto, que la evaluacion de los aprendizajes es en si misma
educativa.

27 Himmel, E. (02 de enero de 2008). La pionera de la educacion chilena moderna Revista YA. p. 24- 25
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Cabe destacar que otro aspecto central del concepto de evaluacidn desarrollado es la disponibilidad
de criterios y estdndares, que expresan las expectativas institucionales. Se esperaria que fuesen la
resultante de un proceso consensuado entre los docentes a cargo de la formacidn, las instancias direc-
tivas institucionales, los profesionales del drea y la sociedad global mds amplia (Huba y Freed, 2000).
Lo anterior implica que, mds alld de los principios valdricos que inspiran a la misién de cada institucion,
es imprescindible contar con un conjunto de criterios y estdndares minimos que caractericen a progra-
mas de la educacién superior conducentes a un mismo grado o titulo profesional.

Desde luego, los criterios y estdndares no tienen una permanencia indefinida en el tiempo, se actuali-
zan de acuerdo a los avances que experimentan las diferentes dreas; pero tampoco puede argumen-
tarse que, dado el progreso cada vez mds rdpido de la ciencia y la tecnologia, resulta inutil pretender
definirlos.

Los criterios y estdndares se concretan parcialmente en el marco de cada una de las actividades
curriculares que compone el proceso formativo y el conjunto de dichas actividades curriculares debe
conformar el perfil profesional esperado en su totalidad. Cuando se alude al conjunto de las activida-
des curriculares, su resultado no se concibe como una simple sumatoria, sino como una agregacion con
mudltiples interacciones, que tiene un resultado diferente a la simple suma y que corresponde tanto a
los estdndares comunes, como a los que la propia institucion estipula, los que por cierto no pueden ser
contradictorios con los primeros.”®

Para Erika Himmel es importante, entonces, trabajar en la evaluacion puesto que aporta al sentido del traba-
jo educativo y entrega informacion relevante tanto al sistema escolar como al profesorado. En su opinidn, la
evaluacion, como conocimiento y praxis técnica, no estd suficientemente desarrollada en Chile. A juicio de la
Premio Nacional, existe un problema sistémico y permanente de desarrollo de capacidades evaluativas que es
responsabilidad de los diferentes niveles y organizaciones involucrados en educacién. Asi lo menciona en otra
entrevista, en el afo 2016:

Los profesores, en general, cuando uno les pregunta -y lo hemos hecho- sobre cudles son sus necesi-
dades de perfeccionamiento para hacer su tarea mejor, uno de los primeros aspectos que sefialan,
y con una frecuencia elevadisima, es la evaluacién. Yo estoy hablando de veinticinco, de treinta afios
atrds, y todavia hoy los profesores sienten que son muy débiles en la evaluacién de aprendizajes de
los estudiantes. Lo cual es cierto, porque si se analizan los curriculum de formacion -no lo he hecho
en el 100% de las carreras, pero si en una gran cantidad- se constata que es muy débil la formacién
en evaluacion.”’

Evaluacidn y calidad de la educacion son dos términos estrechamente relacionados desde la perspectiva de Erika
Himmel y aplican tanto a contextos micro como macro. La preocupacion por la evaluacion es la preocupacion
por el aprendizaje, lo que estd estrechamente relacionado con la calidad de la educacién. Justamente se refirid a
este tema al ser invitada por la Agencia de Calidad de la Educacién chilena, a participar con su propia definicidn
de calidad educativa, en el afio 2017.

La educacion es de calidad en la medida que permite aprender las distintas habilidades para convivir
armdnicamente en nuestro entorno, siendo capaces de dar cuenta o de explicar nuestras decisiones.

28

Himmel, E. (2003). Evaluacién de aprendizajes en la educacién superior: una reflexion necesaria. Pensamiento Educativo 33 (2), 199- 21 1.

29 Gestion local docente (25 de octubre de 2016). El Simce. Erika Himmel, Premio Nacional de Educacién 201 |. Recuperado de https://www.youtube.

com/watchiv=fA2uUUsAFXU
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Una educacién de calidad depende del marco de referencia ético-valdrico que se use y del desarrollo
de la ciencia, la tecnologia y de las disciplinas. Esto se concreta en la escuela, donde se institucionaliza,
encontrdndose a cargo principalmente de los profesores, que son un factor tremendamente impor-
tante. lambién son fundamentales los recursos puestos a disposicion de la educacion, cuyo énfasis
debe ser brindar oportunidades formales a todos los estudiantes, para potenciar sus habilidades mds
desarrolladas y fortalecer las mds débiles.*

En la entrevista realizada para este libro ahondamos en la comprensién que Erika Himmel tiene de la evaluacion:
Hay muchos mitos en torno a la evaluacién. Esos mitos, es bueno cambiarlos.
/Cudl cree que es el mayor mito?

El'mayor mito de la evaluacion es que esta caracteriza a una persona completamente en lo que es y
eso no es asi porque la evaluacion se refiere a un aspecto, entonces puede caracterizar ese aspecto,
si estd bien hecha, y el resto, no.

/Y bor qué cree usted que existe ese mito?

Porque la gente confia mucho en los nimeros. La gente confia mds en los nimeros que en las califi-
caciones, es decir, en las cudlificaciones.

..pero a usted también le gustan los nimeros.

Me gustan, pero por lo que uno puede hacer con ellos, por lo que uno puede deducir de los ntimeros.

La PSU y el Simce en la trayectoria de Erika Himmel

La Prueba de Aptitud Académica (PAA) se implementd entre 1967 y 2003. Hacia el final de este periodo, este
instrumento era objeto de importantes criticas, relacionadas con problemas asociados a la medicién de las ap-
titudes para el acceso a la educacion superior y la permanente critica a su vinculo con la equidad educativa y su
tensidn con la segregacion escolar.

Varios afos antes que se concretara el cambio desde la PAA a la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), la
PAA ya era objeto de escrutinio por parte del propio Estado. Hacia fines de los aifos 90, Erika Himmel volvié
a ser convocada para repensar el proceso de ingreso a la educacién superior, junto con otros expertos, dentro
de los cuales también estaba Erica Grassau.

Ademds de la amplia repercusion y presidn social respecto de este proceso, la transicidn de la PAA a la PSU tuvo
otros episodios traumdticos. Como parte del proceso de trabajo mencionado, se disefid el Sistema de Ingreso
a la Educacion Superior; luego de un proyecto de investigacion y desarrollo Fondef. Sin embargo, este sistema
no logré implementarse, luego de un dlgido debate social y politico. La siguiente declaracién del Consejo de
Rectores de las Universidades Chilenas da cuenta de las temdticas que en ese momento se discutian, muchos
de las cuales son de total actualidad.

30 Agencia de Calidad de la Educacion. (2017). Calidad en la voz de nuestros premios nacionales. Santiago, Chile. Recuperado de http://archivos.agen-
ciaeducacion.cl/Que_es_calidad_version_final.compressed.pdf
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DECLARACION PUBLICA DEL CONSEJO DE RECTORES

Frente a diversos planteamientos que se han realizado en orden a postergar la aplicacidon de nuevas pruebas en

el sistema de seleccidon y admision de alumnos a las Universidades que conforman el Consejo de Rectores
declaramos lo siguiente:

Reiterar nuestra decidida voluntad de poner en préctica los acuerdos alcanzados sobre esta materia en reu-
nién de Consejo del dia |8 de enero de 2001, oportunidad en que se ratificéd informadamente la necesidad
y la importancia que significa para el pafs continuar con un sistema nacional Unico de seleccién y admision
de alumnos a las universidades que conforman este Consejo de Rectores y, al mismo tiempo, se asumié el
propdsito de establecer nuevas pruebas de seleccién que reemplacen la actual “Prueba de Aptitud Acadé-
mica”.

Dos son las razones primordiales que sustentan nuestra conviccidn sobre la conveniencia de generar nuevas
pruebas que actualicen el sistema de seleccion y admisidn, vigente durante casi 40 afos. La primera, es contar
con pruebas que sean capaces de predecir; de un modo significativo, el rendimiento académico de los alum-
nos que ingresan a la educacion superior. La segunda, es la necesidad de cautelar una mejor formacion basica
de los estudiantes que ingresan a nuestras universidades, revirtiendo asf la situacién de desaprovechamiento
y pérdida del potencial educativo que ha significado el hecho de que las pruebas hoy vigentes no estén re-
feridas a la experiencia formativa total de la ensefianza media.

El cambio en proceso de implementacién consiste en aprovechar y utilizar al maximo los conocimientos y el
nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos de la ensefianza media como referente de las nuevas pruebas
de seleccidén. Las nuevas pruebas se sustentardn en un disefio conceptual que toma como base el desarrollo
de competencias y/o habilidades referidas al curriculo de la ensefianza media promoviendo, al mismo tiempo,
un efectivo fortalecimiento del sistema educativo nacional en su conjunto.

Siendo nuestras universidades instituciones de vocacion publica, hemos tenido en consideracion una visidn
que abarque al conjunto del sistema educacional, buscando que éste tenga la coherencia que el pais requiere
para lograr una educacion de calidad en todos sus niveles. Por lo mismo, el cambio antes sefialado se sustenta
tanto en la necesidad de incorporar las transformaciones del sistema educacional bdsico y medio, como en
el interés de contar con instrumentos que permitan seleccionar los mejores estudiantes provenientes de la
ensefianza media.

Para abordar tal disefio dentro de los propdsitos sefialados, el Consejo de Rectores oportunamente dio su
respaldo a un proyecto de investigacion formulado especialmente para la elaboracién de las nuevas pruebas
por parte de un equipo conjunto de las Universidades de Chile y Catdlica de Chile, que ha articulado la
mejor experiencia en evaluacion de ambas instituciones, y cuyo cometido, conforme la misién que se le ha
asignado, es llevar a cabo la construccién de los nuevos instrumentos de una manera explicitamente abierta
y transparente.

En consecuencia, todas las legitimas inquietudes y criticas que este tema estd suscitando en este momento,
o que pueda suscitar a futuro, en la comunidad académica, en los establecimientos escolares y en la opinidn
publica, serdn debatidas en los espacios apropiados y se entregard la mds completa informacion en todo
aquello que sea de la incumbencia de este Consejo de Rectores.

Se tendrd una especial preocupacidn por informar debida y oportunamente a directivos y profesores de la
Educacién Media, asi como a los alumnos y sus familias, acerca de las caracteristicas de las nuevas pruebas
que se aplicardn en diciembre de 2003.

CONSEJO DE RECTORES DE LAS UNIVERSIDADES CHILENAS?'
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Crunch (14 de junio de 2002). Declaracién publica del consejo de rectores. Santiago, Chile.
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Finalmente, el SIES no se implementd, dando paso a la PSU, que corrigié elementos que se cuestionaban, pero
mantuvo la ldgica de medicién de conocimientos presentes en el curriculum nacional. Sin embargo, el debate en
relacién a estos instrumentos no disminuyd. Erika Himmel fija su posicion en relacidn a este debate, desde el rol
que cumple esta medicién y el sentido que para ella tiene su aporte.

Soy partidaria de la PSU, porque en el fondo la PSU estd basada en el curriculum escolar. La PAA era
una prueba que media habilidades, las mismas que mide la PSU. ;Qué es lo que cambia de una a
otra? Los contenidos. Los contenidos de la Prueba de Aptitud llegaban hasta primero medio. Los con-
tenidos de la PSU llegan mds arriba. Entonces yo me pregunto, si solo se exige la PAA como requisito
de ingreso y no se exige contenidos de la educacion media, para qué existe la educacién media.

Creo que la PSU, mal que mal, le da una oportunidad a todos los estudiantes. Admitir estudiantes con
distintos criterios exige algo mucho mds importante que es organizar la universidad de manera que
pueda acoger a esos distintos estudiantes. Si eso no existe, la universidad es una estafa. Para mi, lo
mds importante, es tener una educacion bdsica y media de la mejor calidad posible.Y que, natural-
mente, pueda pensarse una educacion bdsica y media orientada hacia la universidad, o bien orientada
hacia la educacion técnico profesional que debieran ser lo mismo.

AUn queda una historia que contar acerca del papel que ha desempefiado Erika Himmel en las definiciones
respecto al rol de la evaluacién en el sistema educativo chileno. EI Simce es un instrumento central en el disefio
del sistema educativo nacional. Pese a que esta medicién debutd en el afio 1988, ya tenia precedentes en Chile.
En el perfodo inmediatamente anterior; se aplicd el Programa de Evaluacién del Rendimiento Escolar (PER), pero
desde antes ya existfan experiencias de evaluaciones nacionales de aprendizajes en el pais, incluso en la década
de los afios sesenta. En gran parte de esta historia estd involucrada la profesora Himmel. Como académica de
la Universidad Catdlica, tuvo un rol directivo en la implementacién del PER, que ejecutd el DICTUC, Departa-
mento de Investigacidn y Tecnologfa de la Universidad Catdlica.

Posteriormente, formd parte de la transicién hacia el Simce. Luego, en 2003, también se formd parte de una
comisién nacional que revisé este sistema e hizo propuestas para su mejoramiento.

Erika Himmel conté los inicios del Simce en una entrevista hecha en 2016. Para ella, esta es la labor de orden
publico mas importante que ha desarrollado. Este testimonio es relevante para comprender las diferencias entre
las ideas originales en relacion a esta prueba y sus posteriores mutaciones. Asi, como en el caso de la PSU, la
premio nacional hace diferencias entre la prueba misma, su finalidad y sus usos, explicitando que existen brechas
entre las expectativas de los distintos actores involucrados respecto de la vinculacidn entre estos elementos.

A comienzos de la década de los 80 surgid la idea de implementar un sistema de pruebas que sirviera
de retroalimentacion a los profesores sobre la labor que estaban haciendo, indicdndole cudles eran las
fortalezas y debilidades en cuanto a aprendizajes de sus alumnos.Y asf se hizo durante cuatro afos.
Luego, el afio 1989 esto renacié con el nombre oficial de Sistema de Medicidn de la Calidad de la
Educacidn, equivocado desde el comienzo. Todo el equibo que estaba trabajando estaba en desacuer-
do con el nombre, porque seguiamos pensando que podia seguir siendo una herramienta valiosisima
para los profesores y para ver cudles eran sus fortalezas y debilidades. Es mds, en esa época, el equipo
nacional del Simce trabajaba con el sistema nacional de supervision del Ministerio de Educacion.

/Cémo se trabajaba la informacién? Inicialmente, se entregaba en sobre cerrado al director; en sobre
cerrado a cada profesor y naturalmente a nivel mds agregado a quien correspondiera. La idea es que
era fundamentalmente una herramienta de apoyo, por un lado, para las grandes politicas y, por otro,
hacia el propio profesor, para que analizando sus fortalezas y sus limitaciones pudiera trabajar cada
vez mejor. Ese era el pensamiento de fondo que habia en torno al Simce. Ese pensamiento cambid en
el momento mismo en que se empezaron a publicar los rankings en los periédicos. Nunca se pensé
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en hacer un ranking general de las escuelas.Y ahora con la ley de la Agencia de la Calidad cambid
mds todavia y hoy dia obligan a hacer el ranking. Hay una cosa buena y es que la ley define al Simce
como un sistema de medicidn de aprendizajes [y no como medicién de la calidad de la educacidn]
que debe ser combinado con otros indicadores que tiene el sistema para hacer un juicio sobre la ca-
lidad de la educacion.*

La vida en la Universidad Catolica: nuevos desafios para la
educadora

Profesora, jen qué minuto usted se cambid de la Universidad de Chile a la Universidad Catdlica?

Yo me cambié de la Universidad de Chile porque encontré que el afio 1975 ya no era la Universidad
de Chile. Se estaban dando condiciones distintas, diferentes, dado que habia un modelo de universidad
que era muy distinto a aquel en que me habia formado yal modelo que se estaba cristalizando en ese
momento en el mundo. Entonces, la Universidad Catdlica tuvo la gran ventaja de tener una direccién
que dejé en manos de los académicos la direccién de la universidad.

Le voy a hacer una pregunta dificil. /Con qué se queda, qué estd mds en su corazdn, la Universidad
Catdlica o la Universidad de Chile?

Yo tengo un profundo aprecio y agradecimiento a la Universidad de Chile. La Universidad de Chile me
dio todas las oportunidades para desarrollarme profesionalmente, y tengo un profundo agradecimien-
to a la Universidad Catdlica, porque me permitié desarrollar mi carrera.

Erika Himmel pasé de la Universidad de Chile a la Universidad Catdlica en los afios setenta. En esta casa de estu-
dios combind diferentes tareas y responsabilidades. El rol de educadora lo mantuvo hasta su retiro. De acuerdo
a la propia Himmel, de todos los roles que asumid, el mas dificil fue el de Vicerrectora Académica, debido a la
gran cantidad de funciones que involucraba vy la necesidad de estar permanentemente en la toma de decisiones.
Su hija Carolina concuerda con esa perspectiva, incorporando otro factor relevante para el andlisis.

Cada proyecto, cada curso, cada cargo y cada tarea que ella asumid era un desafio; todos los asumid
con gran dedicacidn, esfuerzo y responsabilidad. Creemos que [el cargo mds desafiante fue] el de Vi-
cerrectora académica de la UCporque fue la primera mujer en adquirir dicho cargo, lo cual implicaba
validarse profesionalmente frente a los hombres que siempre ejercieron estos puestos. Ademds, la
situacion pais del momento era bastante compleja.”?

En la Universidad Catdlica, Erika Himmel también fue decana de la Facultad de Educacion en el afio 2007, en un
periodo complejo para ese drgano universitario. A pesar de esto, el trabajo en esta facultad es evaluado como
“muy familiar” por la Premio Nacional, queriendo decir con esto que se sentia cdmoda allf; lo que hacia que no
viera sus tareas tan complejas.

Tal como se ha mencionado en secciones anteriores, el perfodo de trabajo de Himmel en la Universidad Ca-
tdlica estuvo acompafiado de convocatorias a participar de procesos relevantes para el sistema escolar, como
el Simce y la PSU. Ademas, formo parte del Consejo Asesor Presidencial convocado por la presidenta Michelle
Bachelet luego de la “revolucién pinglina”.

32 Gestidn local docente (25 de Octubre 2016). £l Simce. Erika Himmel, Premio Nacional de Educacion 201 |. Recuperado de https://www.youtube.com/
watchiv=fA2uUUsAFXU

33 Entrevista realizada a Carolina Vivanco Himmel para la confeccion de este perfil en marzo de 2020.
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En este periodo, en particular a partir de los afios 2000, empezaron a llegar los reconocimientos: Premio a la
Trayectoria Académica Monsefior Carlos Casanueva de la Universidad Catdlica de Chile; Premio Innovadores
Criticos de la Universidad del Pacifico; Premio Mujeres del Siglo XXI; Orden al Mérito Docente y Cultural Ga-
briela Mistral en el Grado de Comendador: Medalla Reconocimiento de 50 afios al Servicio de la Educacién:;
Profesora Emérita de la Universidad Catdlica.

En 2011, el mismo afo en que fue nombrada Profesora Emérita por la Universidad Catdlica, Erika Himmel es
elegida como Premio Nacional de Ciencias de la Educacidn. Ella no se lo esperaba. Su exalumna Marianela Na-
varro, que en ese momento hacia su tesis doctoral con Himmel, recuerda este momento de la siguiente manera:

Estabamos en reunion por mi tesis en su oficina de la Facultad de Educacién en San Joaquin, eran
mds de las 6 de la tarde. En eso suena el teléfono y veo que su cara cambia, era el ministro de
Educacion de la época que le anunciaba que habia ganado el Premio Nacional de Educacién. Ella
no podia creerlo, se emociond y sus manos temblaban. La instruccion del ministro fue que debia ir
inmediatamente al Ministerio. Hasta ahi llegd la reunidn de tesis. La acompafié hasta el taxi y antes
de despedirnos me hizo jurar que no le contaria a nadie porque no queria celebraciones. Me quedé en
San Joaquin, rogando no encontrarme con nadie, pues no sabia si iba a poder guardar el secreto. Ese
dia me fui muy feliz sintiendo que no habia persona que mereciera mds ese premio que ella, toda una
trayectoria reconocida, de alguien que hizo y hace de “la educacién una forma de vida”, para decirlo
en sus propias palabras.*

Para su familia, significd también un gran motivo de alegria y de recuerdo. En el momento de obtener el galarddn,
ya no los acompafaba el esposo de Erika Himmel, Santiago Vivanco. Asf lo recuerda su hija Carolina..

Fue muy emocionante, porque inmediatamente se nos vino a la memoria las palabras de su principal
admirador, nuestro papd, quien siempre sostuvo que era merecedora de dicho reconocimiento. Como
familia, estabamos muy agradecidas.

Erika Himmel siguié trabajando en la Facultad de Educacion de la Universidad Catdlica los afios siguientes. Se
retiro fue paulatino, manteniéndose como guia o acompafante de tesis hasta que finalmente dejé de trabajar.

El presente y el futuro de la educacion debieran mantener el foco y
la orientacion hacia el aprendizaje

Al repasar su trayectoria y pensar en los desafios de la educacidn, Erika Himmel mantiene su visidn sobre este
campo Y los énfasis que deben considerarse para trabajar en él. Para ella, la discusién siempre debiera estar
referida a los estudiantes y a su aprendizaje. Este deberfa ser el tema prioritario a la hora de hablar de la mejora
de la educacion:

Si soy profesor, mi primera responsabilidad es con la educacion. Entonces, tengo que centrarme en la
educacion y tomar todas aquellas cosas que nutren una mejor educacion, desde las cognitivas hasta
las afectivas. Si yo soy profesor, me preocupo de que los alumnos aprendan, pero también de que los
alumnos sean felices.

En esa linea, la galardonada profesora considera que el principal esfuerzo que debe hacer el pais respecto de la
educacién tiene que ver con las condiciones v la formacién de sus docentes. A su juicio, este Ultimo punto debe
considerarse muy en serio. Fiel a su trayectoria profesional, Erika Himmel le sugiere a los nuevos docentes que,

34 Entrevista realizada a Marianela Navarro para la confeccién de este perfil en marzo de 2020.



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

por un lado, conozcan bien a los alumnos que tienen, que los quieran v los crean capaz de aprender; y por otro
lado, que organicen bien sus clases, que durante mucho tiempo, muchos afios incluso, escriban sus clases, que
tengan claro qué van a decir, que registren las cosas que surjan en la clase.

En el escenario actual, Himmel mantiene su vision sobre las prioridades en la educacion, visidon que -dentro de
un marco general de admiracidn- la ha hecho por momentos objeto de criticas. Esta situacidon parece no inco-
modarle demasiado. Esto se observa, por ejemplo, en una entrevista en la que opina sobre la Ley de Inclusidn.

A lo largo de la ley se enfatiza el trabajo colaborativo, se enfatiza el rol del equipo directivo en la orien-
tacién del perfeccionamiento.Yo no veo que esté muy centrada en el individuo [el docente], porque en
tltimo término quien estd trabajando con el grupo curso es una persona (...).Hay un tiempo impor-
tante en el que el profesor estd con sus alumnos y de lo que él haga en la sala de clases, el efecto va
a ser el aprendizaje de los alumnos.”

Erika Himmel, aboga por un sistema educativo que se centre en el trabajo, en la tarea pedagdgica, tal vez de la
forma en que ella ha conducido su propia vida profesional. Por esta razdn, la profesora traza lo que debieran ser
las prioridades del desarrollo profesional en el siguiente extracto de una entrevista hecha para Unesco.

Para realizar esta tarea con calidad requieren de la competencia para centrar su labor en la promocién
del aprendizaje de los educandos, considerando que estos y estas no constituyen un grupo homogéneo,
pero todos y todas tienen capacidad de aprendizaje y lo alcanzan si se les brindan las oportunidades
apropiadas para lograrlo. Lo anterior, a su vez, exige que los docentes sean aprendices permanentes
para adaptar su quehacer al vertiginoso desarrollo del conocimiento en general y, pedagdgico, en par-
ticular. Asimismo, esta continua puesta al dia demanda habilidades de trabajo colaborativo y liderazgo
en el marco de la institucién escolar y de la comunidad nacional mds amplia. También es critico que
adquieran la habilidad para reflexionar sobre su formar de enfrentar la docencia e identificar las for-
talezas y debilidades en su desempefio profesional.*®

35 Gestidn local docente (25 de octubre de 2016). El Simce. Erika Himmel, Premio Nacional de Educacion 201 |. Recuperado de https://www.youtube.

com/watchiv=fA2uUUsAFXU
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Unesco (2 de octubre de 2012). Entrevista con Erika Himmel: “la progresiva desconfianza sobre las competencias profesionales de los docentes es un
pendiente social”. Santiago. Recuperado de http://www.unesco.org/new/es/media-services/single-view/news/entrevista_con_erika_himmel_la_progre-
siva_desconfianza_s/
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MODELOS DE ANALISIS DE LA DESERCION
ESTUDIANTIL EN LA EDUCACION SUPERIOR?’

Erika Himmel K*

os estudios efectuados en Chile acerca de la desercion estudiantil en la educacidon superior son escasos vy

fundamentalmente orientados a la estimacidn de la magnitud del fendmeno. Al respecto se considera que,
en promedio, al menos la mitad de los alumnos que ingresan a la educacién postsecundaria abandonan sus es-
tudios antes de lograr el titulo profesional o grado académico. La mayor proporcién de esta cifra corresponde a
la desercidn que se produce durante el primer afio. Si se considera que en el afio 2001 ingresaron a este nivel
educacional I51.500 alumnos, unos 40.000 deben haber renunciado a sus estudios durante ese mismo afo y
alrededor de 30.000 mds lo hardn en 2002 y en los proximos afios. Como se puede advertir, desde un punto de
vista cuantitativo la desercion es un problema de envergadura, tanto para los que desertan y sus familias como
para las instituciones, e involucra ademds la pérdida de cuantiosos recursos.

Tampoco existen investigaciones acerca de los factores que puedan predecir la retencidn o la desercién, con
la excepcion de unos pocos estudios de casos. Parece necesario, entonces, abordar el problema desde una
perspectiva conceptual amplia, de modo que se consideren las diferentes dimensiones que pueden aportar a la
identificacion de los factores que tienen la mayor capacidad predictiva de la desercidn, sobre todo de aquellos
susceptibles de ser intervenidos por las propias instituciones, mediante estrategias que les permitan reducir su
impacto.

Con el propdsito de estimular la reflexién respecto de este problema, se abordardn, en primer lugar, las catego-
rias de andlisis que han sido mds Utiles para el estudio de este tema en la educacion superior. En segundo térmi-
no, se describird un conjunto de modelos que permiten analizar los factores que han resuttado mds predictivos
en la investigacion tedrica y empirica, tanto de la retencién como de la desercidn. Si bien la mayor parte de
los enfoques descritos han sido desarrollados para las universidades, es posible que el mismo tipo de variables
explicativas y predictivas resulten, en combinaciones con diferentes pesos, aplicables a las demds modalidades
de educacién superior.

I. CATEGORIAS PARA EL ANALISIS DE LA RETENCIONY
DESERCION

Por retencion se entiende la persistencia de los estudiantes en un programa de estudios universitarios hasta
lograr su grado o tftulo. Esta categoria se puede limitar a la situacion del estudiante que obtiene su tftulo o grado
en el tiempo minimo establecido por la institucidn para completarlo, o bien, en forma mds general, no considerar
el tiempo que demore en alcanzarlo, debido a demoras por ‘“repitencia”, por suspension de los estudios durante
algunos periodos académicos o porque se comprometid con una carga académica menor que la establecida.

37 Himmel, E. (2002). Modelos de andlisis de la desercidn estudiantil en la educacién superior. Calidad en la Educacion, 17,91- 108.
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Si bien es factible efectuar una distincién entre las diferentes situaciones, muchas veces resulta dificil distinguir
entre las dos Udltimas mencionadas, pues las causas pueden ser atribuibles tanto al propio estudiante, como a las
caracteristicas del programa y su curriculo. De hecho, la estimacidn de las cargas académicas de los estudiantes
y el tiempo minimo de graduacidn o titulacién no se encuentran ajustados a menudo a los tiempos reales que
demoran los alumnos en cumplirlas. En algunos estudios se adoptan definiciones arbitrarias de la retencidn,
como por ejemplo, la matricula del estudiante en periodos académicos sucesivos durante un periodo de ocho
semestres, sin considerar la duracidn total de la carrera. Lo anterior revela que es indispensable acordar una
definicion consensuada de lo que es la retencidn. Para los efectos de la discusidn que sigue, aunque se puedan
efectuar los diferentes tipos de distinciones, no se aludird a las diversas categorfas de la retencién, dejando
planteada la necesidad de adoptar una definicion univoca en las investigaciones, a fin de lograr una adecuada
comparabilidad entre ellas.

Por otra parte, la desercion se refiere al abandono prematuro de un programa de estudios antes de alcanzar el
titulo o grado, y considera un tiempo suficientemente largo como para descartar la posibilidad de que el estu-
diante se reincorpore. Respecto de la desercidn, es necesario distinguir, ademas, entre la desercidn voluntaria y
la involuntaria. La desercidon voluntaria puede adoptar la forma de renuncia a la carrera por parte del estudiante
o del abandono no informado a la institucion de educacion superior: La desercién involuntaria, en cambio, se
produce como consecuencia de una decisién institucional, fundada en sus reglamentos vigentes, que obliga al
alumno a retirarse de los estudios. En este Ultimo caso, la desercidn puede estar fundamentada en un desempe-
fio académico insuficiente o responder a razones disciplinarias de diversa indole.

Diagrama N°I

s

Desercidn Retencién
ﬁ
Voluntaria Involuntaria
/—/\_-\
Transferencia Abandono institucional
A N\

A otro programa A otro programa Transferencia a Abandono
en la misma en una institucion otra institucién definitivo

institucidn diferente

Cualquiera sea el tipo de desercidn, ésta puede ser estimada en relacion con un programa de estudios iniciado
por el estudiante, o bien, respecto de la institucidn misma, por lo que se puede distinguir entre la desercidn de la
carrera y la desercion de la institucién. La primera, no necesariamente implica a la segunda, ya que un estudiante
puede abandonar una carrera e ingresar a una diferente posteriormente, sea por transferencia a otro progra-
ma o por reingreso a través del proceso de admisién ordinaria. A la vez, el abandono de una institucién puede
significar la transferencia a un programa en otra institucién o el abandono definitivo de la educacion superior:

Como se puede advertir, las categorias que se generan son bastante mds complejas (véase diagrama N°I) que
las dos categorfas mds simples complementarias: la retencién o persistencia y la desercidon. A la vez, su andlisis
puede ser abordado con respecto a cualquiera de las categorias mas generales o especificas, comprendiendo en
cada caso diferentes niveles de complejidad.
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2. ENFOQUES PARA EL ANALISIS DE LA DESERCIONY
RETENCION

De acuerdo a Braxton et al. (1997), los enfoques del andlisis de la desercién y retencion pueden ser agrupados
en cinco grandes categorifas, dependiendo del énfasis que otorgan a las variables explicativas, ya sea individuales,
institucionales o del medio familiar. De esta manera es posible reconocer los siguientes enfoques:

* Psicoldgicos
* Econdmicos
* Socioldgicos
* Organizacionales
* De interacciones

A estas categorfas de modelos se ha incorporado en los Ultimos afios un enfoque integrado, que recoge los
anteriores en una aproximacion gue abarca a mas de una de las lineas enunciadas (St. John, Cabrera, Nora y
Asker, S/f).

En todos estos enfoques se pueden encontrar modelos que han recibido diferentes grados de sustentacién
empirica por parte de un gran nimero de investigaciones, ya sea en las efectuadas por los propios autores o por
otros, que los han empleado como marco de referencia.

Los enfoques psicoldgicos de la retencidn estudiantil se centran en rasgos de personalidad que diferencian a los
alumnos que completan sus estudios de aquellos que no lo logran. Uno de los primeros modelos que aparece
en la literatura es el de Fishbein y Ajzen (1975). Estos autores sugieren que las intenciones de una persona son
el resultado de sus creencias, las que influyen sobre sus actitudes v la llevan a manifestar un comportamiento. La
intencidn conductual de un individuo, por lo tanto, es una funcién de su actitud hacia la conducta y de las normas
subjetivas de que dispone acerca de ella. Fishbein y Ajzen sefialan que la decision de desertar o persistir en un
programa de estudios se ve influida por las conductas previas, las actitudes acerca de la desercién y (o) persis-
tencia y por normas subjetivas acerca de estas acciones, llevando a la conformacion de una intencién conductual,
la que finalmente se traduce en un comportamiento propiamente tal. Este Utimo contribuye a una modificacién
de las creencias acerca de las consecuencias de su actuar y, también, de sus creencias normativas subjetivas. La
desercidn, sin una mayor distincién de sus caracteristicas, es concebida como el resuftado de un debilitamiento
de las intenciones iniciales y, la persistencia, como un fortalecimiento de las mismas. Esta concepcién puede ex-
plicar tanto la desercidn voluntaria, como la retencién (diagrama N° 2)

Diagrama N°2 Modelo de Fishbein y Ajzen, 1975
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El modelo analizado fue posteriormente expandido por Attinasi (1986), quien incorpord la idea de que la per-
sistencia o la desercidn se ven influidas por las percepciones vy el andlisis que hacen los estudiantes de su vida
universitaria después de su ingreso. De esta manera, efectdan una evaluacién de la significacion que tiene dicho
andlisis para su posterior permanencia o abandono.

Por otra parte, Ethington (1990) construyd un modelo mds completo, basdndose en los anteriores e incorpo-
rando una teorfa mds general sobre las “conductas de logro” de Eccles et al. (1983). Estas Ultimas comprenden
atributos tales como la perseverancia, la eleccidon y el desempefio. Una de las premisas centrales de Eccles es
que el rendimiento académico previo influencia el desempefio futuro, al actuar sobre el autoconcepto del alum-
no, su percepcién de las dificultades de los estudios, sus metas, valores y expectativas de éxito.

El apoyo v el estimulo que recibe de su familia, a su vez inciden sobre el autoconcepto académico y el nivel de
aspiraciones. Ethington (véase diagrama N°3) encontré empiricamente que el nivel de aspiraciones tenia un
efecto directo sobre los valores. Ademds, pudo observar que las expectativas de éxito estaban explicadas por el
autoconcepto académico v la percepcién de las dificultades de los estudios. Tanto los valores como las expec-
tativas de éxito influyen a su vez sobre la persistencia en la Universidad.

Diagrama N°3, El modelo de Ethington (1990)
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En general, los modelos psicoldgicos incorporan principalmente variables individuales, esto es, caracteristicas y
atributos de estudiante, que pueden dar cuenta, con diferente grado de ajuste, de la desercién o la persistencia.

En forma bastante paralela a los anteriores, surgen los modelos socioldgicos, que enfatizan la influencia de facto-
res externos al individuo en la retencidn, adicionales a los psicolégicos mencionados.

Entre estos modelos, el de Spady (1970) es uno de los mds citados en la investigacion sobre desercidn universita-
ria. Spady se basa en la teorfa del suicidio de Durkheim (1897/1951), quien plantea que el suicidio es el resultado
de la ruptura del individuo con el sistema social por su imposibilidad de integrarse a la sociedad. La posibilidad
de suicidio aumenta cuando existe una baja conciencia moral (congruencia normativa baja) y afiliacién social
insuficiente (bajo apoyo de las relaciones sociales). Spady sostiene que estos mismos tipos de integracién afectan
directamente a la retencidn de los alumnos en la Universidad. Sugiere que la desercién es el resultado de la falta
de integracién de los estudiantes en el entorno de la educacidn superior.
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Este autor también aduce que el medio familiar es una de las muchas fuentes que expone a los estudiantes a
influencias, expectativas y demandas, las que a su vez afectan su nivel de integracién social en la Universidad.
La integracidn plena al ambiente universitario requiere de respuestas efectivas a las diversas demandas de los
sistemas académicos y sociales de la educacion superior.

En el diagrama N° 4 se comprueba que, segiin Spady , el ambiente familiar influye sobre el potencial académico
y la congruencia normativa. El primero, también incide sobre el rendimiento académico.

Ademds, la congruencia normativa actla directamente sobre el rendimiento académico, el desarrollo intelectual,
el apoyo de pares y la integracion social. El apoyo de pares tiene a la vez un efecto sobre la integracién social.
Esta ultima influye sobre la satisfaccion del estudiante con su insercién en la Universidad y contribuye a reafirmar
su compromiso institucional.

Diagrama N°4: El modelo de Spady (1970)
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Si las influencias sefialadas no se producen en la direccidn positiva, lo que entre otras cosas implica un rendi-
miento académico insatisfactorio, un bajo nivel de integracidn social v, por ende, de satisfaccion y compromiso
institucional, entonces existe una alta probabilidad de que el estudiante decida abandonar sus estudios.

Por el contrario, si los efectos se encuentran en la direccidn positiva y son congruentes con la situacion inicial, el
estudiante logra un desarrollo académico y social acorde con sus expectativas propias y con las institucionales,
entonces permanece en el programa y en la institucidn hasta lograr su titulo o grado.

Otra linea de construccion tedrica acerca de factores explicativos de la desercidn es la econdmica, que adopta
un enfoque de costobeneficio. De esta manera, postula que cuando los beneficios sociales y econémicos aso-
ciados a los estudios en la educacién superior son percibidos como mayores que los derivados de actividades
alternas, como por ejemplo, un trabajo, el estudiante opta por permanecer en la Universidad. Un componente
critico de esta perspectiva es la percepcion del estudiante de su capacidad o incapacidad de solventar los cos-
tos asociados a los estudios universitarios.

En esta misma linea se encuentran los enfoques que examinan los subsidios focalizados a los estudiantes. Estos
sefialan que dichos subsidios constituyen una forma de influir sobre la desercidn, cuando se dirigen hacia los
grupos que presentan limitaciones reales para costear sus estudios. Asf, los programas de rebajas en la matricula,
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las becas y los créditos a bajo interés, procuran equiparar a los estudiantes en su capacidad de pago e incre-
mentar la apreciacion de los beneficios derivados de la educacién universitaria (Cabrera, Nora y Asker, 1999).

Este enfoque privilegia el impacto efectivo de los beneficios estudiantiles sobre la desercidn, dejando de lado
las percepciones acerca de la adecuacién de dichos beneficios o el grado de ajuste de éstos a los costos de los
estudios.

Las investigaciones en esta linea, aunque han incluido otras variables demogréficas y académicas, solamente las
han incorporado en el andlisis como una forma de controlar fuentes de variacion que pueden enmascarar los
efectos directos de los subsidios y los costos de los estudios sobre la retencién de estudiantes.

Los modelos organizacionales enfocan la desercion desde las caracteristicas de la institucion de educacion supe-
rior, en cuanto a los servicios que ésta ofrece a los estudiantes que ingresan a ella. En este enfoque cobra espe-
cial relevancia la calidad de la docencia (Braxton, Milem, Sullivan, 2000) y de las experiencias de los estudiantes
en el aula . En otros casos se han incorporado los beneficios estudiantiles en forma mds comprehensiva, esto es,
beneficios de salud, actividades complementarias, tales como deportes, actividades culturales y apoyos acadé-
micos proporcionados por la organizacion. También se ha agregado a los estudios en esta linea la disponibilidad
de recursos bibliograficos, laboratorios e indicadores como el nimero de alumnos por profesor (Tillman, 2002).
Estas variables se encuentran dentro del dmbito de operacidn y programacion de las universidades y, por ende,
pueden ser intervenidas por éstas.

En la linea de la integracidon y adaptacion del estudiante a la institucidn, Tinto (1975) es el autor que mayor
influencia ha tenido en los estudios sobre retencidn y desercion. Expande el modelo de Spady, incorporando la
teoria de intercambio de Nye (1979). La teorfa del intercambio se fundamenta en el principio de que los
seres humanos evitan las conductas que implican un costo de algin tipo para ellos y buscan recompensas en
las relaciones, interacciones y estados emocionales (Nye, 1979). De acuerdo a Tinto, los estudiantes actdan de
acuerdo con la teorfa del intercambio en la construccidn de su integracidn social y académica. Estas dreas de
integracion son expresadas en términos de metas y de niveles de compromiso institucional. Si los beneficios de
permanecer en la institucidén son percibidos como mayores que los costos personales (esfuerzo y dedicacidn,
entre otros), entonces el estudiante permanecerd en la institucion. En cambio, si otras actividades son recono-
cidas como fuentes de mayores recompensas, el alumno tenderd a desertar (Véase diagrama N° 5). Desde una
perspectiva amplia, el alejamiento de un alumno de una institucion de educacidn superior puede ser interpre-
tado como el resultado de un proceso longitudinal de interacciones con los sistemas académico vy social de la
Universidad.

El modelo considera que, a medida que el alumno transita a través de la educacién superior; diversas variables
contribuyen a reforzar su adaptacién a la institucién que selecciond, ya que ingresa a ella con un conjunto de ca-
racteristicas que influyen sobre su experiencia en la educacién postsecundaria. Estas caracteristicas comprenden
antecedentes familiares, tales como el nivel socioeconémico v cultural de la familia, asi como los valores que ésta
sustenta, a la vez que atributos personales y de la experiencia académica preuniversitaria.

Dichos rasgos distintivos se combinan para influir sobre el compromiso inicial con la institucion, asi como para
la consecucion de su meta que es la graduacidn o titulacidn. Tinto incluye en la integracion académica tanto el
rendimiento académico como el desarrollo intelectual. Por otra parte, la integracion social abarca el desarrollo
y la frecuencia de las interacciones positivas con pares y docentes (oportunidad de interactuar) vy, también, la
participacion en actividades extracurriculares. Ademads, considera que la reevaluacién del compromiso con la
meta de graduarse se encuentra mas fuertemente determinada por la integracion académica. Igualmente, el
compromiso institucional se ve altamente influido por la integracién social. En suma, mientras mads se consolide
el compromiso del estudiante con la obtencidn de su grado o titulo y con la institucidn, al mismo tiempo que
mientras mejor sea su rendimiento académico e integracidn social, menos probable es que el estudiante deserte.

Este autor distingue el abandono voluntario del involuntario por fracaso académico. En sus estudios comprueba
que el abandono por fracaso en los estudios asciende a cifras de entre 15% y 25% de los desertores en los co-
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lleges norteamericanos; a su vez, la forma como inciden los diferentes factores varia segin el tipo de abandono.
En Chile esta cifra puede ser mucho mayor, sobre todo en algunas carreras e instituciones.

Los estudios que han empleado el modelo de Tinto no muestran resultados estables en cuanto al peso v la
direccién que tienen los diversos factores postulados en diferentes tipos o modalidades institucionales. Asf, hay
algunas investigaciones que confirman la tesis de este autor, en cuanto a la capacidad predictiva directa de la inte-
gracién social sobre la desercidn (Grosset, 199 1;Nora y Rendon, 1990; Pascarella y Terenzini, 1980), en particular
en las instituciones de educacion mads tradicionales. En cambio, en otros trabajos se ha encontrado que dicha
dimensidn se asocia en forma inversa con la persistencia en los estudios (Pascarella, Smart y Ethington, 1986).

En esta misma linea, Bean (1980, 1983, 1985) incorpora al modelo de Tinto las caracteristicas del modelo de
productividad desarrollado en el contexto de las organizaciones laborales (Price, 1977). En su aproximacién al
estudio de la desercién, reemplaza las variables relacionadas con el ambiente laboral por las que son mds ade-
cuadas al entorno de la educacion superior. Sefiala que la desercién universitaria es andloga a la productividad
y destaca la importancia de las intenciones conductuales (de permanecer o abandonar), como predictoras de
la persistencia. En este contexto, el modelo presupone que las intenciones conductuales son configuradas por
un proceso mediante el cual las creencias moldean las actitudes y éstas a su vez influyen sobre las intenciones
conductuales. Postula asimismo que las creencias son afectadas por los diferentes componentes de la institucion
universitaria, esto es, la calidad de los cursos y programas, los docentes vy los pares.

Bean reconoce, de igual forma, que los factores externos a la institucion pueden desempefiar un papel de importancia,
pues afectan tanto a las actitudes como a las decisiones del estudiante durante la permanencia en la institucion.

El autor sostiene que la satisfaccion con los estudios es similar a la satisfaccién con el trabajo y en su investigacion
encuentra que la satisfaccién de los alumnos con su proceso formativo es una variable que influye directamente
en las intenciones de abandonar los estudios.

En los estudios mas recientes (Bean y Vesper, 1990) observé que los factores no cognitivos, tales como las ca-
racteristicas personales (actitudes, aspiraciones, motivaciones, intereses), ambientales y organizacionales también
tienen un peso significativo en la desercidn, en particular en la desercién voluntaria.

Algunos de los enfoques expuestos analizan el problema de la desercidn exclusivamente desde la perspectiva
econdmica, en cambio en la mayor parte de los demds se deja dicha dimensidn al margen del andlisis. De esta
manera, en los Ultimos afios han surgido los modelos que tratan de integrar los factores econdmicos con varias
de las lineas expuestas previamente.

Diagrama N°5 Modelo de Tinto (1975, 1982).
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Diagrama N° 6 Modelo de Bean (1985)
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Entre éstos cabe mencionar el modelo de Nora (1990) quien efectlia una aproximacién al problema que articu-
la las habilidades académicas de los estudiantes al ingresar a la Universidad, sus necesidades de apoyo financiero,
los beneficios estudiantiles que les brinda la institucion y el desempefio académico de los alumnos en la institu-
cién, como factores determinantes de la desercién.

En una linea adn mds comprehensiva (St. John, E. P, Cabrera, Nora y Asker, S/f), se postula que la persistencia de
los alumnos en la educacidn superior se modela mediante un proceso que abarca tres fases. En la primera etapa
la habilidad académica previa y los factores socioeconémicos afectan la disposicion del estudiante para proseguir
estudios universitarios, asi como las percepciones sobre sus posibilidades de efectuarlos. Durante la segunda
fase, el alumno lleva a cabo una estimacion de los beneficios y costos asociados con la realizacién de los estudios
en alguna institucion en particular, lo que lo induce a desarrollar un compromiso inicial con dicha institucion,
ingresando a ella y, una vez iniciados los estudios, dicho compromiso afecta a su decision de permanecer en la
misma. En este dmbito, el apoyo financiero accesible no solamente influiria sobre las intenciones del alumno de
ingresar a la educacién superior; sino que lo inducirfa a ingresar a una institucion especifica. En la tercera etapa,
después del ingreso a un programa, comienzan a influir otros factores que modifican o refuerzan las aspiraciones
iniciales. Entre éstos se cuentan las experiencias académicas y sociales a que se ve expuesto el estudiante en
la institucién, su desempefio académico v las caracteristicas organizacionales de la misma. Con relacién a esta
ultima, puede producirse una diferencia en cuanto a la retencién segin la modalidad de educacién superior (uni-
versidad, instituto profesional o centro de formacién técnica) y, eventualmente, el tipo de institucién (tradicional,
derivada, particular, de reciente fundacion, etc.). De este modo, las experiencias sociales y académicas positivas
y un desempefio académico adecuado reforzarfan las percepciones acerca de los beneficios econémicos y de
otra naturaleza, que derivan como consecuencia de la culminacién de los estudios. Por otra parte, los apoyos
financieros y una adecuada integracién académica influirfan positivamente en la decision de permanecer en la
institucion, al mantenerse de este modo el equilibrio entre el costo de cursar una carrera postsecundaria y el
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beneficio de obtener un titulo o grado académico. En cambio, las experiencias negativas, tales como las alzas en
los valores de la matricula o experiencias académicas insatisfactorias, producen un desequilibrio entre el costo vy
el beneficio, incrementando la probabilidad de la desercién estudiantil (St. John, E. P, Cabrera, Nora y Asker, S/f).
Los modelos que enfocan la retencién y desercién desde la perspectiva de las interacciones entre los procesos
de evaluacion previa de las opciones de educacién superior, de integracion social y académica en las instituciones
y las variables econdmicas son de particular interés en instituciones con aftos porcentajes de estudiantes pro-
venientes de sectores de bajo ingreso y alumnos mds adultos, pues estos grupos son mds sensibles a los costos
involucrados en los estudios vy a los beneficios derivados de llevarlos a cabo.

3.A MODO DE SINTESIS

Como sintesis de los modelos expuestos, se puede sefialar que éstos incluyen diversas dimensiones o combina-
ciones de las mismas. Se ha logrado determinar también la medida en que dichos factores promueven o inhiben
la desercidn estudiantil en la educacién superior.

Parece necesario, entonces, indagar sistemdticamente en estos lineamientos en el pais, a fin de identificar cdmo
se combinan las distintas variables en los diferentes tipos y modalidades institucionales, de modo que éstas pue-
dan actuar sobre los factores que son mds controlables por las propias instituciones vy asf reducir el costo social
y econémico que conlleva la desercion.
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EVALUACION DE APRENDIZAJES EN LA EDUCACION
SUPERIOR: UNA REFLEXION NECESARIA?®

Erika Himmel K.

| propdsito de este articulo es presentar una reflexion sobre la evaluacion de aprendizajes en la educacion

superior. Aunque existe una vasta literatura acerca de la evaluacion en los niveles educacionales bdsico vy
medio, el tema sélo ha sido abordado en el nivel postsecundario en los Ultimos afios. Por otra parte, parece
especialmente relevante en nuestro pais actualmente, pues el nimero de programas de formacién o carreras
en el nivel superior ha experimentado un crecimiento exponencial. Por ende, una cantidad cada vez mayor de
personas, que sin duda tienen una calificacién profesional excelente, pero que carecen de formacion en do-
cencia para la educacion terciaria tienen que hacerse de la tarea de ensefiar y de evaluar los aprendizajes, que
se supone debieran lograr sus estudiantes. Efectivamente, muchos profesores, aun los mds experimentados, a
menudo estdn convencidos de que sus alumnos aprenden lo que tratan de ensefarles; sin embargo a menudo
se enfrentan a la decepcionante realidad cuando encuentran evidencia exactamente contraria a su supuesto, al
evaluar a sus alumnos. Los cierto es que existe aprendizaje sin ensefianza, pero no debiera ensefarse sin que
se produzca aprendizaje.

De esta manera, puede ser un estimulo para promover la reflexidn de los docentes sobre el tema, presentar
algunas ideas sobre el concepto de evaluacion de aprendizajes en el contexto de la docencia en la educacion
superior, asimismo analizar los propdsitos que tiene en dicho nivel y efectuar algunas propuestas sobre las con-
diciones para lograr una evaluacion de buena calidad, enfatizando sobre todo el papel formativo que desempefia
en este nivel de ensefianza.

Para comenzar la presente reflexidn, un texto de Alicia en el Pafs de las Maravillas permite construir una meté-
fora, que se estima relevante:

“Mlinino de Cheshire —empezd Alicia timidamente, pues no estaba del todo segura de si le gustaria
este tratamiento: pero el Gato no hizo mds que ensanchar su sonrisa, por lo que Alicia decidié que sf le
gustaba— Minino de Cheshire, ;podrias decirme, por favor, qué camino debo seguir para salir de aqui?

—Esto depende en gran parte del sitio al que quieras llegar —dijo el Gato.
—No me importa mucho el sitio... —dijo Alicia.
—Entonces tampoco importa mucho el camino que tomes —dijo el Gato.

(Lewis Carrol, Alicia en el Pais de las Maravillas, cap. 6).

38 Himmel, E. (2003). Evaluacién de aprendizajes en la educacidn superior: una reflexion necesaria. Pensamiento Educativo, 33, 199- 21 1.
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La cita de Carrol, situada en el proceso de ensefianza y aprendizaje en la educacién superior podria interpre-
tarse del modo siguiente:

* Siel docente no tiene claridad respecto a los objetivos que trata de lograr en sus alumnos, es insustancial la
forma en que estructure su actividad docente y la metodologia de ensefianza que emplee v, por ende, sélo
necesita efectuar un recorrido por los contenidos de lo que ensefia.

® Silos estudiantes ignoran cudles son los aprendizajes que se espera alcancen, entonces todo lo que pueden
intentar es tratar de seguir la ruta del docente y confiar en que él tiene claro lo que hace.

* Alavezsi el docente no tiene claridad acerca de los aprendizajes esperados de los alumnos, entonces tam-
poco importa como los evalla.

La analogfa precedente solamente tiene el propdsito de destacar el estrecho vinculo que existe entre tres
componentes esenciales de la docencia: los objetivos que se tratan de alcanzar mediante la formacién de los
estudiantes (dénde se quiere llegar), las acciones que se realizan para mediar vy facilitar su logro (incluyendo los
recursos y la metodologia de ensefianza, esto es el camino recorrido), y la evaluacidn de los aprendizajes alcan-
zados (las metas efectivamente logradas).

Estos componentes se encuentran presentes en toda actividad curricular en la educacién superior. Es necesario
sefialar ademds, que las actividades curriculares se encuentran concebidas en el marco mds general del perfil
profesional que se aspira formar a través de un programa académico, el cual a su vez se inscribe en la misién que
orienta la institucién que lo ofrece. Lo que interesa en particular, en este caso, es la evaluacidn, pero teniendo
presente que ésta debe estar estrechamente articulada con los objetivos y el proceso de ensefianza.

El concepto de evaluacion

El concepto de evaluacidn ha sufrido notables transformaciones en las Ultimas dos décadas. En efecto, actual-
mente la evaluacidn en este nivel educacional se concibe como un proceso, compuesto por un nimero amplio
de acciones diversas, orientado a comprender y mejorar el aprendizaje de los estudiantes. A la vez, implica
establecer expectativas explicitas y publicas; traducidas en criterios y estdndares compartidos, asi como niveles
de calidad para el desempefio del alumno. Comprende, también, la recoleccidn sistemdtica de informaciones,
el andlisis e interpretacidn de la evidencia recogida, a fin de determinar si el rendimiento académico estudiantil
se ajusta a esas expectativas y estdndares. A su vez, comporta la utilizacion de la informacidn resultante para
documentar, explicar y mejorar el desempefio estudiantil y el docente. Cuando la evaluacion se inserta eficaz-
mente en el sistema institucional mds amplio, contribuye a focalizar la atencidn colectiva, a revisar los supuestos
de la formacién y a crear una cultura académica compartida, que procura asegurar y mejorar la calidad de la
educacion superior:

Se sefiala que la evaluacién es un proceso, compuesto por acciones, postulando que dichas acciones tienen
como propdsito contribuir; en forma permanente al aprendizaje estudiantil, con el propdsito de promoverlo, de
incrementar la habilidad de autoaprendizaje, mejorar su calidad estimulando la meta-cognicién y motivar a los
futuros graduados a seguir aprendiendo a lo largo de toda su vida. De acuerdo a este enfoque, la evaluacion tie-
ne como eje central al sujeto que aprende y se convierte en un proceso motivador que desarrolla la autonomia,
asf como la capacidad de dirigir v evaluar su propio aprendizaje.

Es posible afirmar, por tanto, que la evaluacion de los aprendizajes es en si misma educativa. Cabe destacar que
otro aspecto central del concepto de evaluacién desarrollado es la disponibilidad de criterios y estdndares, que
expresan las expectativas institucionales. Se esperarfa que fuesen la resultante de un proceso consensuado en-
tre los docentes a cargo de la formacidn, las instancias directivas institucionales, los profesionales del drea y la
sociedad global mas amplia (Huba y Freed, 2000).
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Lo anterior implica que, mds alld de los principios valdricos que inspiran a la misién de cada institucidn, es
imprescindible contar con un conjunto de criterios y estdndares minimos que caractericen a programas de la
educacidn superior conducentes a un mismo grado o titulo profesional.

Desde luego, los criterios y estdndares no tienen una permanencia indefinida en el tiempo, se actualizan de
acuerdo a los avances que experimentan las diferentes dreas; pero tampoco puede argumentarse que, dado el
progreso cada vez mds rdpido de la ciencia y la tecnologfa, resulta inutil pretender definirlos.

Los criterios y estdndares se concretan parcialmente en el marco de cada una de las actividades curriculares
que compone el proceso formativo vy el conjunto de dichas actividades curriculares debe conformar el perfil
profesional esperado en su totalidad. Cuando se alude al conjunto de las actividades curriculares, su resultado
no se concibe como una simple sumatoria, sino como una agregacion con mdltiples interacciones, que tiene
un resultado diferente a la simple suma y que corresponde tanto a los estdndares comunes, como a los que la
propia institucion estipula, los que por cierto no pueden ser contradictorios con los primeros.

El curriculo debiera exponer a los estudiantes a variadas experiencias de aprendizaje, estructuradas de un modo
que permita el reforzamiento de los diferentes aprendizajes esperados y que oriente la ensefianza hacia el logro
de estas metas. En esta forma, un graduado o titulado puede lograr los conocimientos, las competencias, habi-
lidades y destrezas comunes, compartidas con los de programas de formacion de una misma denominacién v,
otros especificos, que constituyen el sello particular que le imprime la institucién (Angelo, 1993;Walvoord, 1998;
Palombo y Banta, 1999).

Es necesario, entonces, que la evaluacién de aprendizajes en la educacion superior en cada curso, seminario,
taller u otra actividad curricular se encuentre alineada con las expectativas generales para el programa forma-
tivo en el que se encuentren insertas (estdndares comunes a un mismo tipo de carrera) y, con las aspiraciones
especificas que traducen los valores institucionales (sello institucional), a la vez que los criterios y estdndares
derivados de dichas expectativas sean concretadas en cada una de las actividades curriculares.

Por otra parte, en la propuesta inicial del concepto de evaluacion también se alude a la recoleccidn, el andlisis y la
interpretacidn de evidencias acerca de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes, que constituyen procesos
bdsicos y medulares de la evaluacién, pero en si mismos no completan el proceso evaluativo. Si no se aplican y
difunden sus resultados, el proceso resulta incompleto (Gonzdlez Pérez, 2001). La aplicacion y difusion debiera
redundar, por una parte, en un mejoramiento de los aprendizajes estudiantiles y de la docencia universitaria v,
por otra, en la mejora de los programas formativos. Como puede advertirse, si bien el énfasis se sitda en el es-
tudiante, la evaluacidn de aprendizajes constituye, asimismo, un poderoso instrumento para mejorar la docencia;
proporcionar informacion para el proceso formativo en su conjunto, permitiendo su revisidn y la construccién
de una visidon comun del cuerpo docente sobre los profesionales que se desea formar. De este modo, la evalua-
cion de aprendizajes es, en cierto modo, multifuncional y proporciona fundamentos para la toma de decisiones
acerca de cudles son las necesidades de cambio, asf como las orientaciones de la direccién que dichos cambios
deben adoptar (Huba y Freed, 2000).

Propositos de la evaluacion

Desde hace ya bastante tiempo, se reconoce a la evaluacién tres propdsitos fundamentales: diagndstico, formati-
vo y sumativo. Esta terminologia respecto a los propdsitos fue acufiada por primera vez por Scriven (1967), hace
ya mds de tres décadas en el contexto escolar. No obstante, cada uno de ellos adquiere un cardcter particular
en la educacion superior.

El propdsito de diagnosticar adquiere especial relevancia en Chile, porque la amplitud de la oferta educacional
en la educacion superior posibilita el ingreso de estudiantes muy heterogéneos en cuanto a sus conocimientos,
habilidades y destrezas a los numerosos programas de formacién. La mayor parte de estos programas han sido
disefiados bajo el supuesto de una cierta homogeneidad de las competencias académicas de los alumnos que
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ingresan a los mismos, pero frecuentemente los requisitos de admisién son considerablemente laxos respecto
dichas competencias, lo que da origen a un alumnado muy heterogéneo. En estas circunstancias, si no se somete
a un diagndstico suficientemente especifico a los candidatos admitidos, se corren diversos riesgos que afectan
tanto a los alumnos admitidos como a las instituciones.

En cuanto a los alumnos, aquellos que inician sus estudios en la educacién superior sin contar con los aprendiza-
jes que son requisitos indispensables para cursar con éxito su programa, pueden ocurrir dos tipos de situaciones.
Algunos pueden persistir en su meta a costa de multiples repeticiones, prolongando el tiempo de estudio mucho
mas alld de la duracién prevista, con la consiguiente frustracidn personal y un costo econdmico para ellos o sus
familias. Otros, en cambio, que tienen una baja tolerancia a la frustracidn, o bien no disponen de los recursos
necesarios para alargar su perfodo de estudio, terminan por desertar prematuramente.

Las instituciones por su parte, si no llevan a cabo un adecuado proceso de diagndstico, pueden tender a rebajar
los estdndares, graduando profesionales que no logran el perfil profesional que definieron para la carrera, con el
consiguiente desprestigio de sus egresados y la dificultad de éstos para insertarse laboralmente. Contrariamen-
te, si no disminuyen los estdndares requeridos para el perfil profesional, se exponen a altas tasas de eliminados
por rendimiento académico, exhibiendo consecuentemente muy bajas tasas de retencidn, lo que tampoco las
prestigia.

La forma de superar los riesgos descritos es, sin duda, un acertado diagndstico inicial, a fin de implementar las
acciones remediales que permitan dotar a los estudiantes que lo requieran de las competencias necesarias para
culminar con éxito los estudios postsecundarios.

Aunque estas acciones representan un costo institucional agregado, éste no suele ser exagerado v reditda en un
beneficio tanto para los estudiantes como para la institucién.

De la misma manera, la evaluacidn diagndstica proporciona al docente las indicaciones de cémo tiene que reo-
rientar su planificacion de la actividad curricular que conduce para lograr los objetivos de la misma.

El propdsito formativo tiene, a su vez, una gran importancia en la educacion superior, pues a través de éste se
proporciona la orientacién mds eficaz al aprendiz, para construir activamente su propio conocimiento. Si se
acepta que el aprendizaje se logra mediante la construccién del significado, a partir de la experiencia y de las
categorfas derivadas de la interaccién social, entonces la retroinformacién que puede proporcionar el docente
y los pares (coevaluacion) mediante la evaluacién formativa se constituye en un mecanismo altamente eficaz
para el aprendizaje.

Para que la evaluacion sea realmente formativa, la retroinformacién debe proporcionar evidencia Util al apren-
diz, que describa claramente las fortalezas y debilidades de su desempefio, requiere ser suministrada en forma
oportuna y frecuente, de modo que pueda percibir manifiestamente los efectos de su esfuerzo y su progreso
en el aprendizaje. Ademds, a través de la evaluacidn formativa, el alumno va adquiriendo y haciendo suyos los
criterios y estdndares necesarios para efectuar la autoevaluacidon de su desempefio y adquiriendo autonomia
para dirigirlo.

El profesor, a su vez, va recibiendo la informacidn necesaria de la evaluacidn formativa, la que le posibilita re-
flexionar sobre su quehacer docente vy ajustarlo a las verdaderas necesidades de los estudiantes.

En suma, la funcién formativa proporciona instancias de aprendizaje colectivo tanto a los alumnos como del
docente. La funcién que se ha denominado sumativa y que juzga el desempeio acumulado en cada actividad
curricular y, en muchos programas de la educacion superior, el desempefio al término del mismo, es eminente-
mente una responsabilidad profesional y social de los docentes. A través de esta funcidn la institucidn certifica
que el graduado o titulado ha adquirido (o no) las competencias necesarias para desempefiarse laboralmente
o proseguir estudios de nivel superior, esto es, ha cumplido con éxito cada uno de los estdndares definidos para
la carrera. La evaluacién sumativa constituye también una responsabilidad institucional y, por ende, la sociedad
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tiene la obligacidn vy el derecho de pedir cuentas a la institucién de la forma en que cumple con su misidn. La
evaluacion sumativa constituye la Ultima oportunidad de aprendizaje en cada curso, laboratorio taller, seminario
o actividad de graduacién y debiera ajustarse, lo mds fielmente posible, a las situaciones reales con que se verd
enfrentado el futuro graduado.

Asimismo, la evaluacion sumativa debe ofrecer al profesor la informacién necesaria para revisar y mejorar las
futuras actividades curriculares de la misma especie.

La evaluacién sumativa no debiera ser concebida con una funcién de control, que es la mds comidnmente atri-
buida a ésta, porque en este caso pierde su cardcter educativo y, muy probablemente, no aporta elementos para
el mejoramiento ni al alumno, ni al profesor.

Algunas propuestas orientadoras de una practica evaluativa
focalizada en el mejoramiento del aprendizaje, la ensehanzay la
formacion

La evaluacion de los aprendizajes en la educacién superior debe instalarse a partir de los valores educacionales
de la institucion formadora. La evaluacion no es un fin en si misma sino un medio para el mejoramiento edu-
cacional. Su préctica efectiva, entonces, comienza y transmite una vision de los tipos de aprendizajes que una
institucion mas valora para sus estudiantes, haciendo su mejor esfuerzo para que éstos los logren plenamente.
Los valores educacionales no solamente debieran influir en la seleccién de las habilidades, destrezas y compe-
tencias que se evaluardn, sino también en la forma en que dicha evaluacion se llevard a cabo. Cuando se omite
el andlisis de la misidn institucional y los valores que la sustentan, la evaluacidén se convierte en un ejercicio de
medir lo que es facil, mds que en un proceso de mejoramiento de lo que la institucidn verdaderamente valora.

Se considera que la evaluacién es mds efectiva si se adopta una concepcion de aprendizaje multidimensional,
construido e integrado, que solo puede ser manifestado por los estudiantes a través de su desempefio a lo largo
del tiempo. El aprendizaje es un proceso complejo, que no solamente se expresa a través del conocimiento ma-
nifiesto de los alumnos, sino también a través de lo que son capaces de hacer con dicho conocimiento. En otros
términos, la evaluacion ademds de los conocimientos v las habilidades, revela los valores, las actitudes, los hdbitos
mentales y las competencias sociales que afectan tanto al éxito académico, como al desempefio mds alld de las
aulas de la educacién terciaria. Por consiguiente, la evaluacién debiera reflejar estas competencias descansando
sobre un conjunto suficientemente amplio y variado de métodos que puedan recoger la complejidad (Wiggins,
1998). Esto es, los diferentes métodos debieran ser capaces de evidenciar el aprendizaje en un momento, asf
como de su uso a lo largo del tiempo para poner de manifiesto el cambio, el desarrollo y niveles crecientes de
integracion de los saberes, su uso vy aplicacién. Para este propdsito, las situaciones evaluativas que se proponen
a los estudiantes debieran involucrar desafios para el desempefio, al mismo tiempo que elementos de realidad y
descripciones acuciosas de los niveles de desempefio que corresponden a los diferentes estdndares. Este modo
de enfocar la evaluacién tiene como objetivo proveer un cuadro mds completo y preciso del aprendizaje v, por
tal motivo, proporciona fundamentos mds sdlidos para mejorar la experiencia educacional de los estudiantes.

Por otra parte, se considera que la evaluacién cumple en mejor forma con sus propdsitos, si los programas
formativos tienen objetivos claros y explicitos. Como se sefiald antes, la evaluacion es un proceso orientado por
metas, que involucra la comparacién del desempefio de los alumnos con propdsitos y expectativas derivadas de
la misién institucional, simultdneamente con las intenciones de los docentes a través del desarrollo curricular y
la consideracién de las metas de los propios educandos. Objetivos claros, compartidos y alcanzables constituyen
la piedra angular de todo proceso evaluativo bien focalizado v til.

Si bien en la evaluacién de aprendizajes se presta atencion a los resultados alcanzados, es igualmente relevante
atender a las experiencias de aprendizaje que lleva a dichos resultados. Esto es, aunque la informacion sobre los
logros alcanzados es muy importante; la Unica forma de mejorar dichos resultados consiste en obtener informa-
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cion sobre la experiencia académica completa que suministra el curriculo. De igual importancia es el proceso
de ensefianza y el tipo de esfuerzo estudiantil que posibilita el logro de determinados resultados. La evaluacion
aporta a la comprensién de cudles estudiantes aprenden mejor bajo qué condiciones, y proporciona evidencia
que permite el mejoramiento de su aprendizaje como un todo.

Cabe sefialar,ademds, que la contribucidn de las acciones evaluativas es mayor cuando éstas son frecuentes y no
episddicas. El potencial de la evaluacién es acumulativo. Aunque una evaluacidn aislada es preferible a ninguna,
el mejoramiento es mejor alcanzado si ésta consiste en una serie de actividades encadenadas a lo largo del
tiempo, como ya se indicé anteriormente en el andlisis de la evaluacion formativa, y en el espiritu de una mejora
continua.

La evaluacién adquiere un valor y sentido significativo si se inicia clarificando su uso y cuando ilumina los pro-
blemas que realmente son importantes para la comunidad académica e involucra a los diferentes actores de
dicha comunidad. La informacidn evaluativa es mds Util en el proceso de mejoramiento cuando se la vincula a
las preocupaciones especificas de la comunidad académica, porque de esta manera los actores relevantes —pro-
fesores y alumnos— le otorgardn mds credibilidad, y la considerardn mds sugerente y aplicable a las decisiones
que necesitan ser adoptadas. La reflexion al inicio del planeamiento de la evaluacidn de los aprendizajes, en el
contexto mds comprehensivo de la programacion de las actividades curriculares, acerca de uso y destino de los
resultados de la propia evaluacién, permite al mismo tiempo identificar quiénes son los actores que interven-
drdn en ella y en qué momento. De esta manera se fomenta la participacién de profesores y alumnos a través
de la heteroevaluacion, la coevaluacion y la autoevaluacién, dando mayor oportunidad a que los resultados
efectivamente sean utilizados en el mejoramiento del aprendizaje, de la ensefianza y de la formacidn en general.

No puede dejar de mencionarse que la evaluacidn tiene altas posibilidades de conducir hacia la mejora, si forma
parte de un conjunto mds amplio de condiciones institucionales orientadas hacia el cambio. La evaluacién en
si misma solo puede producir cambios menores. Su contribucidn Unicamente puede ser significativa en institu-
ciones en las que visiblemente se valora la tarea de lograr el mejoramiento de la ensefianza y aprendizaje y se
trabaja persistentemente en ello. En estas instituciones el impulso para mejorar la calidad de la formacién es una
meta prioritaria y manifiesta del liderazgo académico; asimismo constituye un elemento central en la planifica-
cidn institucional, asi como en las decisiones concernientes al manejo de los recursos humanos vy la asignacion
presupuestaria. Bajo estas condiciones, los resultados de aprendizaje corresponden a una parte integral de la
toma de decisiones institucionales v, por tanto, sus resultados son perentoriamente exigidos.

Las reflexiones precedentes estdn lejos de agotar la discusion sobre el tema analizado, pero se espera que lo-
gren el propdsito de abrir un debate sobre el importante papel que desempefia la evaluacion de aprendizajes,
no sélo como un acuerdo entre profesor y sus alumnos, que tiene efectos sobre los demds componentes del
proceso de ensefianza y aprendizaje en la educacidn terciaria, sino también en la dimensidon mds amplia de la
calidad de la educacidn superior: Esta Ultima ha adquirido cada vez mds visibilidad, particularmente desde que se
ha iniciado la discusion acerca de la acreditacidn de carreras e instituciones de educacién superior.
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Capitulo 4. Beatrice Avalos Davidson:
VOCACIONY DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Con claridad y transparencia, Beatrice Avalos reconoce que la pedagogfa se convirtié en una vocacién duran-
te el transcurso de su vida. En ella, la vocacion no venfa incorporada por naturaleza, como aparece en esas
imdgenes romdnticas de la misma. Esta comprensidn de la vocacién como un proceso de desarrollo permanente
e inacabado es abordada por Avalos y Carmen Sotomayor:

En sintesis, la identidad docente surge de una construccién y reconstruccion permanente, social e
histéricamente anclada, de las significaciones que le dan sentido al trabajo docente: el porqué de su
eleccién profesional, lo que se valora y se siente como importante en las acciones de ensefianza y
educacion y la capacidad que se cree tener o no tener para cumplir metas y realizar el trabajo reque-
rido. Por lo tanto, si queremos examinar el modo especifico en que los docentes expresan su identidad
necesitamos acceder a sus definiciones conceptuales y emotivas de por qué son docentes (sentido de
vocacion), sus razones para ejercer este trabajo aun en condiciones dificiles (motivacion), las creencias
acerca de su capacidad y efectividad (percepcién de eficacia) y de cudles han sido los factores que
los han ayudado a mejorar (formacién y experiencia), y las tensiones que experimentan respecto a
los conflictos entre sus definiciones de identidad y las definiciones que provienen del mundo externo,
especialmente, de las politicas educacionales. (p.60)*

Beatrice Avalos nacié en Chile, hija de padre chileno y madre inglesa. Sus primeras experiencias escolares se
realizaron en casa, lejos de los docentes, a quienes ha dedicado largos afios de su trayectoria profesional y
quienes la han hecho objeto de amplio reconocimiento. Su madre manifestaba cierta desconfianza respecto de
la educacion chilena, lo que la motivé a hacer que Beatrice iniciara su vida como estudiante bajo el método de
home schooling. Ciertamente, estas condiciones no propiciaban la vocacién docente.

Mi infancia es comdn y corriente, pero de madre inglesa y padre chileno. Habldbamos inglés en la
casa, lo que hace que yo tenga una ventaja respecto a quienes estudian inglés siendo adultos. Hice
todos mis estudios en el Liceo / de Nifias de Providencia, salvo un tiempo en el que vivimos en Pert.
Mi mamd me ensend las primeras letras. Lo que aprendi me permitié entrar a lo que hoy es cuarto
afo bdsico sin mayores dificultades, excepto por un 1 que me saqué en el primer dictado, porque
nunca habia aprendido a escribir en castellano. Hablaba castellano, pero no sabia escribir. Ese 1 no
se me olvidard nunca.”®

39 Avalos, B.y Sotomayor, C. (2012). ;Cémo ven su identidad los profesores chilenos? Perspectiva educacional, 51 (1), 77- 95.

40 Entrevista realizada para la edicién de este libro en diciembre de 2019 a Beatrice Avalos Davidson. En lo que resta de este perfil, las citas que no
estén referenciadas corresponderdn a lo conversado en esta entrevista.
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Habiendo iniciado su vida escolar, Avalos tuvo una oportunidad de responder al llamado romantico de la voca-
cion docente. Era muy pequeiia, ella calcula que tenfa cerca de |0 afos, cuando se le ofrecid entrar a una Escuela
Normal, lo que implicaba terminar sus estudios en el liceo para cambiarse a otro tipo de educacidn. Beatrice
rechazd ese llamado. Ciertamente, a esa edad, no estaba en condiciones de enfrentar un cambio de vida de
esa envergadura. De esta forma, prosiguid sus estudios en el liceo hasta finalizar su trayectoria escolar. Al llegar
este momento, Beatrice se enfrentd a la necesidad de decidir qué carrera seguir sin tener ninguna claridad al
respecto.

Mi padre me orientaba bastante. El, como era un ingeniero, queria que estudiara ingenieria. La otra
opcion era estudiar inglés o pedagogia en inglés. Leyes también era una alternativa. El Liceo / tenia
mucha orientacidn hacia la universidad y esas eran las carreras que iban a estudiar mis compaferas.
Di el bachillerato y me fue bien, pero adn no sabia qué queria estudiar. Estaba en la fila del bachille-
rato en la que entregaban el papel para matricularse en una universidad y empecé a hablar con un
joven que estaba delante mio. Me dijo: ‘;Qué vas a hacer?”. “No sé”, le dije, “la verdad es que no sé”.
“Oye ;por qué no vienes conmigo a la Catdlica, mi tio es vicerrector o algo asi'y hablas con él".Voy con
él a la Catdlica y el tio me dice:";y por qué no estudia Pedagogia en Historia?".Y asi entré a estudiar
pedagogia. No tenia idea de nada.Yo sali del colegio a los dieciséis afos.

Beatrice Avalos, finalmente, estudié pedagogia en la Universidad Catdlica. La experiencia tuvo luces y sombras,
en cuanto a la formacién que recibid. La evaluacién que hoy hace la Premio Nacional es que la formacién pe-
dagdgica de la época tenia algunas debilidades.

Al momento de titularse se adjudicd una beca Fullbright para viajar a perfeccionarse a Estados Unidos. Para
emprender este viaje contaba con el apoyo de su familia. Debid, eso si, solicitar permiso a la congregacién de
Shoenstatt, a la que pertenecia en esa época.

Un viaje a Saint Louis que se extendio

Me subi"a un avion por primera vez en mi vida y recuerdo que me senti muy mal volando, hasta que
llegamos a Bolivia, paramos en La Paz, y de ahi en adelante me senti regio. Llegamos a Miami, ahi
tenia que cambiar avidn, llegué después a Saint Louis, a una universidad que estd en el medio este de
Estados Unidos. Bajamos del avién y una sefiora me ayudé a encontrar un taxi. Estaba sola, sola, sola.

Beatrice Avalos viajé a Estados Unidos a estudiar una maestria en Educacién. Esperaba estar en la Universidad
de Saint Louis por un periodo corto, pero éste finalmente se extendié. Durante sus estudios de méster; Avalos
profundizé ademds en temdticas vinculadas con la filosoffa y la historia. Quedd maravillada por la electividad de
los cursos en el programa formativo, mecanismo que no habia estado presente en su formacién de pregrado.
Todo aquello ocurrid en un afio. Al finalizar ese periodo, el vicerrector académico de la universidad le ofrecié
que continuara sus estudios de doctorado.

A Beatrice la parecié una excelente oportunidad, pero la beca se terminaba y se le anuncié que no se le renova-
rian estos beneficios. En vista de esto, el vicerrector le ofrecid una beca universitaria y ella, a su vez, se consiguid
una beca de manutencion.

Una de las experiencias que Beatrice recuerda de su proceso formativo ocurrié durante la redaccion de un
capftulo de su tesis doctoral, en el que tuvo que escribir sobre Marx:

Una experiencia increible fue que la primera versidn del capitulo sobre Marx que escribi se la mandé
al comité de doctorado. Tenia un profesor del Departamento de Filosofia que era un jesuita. Me man-

dé a llamar y me dijo “acabo de leer su capitulo sobre Marx", “estd enteramente prejuiciado”. No se
me olvidé nunca esto. Me dijo que leyera de nuevo y entonces yo trabajé mucho con los manuscritos
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econémicos y filoséficos que estaban en alemdn. Terminé mi tesis, la llevé |0 minutos antes de que
se acabara la hora de entrega para recibir el titulo ese afo porque la tuve que escribir a mano y no
podia pagar a nadie para que la tradujera. Por suerte tenia unas jévenes amigas que me ayudaron a
corregir el inglés.

Vuelta a Chile, inicio de grandes proyectos

Luego de finalizar el doctorado, Beatrice Avalos volvié a Chile y se desempefié como profesora tanto en la
Universidad Catdlica como en el Colegio Mariano. Ademds de ejercer la docencia, participd del desarrollo del
primer programa de Magister en Educacién en la Universidad Catdlica.

Era la década de los anos sesenta y a su labor académica y pedagdgica, sumo la participacion politica. Estuvo pre-
sente en latoma de la Universidad Catdlica en 1967 e ingresé al Movimiento de Accién Popular Unitaria, MAPU.

Pocos afios después, participd en la génesis del Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion, PIIE,
organismo que en sus origenes estuvo ligado a la Universidad Catdlica. En esta importante tarea estuvo presen-
te otro galardonado con el Premio Nacional de Educacién, Ernesto Schiefelbein.

Ernesto Schiefelbein estaba en el Ministerio de Educacién. Habia estudiado en Harvard y se habia
hecho muy amigo de un profesor de alld -Noel McGinn-. Con este profesor estaban pensando en la
posibilidad de hacer un centro de investigacion en Chile y me llamaron.Yo no conocia a Ernesto. Me
preguntaron si a mi me interesaba este proyecto y si tenia algun tipo de influencia para que se pudiera
instalar en la Universidad Catdlica. En la Catélica estaba recién la reforma, estaban todas las condi-
ciones, teniamos ese rector maravilloso que fue Fernando Castillo Velasco..Solo habia que conseguir
dinero y conseguimos un grant de la Fundacion Ford que nos permitié trabajar por varios anos, aunque
yo me fui después (...).

Pudimos crear este primer centro, aunque no era el primero en educacion. El otro centro que habia
era el CIDE, que era de los jesuitas y estaba dirigido por Patricio Cariola. Nuestro centro iba a ser mds
interdisciplinario, fbamos a tener educadores, pero también socidlogos, economista, etc. Ernesto Schie-
felbein fue el director y yo la subdirectora (...). Ernesto me dejo armar, buscar la gente...[rabajamos
muy bien juntos, nunca tuvimos un problema.

Con el golpe de Estado, el PIIE comenzd su desvinculacion de la Universidad Catdlica, para luego convertirse en
un organismo independiente. Beatrice Avalos continda hasta hoy ligada a esta institucidn, aunque en esta etapa
dejo de participar de forma protagdnica.

También dejo la Universidad Catdlica. En la misma época, la Premio Nacional recibid y aceptd una invitacion
para trabajar en una universidad en Gran Bretafia, especificamente en la Universidad de Cardiff. Avalos estaba
incdmoda en la Universidad Catdlica en el periodo posterior al golpe de Estado, en el que cundfa la inseguridad
y la desconfianza respecto de la presencia de personas infiltradas afines al régimen militar.

Dos afios después, correspondia que Beatrice volviera a la universidad Catdlica. Era 1975 cuando en una visita
a sus familiares se le comunica la desaparicion de su hermano Alejandro. Pese a que participd de las primeras
gestiones de busqueda, la propia embajada britdnica le sefialé que no era recomendable que volviera al pais. De
esta forma, dejard Chile por casi veinte afios.

Alejandro Avalos sigue desaparecido. Recientemente, la educadora entregd su testimonio al periédico Ciper:
~Cudles son los antecedentes que recogieron para concluir que habia sido detenido por la DINA?

Todo estd en el juicio respectivo. Hay registro de que la DINA fue a la Universidad Catdlica y pidié ha-
blar con el entonces rector delegado Jorge Sweet, a quien le pidieron antecedentes del profesor Avalos.
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El rector a su vez llamd a su asistente, que era Carlos Bombal, y lo instruyd para que les entregara toda
la informacién solicitada. En el juicio, Bombal declaré que €l quiso llamar a Alejandro al PIIE, pero los
agentes de la DINA le dijeron que no podia hacerlo, porque tenian drdenes de detenerlo sin testigos.
Carlos Bombal no declard espontdneamente, fue mi madre la que se enteré de su participacion y de
cémo ocurrieron los hechos cuando se lo comunicé el secretario general de la Universidad Catdlica
de esa época, Francisco Bulnes Ripamonti (padre del exministro de Justicia y Educacion del Gobierno
de Sebastidn Pifiera, Felipe Bulnes). Es por eso que sabemos con plena seguridad que él fue detenido
por la DINA, que desaparecié en noviembre de 1975, que estuvo en Villa Grimaldi y que se le vio
hasta febrero del afo siguiente en ese recinto. Esas son las razones por las que luego no volvi a Chile.
Ademds, las personas que trabajaban en el PIIE fueron todas despedidas.

- Su hermano se alcanzd a titular de profesor de Inglés?

No, no se alcanzé a titular, aunque habia escrito su tesis y solo le falté defenderla. Hace pocos dias
hubo una titulacién péstuma en la Universidad Catdlica y me entregaron su titulo a mi'y a otros treinta
y tantos familiares de aquellos alumnos que fueron detenidos desaparecidos o ejecutados. Esto se hizo
el 5 de septiembre en el Campus San Joaquin, en un hermoso acto organizado por el colectivo Me-
moria de la Universidad Catdlica y que cuenta con el respaldo de la FEUC. También estuvo presente
el rector Ignacio Sdnchez, quien ha asumido esta noble tarea.”’

Se consumd entonces el exilio de Beatrice Avalos quien en ese entonces residia en Gales. Cuando decide no
volver, se le presentd una posibilidad de trabajo mds permanente en ese pais. El decano de la universidad en
la que trabajaba llamd a un concurso para un puesto al que la educadora postuld. Luego de ganar el concurso,
Beatrice continud con su vida profesional y también con su vida personal, puesto que alld se casé con un aca-
démico que luego serfa rector de la Universidad de Cardiff. Su matrimonio se extendid hasta fines de los afios
80, cuando él fallecid.

Durante su vida en Gales, Beatrice Avalos mantuvo relaciones profesionales y de cooperacién con institucio-
nes de otros paises. Una de ellas fue la el Centro Internacional de Investigacion para el Desarrollo de Canadd
(IRDC),con quienes realizd investigaciones sobre la situacion educativa de América Latina. De este vinculo de
colaboracién nacié el libro Ensefiando a los hijos de los pobres, un estudio etnografico que alcanzd gran visibilidad
y que hasta el dia de hoy es posible revisar, debido a que antecedid varias otras investigaciones sobre efectividad
escolar. Beatrice relata la historia de este trabajo:

Cuando estuve trabajando en Toronto conoci a un norteamericano que era un investigador de lineas
cudlitativas. Este habia hecho antes una revision de la investigacion sobre formacién docente en el ter-
cer mundo y llegamos a la conclusién de que todas las investigaciones que habia eran cuantitativas y
que eso tenia limitaciones. Entonces, me pareci6 interesante la posibilidad de hacer una etnografia y le
propuse realizar un estudio etnogrdfico, pero grande. La idea era ver si podian financiarnos un estudio
en varios paises de América Lating, incluyendo a Chile, y se interesaron. En Chile yo inmediatamente
fui al PIIE y hablé con Gabriela Lépez. En Colombia contactamos a Araceli de Tezanos que es uruguaya
pero estaba viviendo alld; en Bolivia incorporamos a una persona del Centro de Investigacion Boliviana
en Educacidn y, finalmente, a alguien del Ministerio de Educacion de Venezuela.

Habia muchas investigaciones en la época que venian desde el Coleman Report, un informe que salié
en EE.UU. a fines de los 60, que decia que los factores socioeconémicos eran bastante determinantes

41 Bezama, B. (2013). La devastadora noticia que opacd la celebracién de la Premio Nacional de educacién 2013. Ciper Chile. Recuperado de https://
ciperchile.cl/2013/10/03/la-devastadora-noticia-que-opaco-la-celebracion-de-la-premio-nacional-de-educacion-201 3/
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en el aprendizaje y que los profesores poco podian hacer. Entonces nosotros queriamos probar lo con-
trario, por lo que hicimos una investigacion con escuelas pobres para ver qué rasgos de los profesores
podian contribuir o no al aprendizaje.

A continuacidn, se presenta un extracto del libro que da cuenta de dicha investigacion:

Nos parecié que la fuerza de estas conclusiones descansa en el hecho de que en cada contexto habia
al menos un maestro diferente que no podia ser situado confortablemente dentro de ninguna de las
categorias descriptivas que parecian amoldarse a los otros maestros. La sefiora Rosa fue el ejemplo
que seleccionamos para este libro, pero hubo otros. Aparentemente, el estilo de ensefianza de la
sefiora Rosa era similar al encontrado en otras aulas, aun cuando las condiciones fisicas en las que
ella ensefiaba eran menos adecuadas y mds pobres que en otros paises. Ella utilizaba el método de
recitacion y trabajaba con materiales similares a aquellos utilizados por la mayoria de los maestros; sin
embargo, segtin se vio en el Capitulo 6, habia diferencias en sus clases: en el transcurso de sus clases,
se invitaba realmente a los nifios a aportar a la clase sus preguntas, comentarios y experiencias, y se
aceptaba su aporte. La sefiora Rosa hacia su esfuerzo para que los contenidos de la leccion tuvieran
un significado, explorando el antecedente de comprension de los nifios y su experiencia persondl.
Como muchos de los otros maestros, ella se mostraba amable y carifiosa, pero también era firme y
proveia direccion a las interacciones docentes. La sefiora Rosa no creia, como nos dijo y observamos,
que los nifios podian ser divididos entre alumnos “salvables”y “no salvables”. (...)

Estaba convencida de que el fracaso se podia evitar si se respetaba a los nifios y sus necesidades de
aprendizaje y se consideraban sus rasgos de personalidad. Su respeto por los alumnos se extendia
también a sus padres, tanto en su funcién de padres coma en calidad de seres humanos. (1986, p.
160)*

La eraThatcher y un destino poco convencional

Beatrice Avalos y su esposo siguieron residiendo en Gales hasta 1988. Al vivieron la “era Thatcher”, en que la
premier britdnica, en paralelo a Ronald Reagan en Estados Unidos, imponia sus términos respecto del rol del
mercado y del Estado en la sociedad. Seguin relata la Premio Nacional, en medio de este proceso aumentd la
presién sobre las universidades y la busqueda de intervenirlas, lo que desembocd en que la Facultad de Educa-
cion de la Universidad de Cardiff fuera trasladada lejos de la capital de Gales y perdiera parte de su relevancia
y apoyo institucional.

En este momento, el matrimonio Bevan-Avalos decide abandonar la universidad. No es comuin conocer a al-
guien que haya vivido en Papua Nueva Guinea. Esta pareja lo hizo. Tanto Beatrice como Bill, su marido, tenfan
experiencia e interés en trabajar en paises en desarrollo en el dmbito educativo. Bill ya estaba jubilado.

Entonces yo postulé a un cargo de jefe de cdtedra de educacidn en la Universidad de Papia Nueva
Guinea. Me pagaron el vigje para la entrevista. Compitié conmigo un australiano y gané yo. Entonces
Bill dijo: “ya, vamos”. Partimos y asumi ese cargo. Sin embargo, luego murié mi marido y yo decidi que-
darme.Volver a Gales no tenia mucho sentido y me quedé.

42 Avalos. B. (1986). Ensefiando a los hijos de los pobres. Un estudio etnogrdfico. Ottawa: International Development Research Centre.
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Beatrice y Bill no alcanzaron a vivir juntos en Paptia Nueva Guinea por mucho tiempo. Pese a la pérdida, Avalos
se quedd trabajando alli por unos afos, hasta que se produjo una situacién similar a la que vivié en Gales: finalizd
el periodo del rector que participd en su contratacion y posterior trabajo. En el momento en que se produjo el
cambio de autoridades, la Premio Nacional concluyd que se habia acabado su periplo por el pais ocednico. Era
el momento de retornar a Chile.

A forjar un camino para el desarrollo profesional docente

Me escribe desde Chile Cristidn Cox. Ernesto Schiefelbein habia asumido como Ministro de Educacion
de Frei y Cristidn, que estaba dirigiendo el programa MECE, me preguntd si yo queria volver y trabajar
alli:Volvi y empecé una nueva vida en la cotidianidad de un pequefio proyecto dentro del MECE-Media
que tenia que ver con profesores y trabajaba con un grupo de gente joven-uno de ellos era Cristian
Bellei. Hicimos un programa de formacién docente continua para profesores de Educacién Media. Lo
que hicimos fue producir unos materiales para que los docentes pudieran reunirse, discutir, analizar y
desarrollarse en grupos. Estos fueron los llamados Grupos Profesionales de Trabajo(GPT).

Uno de los componentes de las polfticas educacionales de los afios 90 en Chile fue la incorporacion de refor
mas a través de una ldégica de programas, lo que permitia disefiar intervenciones orientadas hacia propdsitos
especificos y en algunos casos guiadas por una ldgica de focalizacion, principio relevante de las politicas publicas
del perfodo. El Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién, MECE, fue uno de los iconos de esta
época, con un disefio que se amplid desde la educacidn bdsica hacia la media y la educacion rural.

La propia Beatrice Avalos escribié respecto de la iniciativa MECE, especificamente sobre los GPT, lo que ayuda
a identificar sus caracteristicas vy finalidad.

(..) las acciones que desarrolla el MECE se efecttian con los profesores, con el objeto de revalorar el
rol del profesor como profesional y de proporcionarle estimulos materiales que le sirvan a ese profesor
para reexaminar su trabajo profesional. Tenemos acciones diversas, desde todo el programa MECE y
y0 Voy a concentrarme en algunas.

Lo mds importante -recogiendo los principios de las formas del trabajo colectivo, del trabajo sociali-
zado y del profesor reflexivo- ha sido la creacidn, el estimulo al desarrollo de Grupos Profesionales de
Trabajo, conocidos por la sigla GPT. Son los profesores de un establecimiento que forman un grupo de
veinte a veinticinco personas; en establecimientos mds grandes existen dos o tres grupos. Estos grupos
de profesores se retinen peridédicamente, cada quince dias, generalmente para discutir y para analizar
su prdctica y para trabajar hacia la renovacion de la misma.Alli se habla de muchas cosas interesantes
en una, dos o tres sesiones, y después se acaba el tema. En esos encuentros se trata de proporcionar
materiales de trabajo y una estructura para ese grupo profesional de trabajo. La estructura tiene dos
partes: cada sesion es de dos horas; una de ella se llama la sesion de libre intercambio, en la cual los
profesores pueden usar como método, por ejemplo, el contar alguna experiencia, dentro de ciertos
limites de tiempo para que puedan participar todos los que deseen. Lo importante es que cuenten una
experiencia o que busquen una temdtica que ellos quieran discutir libremente (...).Y la segunda parte,
tiene un material de trabajo, como manuales, libros y recursos diddcticos. Basado en ello los profesores
discuten sobre los criterios de uso de ese material porque se desea que sea asumido por ese grupo
de profesores y no que se instale en una pieza en el liceo.(p. 66 — 67)%

43 Avalos, B. (1996). El MECE Media. Una experiencia innovadora. Foro educacional. 01, 65- 75.
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Beatrice Avalos estuvo poco tiempo en el MECE, debido a cambios administrativos al interior de Mineduc.
Pero no cambié el foco de su trabajo. En su nueva ubicacién al interior de la institucion, comenzd a gestarse un
programa de desarrollo docente dirigido a la formacidn inicial. Este era el programa de Fortalecimiento de la
Formacién Inicial de Docentes(FFID).

El FFID tenfa como propdsito mejorar la calidad de la docencia, especificamente de las carreras de pedagogfa.
Para ello, realizaba dos labores fundamentales. La primera era fortalecer las carreras de pedagogia en diecisiete
universidades que participaban del programa. Esto se realizaba a través de mejoras al curriculum y acciones de
perfeccionamiento académico, de infraestructura y de recursos.

La segunda, correspondia a la entrega de becas a estudiantes destacados, con la finalidad de que se matricularan
en carreras de pedagogfa.

Una evaluacion hecha por la Direccidn de Presupuestos en 2001 identificé entre los principales aportes de este
programa su efecto en el desarrollo profesional de los académicos que formaban a los futuros docentes v el
aumento de los puntajes de corte de los estudiantes que ingresaban a las carreras de pedagogia.*

Beatrice Avalos guarda buenos recuerdos de esta etapa de su vida y de los logros que se obtuvieron en el FFID
y lamenta que no haya continuado.

Radl Allard [jefe de la Divisién de Educacién Superior de Mineduc en esa época] me dio libertad para
trabajar y yo dije “quiero un grupo chico y un lugar donde trabajar”. Tuvimos un equipo minimo, éramos
cuatro y dos secretarias. Hicimos el programa FFID que fue fantdstico, creo yo, porque logré mover a
las universidades (...).

[EIl FFID ]Jfuncioné cinco afios, del 97 al 2002. El 2002 pensamos que habia que renovarlo, pero ya no
estaba Frei en el gobierno ni José Pablo Arellano como ministro. Habia asumido Lagos y la ministra era
Mariana Aylwin, quien no considerd conveniente conseguirnos un financiamiento para una segunda
etapa.Yo creo que ese fue un error enorme, un error que se pagé caro porque en los afios siguientes
no hubo ningtin control sobre la formacién docente.

En ese momento Beatrice Avalos salié del Ministerio, para realizar algunas asesorfas internacionales y dedicarse
a la investigacion. Pero un tiempo después volveria, atendiendo otro llamado de Cristidan Cox. Esta vez se incor
porarfa a la Unidad de Curriculum y Evaluacion del Mineduc.

Mds adelante, Beatrice Avalos recibié una nueva invitacién a continuar trabajando para aportar al desarrollo
profesional docente. Esta vez venfan a buscarla desde la Universidad de Chile, donde trabaja hasta el dia de hoy.

Universidad de Chile: docentes y politicas publicas

(.) entonces me llaman de la Chile, del recién creado CIAE -Centro de Investigacién Avanzada en Edu-
cacion-. Llega el director Rafael Correa a mi humilde oficina del Ministerio y me dice: “vengo a nombre
de estas personas que tu conoces”, se referia a Cristian Bellei y Carmen Sotomayor, “a ver si ti puedes
hacerte cargo de postular a un proyecto Ncleo Milenio”. Postulamos y ganamos el Nticleo Milenio.

Beatrice Avalos dejaba asf el Ministerio de Educacién, para ingresar a otra institucién publica, la Universidad de
Chile, que con el desarrollo del CIAE buscaba recuperar la gran relevancia e influencia que esta habfa tenido
décadas atras. El proyecto Nucleo Milenio “La profesién docente en Chile: politicas, précticas y proyecciones”
fue una ambiciosa iniciativa orientada al estudio de la profesién docente en Chile. El equipo liderado por Avalos

44 Para consultar mds acerca de esta evaluacion visitar: http://www.dipres.gob.cl/597/articles-140980_informe_final. pdf
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investigd sobre aspectos tales como las condiciones profesionales, el estatus, las caracteristicas personales, las
percepciones v los entornos de trabajo de los profesores v las profesoras. Una de las principales finalidades del
proyecto era lograr un impacto sobre las politicas publicas orientadas hacia la profesion docente, aspecto que
como se verd, se alcanzd en el corto y el mediano plazo.

Del proyecto Milenio surgieron diferentes publicaciones, entre ellas el libro sHéroes o villanos? La profesion do-
cente en Chile (Editorial Universitaria, 2013). Este libro da cuenta de importantes resultados de la investigacidn
los que incluyen una caracterizacion sociodemografica de los estudiantes, una aproximacion a sus percepciones
respecto de su identidad, el vinculo con las politicas educativas, y aspectos sobre el estatus de la profesidn vy las
condiciones subjetivas y objetivas referidas a su desempefio.

Al finalizar el proyecto, Beatrice se mantuvo en el CIAE en labores de investigacién, realizando proyectos Fon-
decyt orientados al mismo objeto de estudio. Diez afios después de su insercidn en esa institucién, la educadora
fue honrada con el nombramiento como Profesora Titular de la Universidad de Chile. Esta noticia fue destacada
por el Centro de la siguiente forma:

La investigadora del CIAE de la Universidad de Chile y Premio Nacional de Educacion, Beatrice Avalos
se convirtié en nueva profesora titular de la Universidad de Chile, la mdxima jerarquia académica de
la Casa de Bello. Al CIAE se integré en el afio 2008, donde dirige el drea de Profesion Docente (...),
que investiga, entre otros temas, los factores que inciden en quienes entran a la docencia, su formacién
inicial, su retencién en la profesidn, asi como la naturaleza de su trabgjo y su prdctica educativa”. Por
su parte, Avalos sefialé: “Es un gran honor, porque he estado en la Universidad desde el 2008 haciendo
un gran trabajo como investigadora asociada, periféricamente.Y siento que ahora, al final de mi carrera,
es un honor.*®

Los aportes del trabajo de Beatrice Avalos estan orientados a comprender en profundidad las caracteristicas vy
condiciones del trabajo docente y tienen una clara intencionalidad orientada a la mejora: el desarrollo profesio-
nal docente favorece tanto a la educacién, como a las personas que ejercen como maestros y maestras.

;Cdmo avanzar en la profesionalizacién docente? La educadora recalca el rol que para este propdsito tienen los
propios docentes y el aporte que pueden entregarse entre pares. Sin embargo, para que esto pueda ocurrir se
requiere de la existencia de condiciones institucionales y sistémicas, de ahf la importancia que tienen las polfti-
cas educativas. Por esta razén es importante evidenciar el rol que tienen las diferentes “capas del sistema’’ para
lograr cambios relevantes en la docencia.

Los profesores y las profesoras que particibaron en este estudio valoran la colaboracién. Tienen creen-
cias positivas acerca de la capacidad de sus colegas y del capital social de sus escuelas y esto los/as
alienta a trabajar juntos. Sin embargo, su visidn y experiencia de colaboracidn se restringe a los niveles
menores de interaccidn. Es decir, predominan las oportunidades encarnadas en los encuentros de pasi-
llo, las reuniones de colegas que comparten la ensefianza de una misma asignatura en diversos cursos,
y las reuniones formales que pueden sufrir la intromisién ocasional o frecuente de temas de cardcter
administrativo. La colaboracién mds compleja pero también mds rica en posibilidad de cambio, como
es la observacion mutua de clases, no es particularmente apreciada y se realiza con poca frecuencia
0 no se realiza. Por otra parte, en los contextos regionales y en las escuelas rurales hay mayor valora-
cién y participacién en actividades colaborativas demandantes. En el contexto metropolitano opera en
forma mds negativa el tamafo mayor de las escuelas, el tiempo disponible de los/as docentes para
colaborar y la menor capacidad de los equipos directivos de proteger las instancias de colaboracién de
la intromision de demandas administrativas.

45 Para revisar mas acerca del nombramiento de Beatrice Avalos visitar hitp://www.ciae.uchile.cl/index.php?page=view_noticias&id=135 | &langSite=es
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Por tanto, reconociendo la importancia de la colaboracién para el aprendizaje como una forma central
de desarrollo profesional en los contextos escolares, es necesario promover el andlisis de estos temas
cuando se discuten mejoras en la efectividad de las escuelas y en las politicas sistémicas de desarrollo
docente. Mds importante aun es estudiar y valorar por si mismas las experiencias positivas de desa-
rrollo profesional docente colaborativo que relatan los/as propios/as docentes, con el fin de utilizarlas
como ejemplos para las actividades de desarrollo profesional docente en situaciones de formacion
docente continua.*

Una investigadora con incidencia en las politicas educativas

Tal como se anticipd, un aspecto relevante del trabajo de Beatrice Avalos en relacién a la profesién docente
es que, ademds de los hallazgos de sus investigaciones, estas alcanzaron efectos reconocibles en las politicas
pUblicas. Algunos afos después de la finalizacién del Proyecto Nucleo Milenio, y habiendo ya obtenido el Pre-
mio Nacional de Educacién, formd parte de la iniciativa denominada “El Plan maestro”, en la que diferentes
organizaciones trabajaron de manera colaborativa, y con el aporte de la participacion de docentes, estudiantes
y otros actores de las comunidades escolares, en el desarrollo de propuestas orientadas al fortalecimiento de
la profesién docente. “El Plan Maestro” se identifica como uno de los antecedentes fundamentales del disefio
de la Ley de Carrera Docente. En una entrevista, realizada por CNN Chile, Avalos da cuenta de las propuestas
del proyecto que liderd:

Se estd poniendo el centro de la atencién en la importancia de los maestros, en la preparacion cuida-
dosa de los maestros y también en atraer a los mejores jévenes que se sienten con vocacion e interés
en ensefiar. Arreglar todos los aspectos que estdn maltratados dentro del modo de ejercer la profe-
sién docente, yo creo que debiera contribuir en que tengamos en el futuro mejores interesados por
la docencia (...). La formacién docente es compleja, porque actualmente tenemos una variedad de
instituciones. Nosotros pasamos por un periodo muy malo en la formacién inicial, a comienzos de los
afos 90. Después vino un proyecto del Gobierno que buscé apoyar el mejoramiento y eso avanzé, pero
se cortd a eso el 2002 y después de eso vino una especie de desregulacién de la formacion docente.
Aparecieron programas por todos lados. (...) Todo esto se ha empezado a revertir, pero el control
no arregla la formacion docente. Hay que trabajar por mejores procesos dentro de las instituciones
formadoras, tenemos que asegurar que los formadores sean personas que tengan experiencia como
docentes en aula, pero también que tengan un buen conocimiento de las disciplinas que imparten, que
se haga una buena articulacién con centros de prdctica (...)."

La busqueda de afectar la toma de decisiones en materia de politicas publicas da cuenta del reconocimiento de
Beatrice Avalos de la relevancia de la educacién publica y del rol del Estado en materias educativas. Avalos es
critica respecto del derrotero que siguid el sistema escolar a partir de un disefio que ha privilegiado una Idgica
de mercado y el criterio del rendimiento como el gran faro a seguir. Por el contrario, ella promueve una vision
mas compleja sobre qué es lo que favorece la mejora de la educacion. Esta mirada integral se ve justamente
descrita por la Ley de Carrera Docente, que fue promulgada apenas dos afios después de la finalizacion del
trabajo del Plan Maestro.

La Ley 20.903 es un cuerpo normativo amplio y ambicioso orientado a la mejora de la profesion docente. Inclu-
ye regulaciones referidas a las remuneraciones de los profesores vy a su proyeccién a lo largo de su trayectoria
laboral, establece mayores estdndares tanto para impartir las carreras de pedagogia como para acceder a ellas,

46 Avalos, B. (2019). La colaboracién formativa en Chile. La visién de los/as docentes. En Luis Felipe de laVega (Ed.) Mejorar la Educacion. Aportes desde
la investigacién educativa, Santiago: RIL Editores. Pp. 129- 140.

47 CNN Chile. (2014). Beatrice Avalos abords las mejoras que entrega el “Plan maestro” para la carrera docente. Recuperado de https://www.youtube.com/
watch?v=bmuUKHol3Y&list=PLsmqBs)xrKCww2XHxNkpCFtZ_Krivt4&index=91.
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incorpora mecanismos de acompafiamiento profesional en diferentes momentos de la vida laboral, asegura el
derecho a la formacidn continua y otorga mayores posibilidades para la preparacion de clases.

En una entrevista, Beatrice Avalos evalta la Ley 20.903:

/Esta ley puede incentivar la atraccidn y retencion de los profesores?

Esa es la esperanza. Los profesores pueden estar un poco desilusionados por los resultados del primer
encasillamiento, pero hay mejoras importantes como la disminucion de las horas lectivas. A los profe-
sores el tema salario les es importante, pero es secundario al lado de la carga de trabajo, del no tener
ni un minuto para corregir y preparar pruebas, ni para ayudar en forma extraordinaria a alumnos que
no les va tan bien. Ese es un tema que ha molestado mucho a los profesores y que ellos le llaman el
agobio y que se mejora porque las horas no lectivas aumentan de 25 por ciento a 30 por ciento en el
ano 2017 y a 35 por ciento en el afio 201 9. [dealmente, hubiese sido mds, en torno al 40 por ciento,
pero aparentemente los recursos no daban para llegar a lo que existe en otros paises.*®

La historia del Premio Nacional

Beatrice Avalos no contemplaba la posibilidad de recibir el Premio Nacional de Educacion. Esta posibilidad se
concretd en muy poco tiempo y ocurrié de forma muy curiosa, como lo relata ella misma:

Fue una sorpresa, porque yo no estaba postulada y el comité en ese momento parece que no estuvo
contento con los candidatos que habia y si al jurado no le gustan los candidatos puede proponer
otro. Entonces acordaron que habia que buscar a otro candidato y uno de los miembros del jurado
me llamd para preguntarme si yo estaria interesada. Le dije que bueno, para qué le iba a decir que
no. Entonces envié un curriculum vitae y habiéndolo enviado se me olvidd, se me fue de la cabeza.
Hasta que un dia, yo habia ido a nadar y estaba fuera de la casa (...)y cuando volvi me dicen que
me habian llamado del Ministerio de Educacidn. Entonces llamo y es la ministra Schmidt la que me
dice: "Beatrice, vente inmediatamente al Ministerio”. Bueno, ahi capté que algo habia pasado. Cuando
llegué al Ministerio me explica lo que habia pasado, que me habian propuesto y que habian acordado
darme el premio, y que pasara inmediatamente porque estaban los periodistas... Después uno de
los funcionarios que estaban ahi afuera del Mineduc me mostré un diario que decia “insdlito, Premio
Nacional de Educacién no se encuentra en ninguna parte”. Me habian estado llamando desde no sé
cudndo y yo nunca estaba.

A partir del Premio Nacional se han multiplicado los requerimientos e invitaciones para contar con la presencia,
opinién o participacion de Beatrice Avalos en los mds diversos temas e iniciativas por parte de docentes, acadé-
micos y autoridades. Avalos asume con gusto el rol que implica la obtencién del galarddn:

Sobre todo al comienzo, les pasa a todos, te invitan a todas partes para hablar, pero hasta el dia de
hoy hay mucha peticion.Acabo de estar en Coyhaique en una actividad con profesores.Y, si, te cambia
mucho la vida, nunca se me habria ocurrido pensar en toda las veces que he salido en publico, que
he tenido que hablar, que me llaman para entrevistarme sobre lo que dijo la Ministra de Educacion,
sobre una ley para prohibirles adoctrinar a los nifios de bdsica, de preescolar, en fin, sobre todos los
temas que van apareciendo. A las invitaciones, a las entrevistas, en principio yo digo que si cada vez
que puedo. Me siento responsable.

48 Simonsen, E. (2016). Beatrice Avalos, Premio Nacional de Educacién sobre la Carrera Docente: “Por fin se dieron cuenta que las condiciones de trabajo de los
docentes han sido malas”. Recuperado de https://www.uchile.cl/noticias/ 12499 | /entrevista-a-beatrice-avalos-sobre-carrera-docente
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;COMOVEN SU IDENTIDAD LOS DOCENTES
CHILENOS?#

Beatrice Avalos
Carmen Sotomayor

|l. Introduccion

a vision que tienen los profesores y profesoras sobre su identidad profesional es uno de los temas que abor-

dé el estudio sobre la Profesién Docente en Chile (Avalos, Bellei, Sotomayor & Valenzuela, 201 1) y constituye
a su vez el foco de atencidn de este articulo. En el curso de reflexionar sobre su trabajo y de responder pre-
guntas relacionadas con este quehacer, un grupo de casi dos mil docentes de educacidn bdsica y media hicieron
explicitas las definiciones de sf mismos en cuanto profesionales, su modo de situarse frente a los contextos de
trabajo y las razones por las cudles se sienten mds o menos comprometidos y motivados respecto a la tarea
de educar.

En este articulo analizamos e interpretamos los diversos elementos que configuran la descripcion identitaria
de estos profesores y profesoras. Para ello comenzamos refiriéndonos a la base conceptual que orientd este
andlisis, describimos el estudio y la poblacién de docentes estudiada y, luego nos centramos en los elementos
comunes que configuran la percepcidn de identidad de los profesores y profesoras estudiados.

2.LA IDENTIDAD DOCENTE COMO CONSTRUCCION:
CONCEPTOS CLAVES

La identidad profesional se refiere a la forma como los profesionales definen y asumen las tareas que le son
propias y al modo como entienden sus relaciones con otras personas que cumplen las mismas tareas. Desde
una perspectiva socioldgica la identidad profesional se define como la construccién de significados referida a
tareas asignadas y asumidas “‘sobre la base de algin atributo cultural o conjunto de atributos culturales a los que
se les da prioridad por sobre otras fuentes de significacién” (Castells, 1997, p.6). A los docentes, la sociedad les
encarga la educacion de los nifios y jovenes en contextos especificamente delimitados como son las escuelas
y aulas, tarea que se espera que ellos escojan o acojan como una suerte de mision que los compromete, a lo
menos, mientras dure el ejercicio profesional. Por lo tanto, desde la perspectiva social la identidad de los docen-
tes se asocia a la misién de educar, y su definicidn especifica se refiere a los contextos educativos, las edades
de quienes se educa, y las especialidades que conforman su acervo de conocimientos. La identidad docente
en su definicion general, y en sus definiciones especificas, se modifica a lo largo de la vida profesional, o dicho
en otra forma se construye y reconstruye (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). Esto ocurre como efecto de las
experiencias vividas en las aulas, como efecto de los cambios en las atribuciones de significado diseminadas en
los espacios publicos y que son recogidas personalmente, y sobre la base de la interaccién con una diversidad

49 Avalos, B.y Sotomayor, C. (2012). ;Cémo ven su identidad los profesores chilenos?. Perspectiva educacional, 51 (1), 77- 95.
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de otros significativos tales como los colegas, alumnos, padres, autoridades cercanas vy lejanas vy la sociedad en
general. De ahf la relevancia de estudiar la configuracién identitaria de los docentes, como ellos la describen, en
contextos y momentos histéricos especificos, como también en las distintas etapas de su carrera profesional.
Es decir se trata de reconstruir la identidad docente a través de lo que Evetts (2010) designa como el discurso
construido al interior de los grupos profesionales.

El conjunto de significaciones que constituyen a la identidad docente comprende creencias, emociones vy actitu-
des (Rodgers & Scott como se citd en Hamman, Gosselin, Romano & Bunuan;van den Berg, 2002). Las creencias
en gran medida coinciden con el modo cémo los profesores entienden la naturaleza de su trabajo y las defini-
ciones que le asignan a este, como también a las relaciones educativas con sus alumnos y otros referentes. Inclu-
yen también el grado en que se sienten capaces o efectivos respecto a las tareas de las que son responsables.
Las emociones, a las que se les asigna crecientemente un rol crucial en la construccidn de identidad (Hargreaves,
2001; Zemblyas, 2003), aportan el componente afectivo que acompafia en forma positiva o negativa la ejecu-
cion de las tareas docentes v las relaciones educativas involucradas. En cierta medida, el componente emocional
sostiene a la creencia en el valor de la profesion elegida, algo que suele expresarse en los términos de vocacion
y compromiso. Finalmente, las actitudes, que incluyen componentes cognitivos y emotivos, son posiciones que
se adoptan respecto a las demandas del trabajo, incluyendo los cambios de politica educacional o de énfasis en
los encargos sociales dirigidos a la profesién docente.

La construccion identitaria de los docentes ocurre en una diversidad de contextos, los que a su vez, pueden afir-
mar o producir conflictos respecto a la identidad asumida. Por ejemplo, frente a presiones externas (politicas o
de autoridades educacionales) para que los docentes modifiquen sus practicas. La revision de investigaciones de
van den Berg (2002) identifica cinco focos de conflicto referidos a la identidad docente: (a) el cuestionamiento
a la calidad de su propio trabajo; (b) dudas acerca de la legitimidad de las definiciones externas que afectan la
valoracién de su trabajo; (c) percepcién negativa personal expresada en dudas, resistencia, desilusion vy culpa; (d)
incertidumbre y desconcierto ante demandas externas difusas o poco claras;y (e) estrés y burnout desencade-
nado por situaciones de conflicto entre roles y expectativas, limitaciones de la autonomia en el trabajo, y presién
por falta de tiempo para cumplir con todo lo exigido.

En sintesis, la identidad docente surge de una construccidn y reconstruccidon permanente, social e histéricamen-
te anclada, de las significaciones que le dan sentido al trabajo docente: el porqué de su eleccion profesional, lo
que se valora y se siente como importante en las acciones de ensefianza y educacidn y la capacidad que se
cree tener o no tener para cumplir metas y realizar el trabajo requerido. Por lo tanto, si queremos examinar el
modo especifico en que los docentes expresan su identidad necesitamos acceder a sus definiciones concep-
tuales y emotivas de por qué son docentes (sentido de vocacion), sus razones para ejercer este trabajo aun en
condiciones dificiles (motivacion), las creencias acerca de su capacidad y efectividad (percepcion de eficacia) vy
de cudles han sido los factores que los han ayudado a mejorar (formacidn y experiencia), y las tensiones que
experimentan respecto a los conflictos entre sus definiciones de identidad v las definiciones que provienen del
mundo externo, especialmente, de las politicas educacionales.

3.EL ESTUDIO DE LA PROFESION DOCENTE EN CHILE

El estudio que forma la base del presente articulo, se realizé utilizando una metodologia mixta cuantitativa y
cualitativa, con el fin de conocer como los docentes chilenos describen e interpretan su ejercicio profesional.
Para ello se aplicd una encuesta a una muestra nacional representativa de 1.929 docentes de educacién bésica
y media que trabajaban en establecimientos escolares municipales, particular subvencionados y privados en el
afio 2009.También se realizaron siete reuniones de grupo focal con profesores de los mismos tipos de estableci-
mientos, aunque sélo en la ciudad de Santiago. Finalmente, el estudio incluyd seis estudios de caso de profesores
en sus establecimientos educativos en las ciudades de La Serena,Valparaiso, Santiago, Talca y Niebla.

Mediante estos procedimientos se buscd conocer las caracteristicas personales, educativas y profesionales de los
docentes estudiados, su visidn acerca de los contextos de trabajo y las demandas que éstos ponen sobre ellos, la



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

percepcién acerca del impacto de reformas y cambios en las politicas educacionales sobre su ejercicio profesio-
nal,y el grado de su participacién en aquellas. Desde la perspectiva de su identidad profesional, se indagd sobre
las razones por las cudles eligieron la profesién docente, cdmo expresaban lo central de su mision docente, su
grado de motivacidn por el trabajo, y su percepcion de autoeficacia respecto a las tareas de ensefianza propia-
mente tales, incluyendo la formacion mds amplia de sus alumnos. Respecto a esto ultimo, se explord el efecto
para su trabajo docente atribuido a la formacién docente (inicial y continua) y al aprendizaje logrado a través
de la experiencia. Finalmente, se indagd sobre la percepcién de los docentes acerca del status de la profesion
docente en Chile y el grado de respeto de la sociedad hacia ella.

El contenido de la encuesta, que comprendid 35 ftems de preguntas simples y complejas, se elabord sobre la
base de un examen de instrumentos utilizados en estudios similares (Avalos, Carlson & Aylwin, 2004; Day, Sam-

mons, Stobart, Kington & Gu, 2007; Hargreaves et al,, 2007; Tenti, 2005;) v los temas de interés para el estudio.

Se realizd un piloto para probar la confiabilidad y validez de los ftems seleccionados con 80 profesores que
asistian a un curso de Verano, lo que significé realizar algunas modificaciones al texto inicial. La confiabilidad del
instrumento fue examinada a través de andlisis factorial-componentes principales. Luego, sobre la base de las
respuestas efectivas y también mediante andlisis factorial-componentes principales se confecciond una serie de
indices que permitieron presentar los resultados en conceptos mas gruesos y referidos al marco conceptual del
estudio.

El protocolo de preguntas para los grupos focales también fue objeto de una prueba piloto.
Se realizaron dos tipos de andlisis:

(a) cuantitativo de los datos de la encuesta (estadisticas descriptivas, correlacionales y andlisis multivariado de
regresion) y

(b) cualitativo, mediante andlisis comparativo constante de las transcripciones de entrevistas y grupos focales

3.1. Los profesores y profesoras estudiados

La muestra de docentes fue disefiada sobre la base de la poblacidn relevante obtenida de la Encuesta de Ido-
neidad Docente (Ministerio de Educacién, 2008). Segin estos datos y luego de aplicados los filtros, el universo
del estudio se redujo a 122.521 docentes dentro de 5.026 establecimientos. De esta poblacién se selecciond
una muestra probabilistica estratificada por zona geogréfica y tipo de establecimiento escolar (dependencia y
situacion urbano-rural). Se excluyd de la poblacién a las dos regiones extremas del pals, a las escuelas rurales
de menos de 7 alumnos y al estrato particular-pagado rural. En el resto de los estratos se excluyd a los estable-
cimientos con menos de 10 profesores. Dentro de los establecimientos seleccionados, se realizé un muestreo
no proporcional de profesores hasta completar 1,929 docentes de nivel bdsico y medio. Se disefid una muestra
complementaria de reemplazo para los profesores que no respondieran en primera instancia la encuesta. De
este modo, se obtuvo una tasa de respuesta cercana a la muestra, lo que se considerd representativo de la po-

blacion con un 95% de confianza. Las caracteristicas principales de la muestra se presentan en laTabla | siguiente:
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Tabla |. Caracteristicas de los profesores estudiados

Caracteristicas

Nota: Encuesta “La Profesién Docente en Chile: Polfticas, Practicas, Proyecciones”
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Los profesores que integraron los siete grupos focales fueron distribuidos en grupos homogéneos segiin expe-
riencia y nivel socio-econémico, tal como se muestra en la Tabla 2:

Tabla 2. Grupos Focales segun nivel-socioeconémico, experiencia y distribucion por
sexo.

Tipo de Grupo Hombres Mujeres

Los profesores entrevistados en estudios de caso se distribuyeron tal como se describe en laTabla 3:

Tabla 3. Participantes en estudios de casos

Ciudad Tipo de establecimiento Hombres Mujeres

Sobre la base de lo expresado por estos docentes, tanto en la encuesta como en las entrevistas individuales y
grupales, a continuacion nos centramos en los principales componentes y formas en que los profesores chilenos
de educacién basica y media estudiados se refieren a temas sobre su identidad profesional.
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4.LA IDENTIDAD PROFESIONAL DE LOS DOCENTES
ESTUDIADOS: PRINCIPALES COMPONENTES

En consonancia con los expresado antes en el marco conceptual, organizamos las expresiones sobre identidad
recogidas de los docentes en los siguientes temas:

a) las razones por las cudles se eligid entrar y seguir en la profesién docente;

b) el grado de su motivacion y compromiso con las tareas docentes;

) la percepcion de eficacia o capacidad para realizar bien las tareas involucradas, y

d) el rol de la formacidn docente y la experiencia en la configuracion de su identidad, y finalmente,

e) las tensiones vividas entre la identidad percibida y las definiciones externas sobre lo que se considera central
en la tarea docente.

4.1. ;Por qué se elige la profesion docente?

Una de las formas de acceder a las concepciones de identidad profesional es indagando sobre el porqué de
la eleccién de su profesidn o, si no hubo una decisién clara inicial, cémo finalmente llegaron a asumirla como
propia. Los profesores se refirieron a este tema, tanto en la encuesta, como en las entrevistas realizadas en los
estudios de caso.

En la encuesta, mediante 22 posibles indicadores, les solicitamos que indicaran las razones que tuvieron para la
elegir la docencia. Sobre la base de un andlisis factorial de las respuestas confeccionamos un indice que nos per-
mitid distinguir cuatro categorias de razones. A estas las denominamos vocacién para la ensefianza, contribucién
social, condiciones de trabajo y el status de los profesores, y otras razones como la influencia de modelos de
profesores. A continuacion nos referimos a cdmo se ubican los docentes frente a estas razones.

4.1.1.Vocacion para la enseiianza

Incluimos en el concepto de vocacion todas aquellas expresiones que indican que se eligid la profesion por
razones como la autorrealizacidn, la valoracion de la educacién en general y del trabajo con gente joven en par-
ticular, el deseo de comunicar conocimientos, el interés por la disciplina o la materia escolar elegida y el sentirse
capaz para la ensefianza. Como se observa en la Tabla 4, la mayor parte de los profesores le asigna bastante
importancia a todas estas razones.

Tabla 4. Importancia asignada a factores relacionados con la ensefianza como motivo
de la eleccion profesional

Media Desviacion Estandar

Gusto por el drea de especializacion 3,6 0,7
Capacidad para la ensefianza 34 0,7
Pasién por la educacion 34 08
Realizarme como persona 34 08
Deseo de comunicar conocimientos 34 08
Interés en trabajar con gente joven 2,8 1,0

Nota: Las categorfas son | =nada importante; 2=algo importante; 3=importante; 4=muy importante. Cuestiona-
rio: La Profesion Docente en Chile. Politicas, Practicas, Proyecciones.
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Las dos razones que se refieren concretamente a los contenidos de la ensefianza y al deseo de comunicarlos
son marcadas por una alta proporcién de todos los docentes. Sin embargo, la importancia asignada a este fac-
tor vocacional difiere segln la especialidad de los docentes y los afios de experiencia. Por ejemplo, el mayor
grado de importancia observado respecto del gusto por la especializacién prevalece mds en los profesores de
educacién media cientifico-humanista y los profesores de media técnico-vocacional, en la medida en que un
porcentaje mayor de éstos lo marcé como razén muy importante (78 %y 71 % respectivamente), comparado
con los de educacidn bdsica (66 %). Francisco, profesor joven de Matemdticas, indica que “‘siempre me gustd eso
[las Matemdticas] ... siempre, en el sentido de tener aptitudes y condiciones para ejecutarlas”.

En cambio, si bien mds del 80 % de los profesores de todos los tramos de experiencia identifica como razén
importante o muy importante para su eleccién de la profesidon docente el deseo de comunicar conocimientos, la
proporcion es ain mayor (94 %) entre los y las profesoras con 0 a 3 afios de experiencia:

Cuando salf de cuarto medio habfa decidido estudiar una carrera que tuviera que ver con la pedagogfa. Tenia
ganas de ser profesor desde que me di cuenta que podia ensefiarles musica a mis compafieros. ... Di la PSU.
Me fue bien. Estudié enTalca y saqué la Pedagogia Bdsica con mencién en Inglés, lo que me sirvid para trabajar
en este Liceo. (Entrevista a Carlos, profesor con 2 afios de servicio).

Por otra parte, realizarme cono persona y trabajar con gente joven, son razones significativamente mds importan-
tes (P < 0.01) en docentes con 25 o mds afios de servicio, que en los de menor experiencia, lo que tal vez es
signo de que esos componentes de la identidad profesional sélo se expresan o afianzan a medida que crece la
experiencia docente. Antonia, profesora de Educacion Bésica con mencidn en Lenguaje y mds de 20 afios de
experiencia, indica que entrd a la profesion “pensando que no me iba a hacer rica por ninglin motivo, porque
sabfa que los sueldos son bajisimos. Pero mds que nada me gusta relacionarme con los nifios y por eso he tra-
bajado muchos afios en esto”.

4.1.2. La contribucion social

Un segundo factor de importancia en la eleccion profesional lo ocupa el deseo de realizar una contribucién
social, sea como medio de ayudar al progreso individual de los alumnos o desde la perspectiva del rol que ellos
pudieran jugar mds tarde en la sociedad. La contribucidn social es valorada como factor importante o muy im-
portante en la decisién que los llevd a estudiar pedagogia, por 85 % de los profesores. Esta justificacion surge
también espontdneamente en el discurso de los profesores durante los grupos focales y también las entrevistas:

Mi rol como profesor estd vinculado a una entrega de valores, a una entrega de contenidos, pero sobre todo a
entregarle a los muchachos herramientas para los cuales ellos se puedan desarrollar afuera, en la vida real; por-
que el colegio en si, no es la vida real, es muy distinto.Y los muchachos de acd lo saben mejor que nadie. Pero
bdsicamente va por ahf: crear sujetos criticos, criticos de la sociedad, sujetos con valores, sujetos que se crean
el cuento, alumnos que entiendan que con el trabajo y el esfuerzo pueden conseguir cosas, y no estando en la
esquina, parado. Entonces va por ahi. (Felipe, profesor joven, grupo focal, colegio municipal).

4.1.3. Las condiciones de trabajo y el status de la profesion

La preferencia por las razones que hemos denominado de vocacion para la ensefianza como el deseo de contri-
buir al bien social contrasta con el rechazo a razones referidas a las condiciones del ejercicio profesional (salario,
estabilidad en el empleo, posibilidad de progreso profesional y status profesional). La Figura | ilustra el bajo nivel
de importancia que los docentes encuestados asignaron a estos factores (con la salvedad de la posibilidad de
progreso profesional) como razén para su decisién profesional:
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Figura |. Razones referidas a condiciones de trabajo y status de la profesion por las
cuales se eligio la docencia (% de profesores)

Posibilidad... [ Importante/muy importante
Salario al . Alguna importancia
. [ Nada importante
Salario al
Status de

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Nota: Encuesta “La Profesién Docente en Chile: Politicas, Prdcticas, Proyecciones

Estas indicaciones sobre las condiciones de trabajo como un factor menor en la eleccion de la profesién docente
fueron también recogidas en las entrevistas grupales, como lo muestran los siguientes relatos:

Yo salf del Liceo, tenfa promedio seis coma siete y podia estudiar lo que quisiera. ... Saqué 680 [puntaje pondera-
do para entrar a la universidad], saqué el segundo lugar, y todo el mundo me decia ‘spero cdmo diablos se te ocurre
estudiar esto?”Y yo decfa: “porque a mi me gusta” (Andrea, profesora, liceo municipal, Grupo Focal).

En octavo bdsico me hicieron un test, y me salié educadora, y mi familia inmediatamente me dijo: “vas a ganar
una miseria”, o sea histéricamente nunca nos han valorado en el trabajo en forma material .Y yo sabia a lo que
iba. Df mi prueba. Las tres primeras postulaciones eran para ser profesora. ;Me entiendes? Es lo que yo querfa.
(Victoria, profesora de lenguaje, Grupo Focal, liceo municipal)

Si bien los factores referidos a la condicién de la profesion docente mencionados en la Figura | no fueron mo-
tivo para elegir la profesion, el reconocer su existencia no operd en contra del compromiso con la docencia,
como se advierte en las entrevistas. Mds bien los profesores que han permanecido en la profesién reafirman
haberlo hecho por las otras razones indicadas antes. Pero si, critican la desvalorizacion de la docencia expresada
en los bajos salarios, el que la sociedad los culpe de los malos resuftados educativos y la creciente opinidn que
cualquiera puede ser profesor.

4.1.4. La influencia de modelos

Aunqgue los modelos familiares o de profesores son menos importantes respecto a su eleccion de la profesion
segun los docentes, estos modelos no dejan de tener un lugar para un grupo de los encuestados. Asf, 46 % de-
clara que hubo modelos entre los profesores de liceo que influyeron en su decisién, y 36 % indica haber tenido
un familiar que influyd. Por otra parte, en las entrevistas, si se menciond con frecuencia a los familiares como
referentes para la decision vocacional:

Eso fue lo que yo asumfi cuando, como dice mi abuela, abracé esta profesion. Porque ella fue una de las que me
hizo ser profesora. Ella era profesora de esas de campo alld en Loncoche y me contaba lo que era ser profe,
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cuando a mi lo que mds me gustaba era corregir pruebas y poner rojos, cuando era chica. (Ramona, profesora
educacién basica, grupo focal, escuela municipal).

Yo creo que fue por mi mamd que toda la vida fue profesora. (Entrevista a Catalina, profesora educacion bdsica,
colegio particular).

Me gusta ensefiar porque tuve una profesora que fue como ejemplo para mi en el drea de la ciencia. (Entrevista
a Sonia, profesora de quimica y ciencias naturales, liceo).

Mi madre es profesora de historia —nada que ver con el subsector en el que me desenvuelvo- pero quizds de
ahi adopté el tema de la educacion, de la docencia, y la verdad es que jme gustal (Entrevista a Francisco, profesor
de matematicas, colegio particular subvencionado).

4.2. Motivacion y Compromiso

Como dijimos al comienzo del articulo, la configuracién de la identidad profesional no sélo se expresa en térmi-
nos cognitivos, sino que las referencias a ella van casi siempre acompafiadas de elementos emotivos articulados
como sentimientos de satisfaccién o desgano, segiin el grado de concordancia entre lo esperado y lo que ocurre
en la realidad. En este sentido, la percepcién relativamente constante de satisfaccion genera, a su vez, nuevas
energlas traducidas en lo que los profesores llaman motivacién por su trabajo. Por el contrario, la percepcién re-
lativamente continuada de insatisfacciones disminuye el grado de motivacién. A su vez, el compromiso constituye
una manera racional de asentar la fidelidad a una misién asumida, no sélo cuando las cosas marchan bien sino
también cuando esto no ocurre.

El tema de la motivacion se planted en la encuesta mediante una pregunta directa referida al grado de motiva-
cidn actual percibido por los docentes y cédmo este se comparaba con la situacidn tres afios antes. En general, los
docentes son positivos respecto a su motivacion actual. Mds de dos tercios (74%) indican sentirse, actualmente,
motivados o altamente motivados por su trabajo. Sin embargo, el grado de motivacidn expresado decrece sig-
nificativamente (P<0,001) con los afios de experiencia, segin lo muestra la Tabla 5,y varia también segin el tipo
de establecimiento escolar en que ensefian, siendo menor entre profesores de colegios municipales.

Tabla 5. Grado de motivacion indicada por los docentes, segun sus afos de
experiencia.

Afios de experiencia

0-3 afios 43 08
4-10 afios 4,1 09
| 1-24 afos 40 09
25 afios 0 mds 39 0,9

Nota: Las categorfas son | =Muy baja, 2=Baja, 3=Moderada, 4=Alta, 5=Muy Alta Encuesta “La Profesion Docen-
te en Chile: Politicas Précticas, Proyecciones”
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Por otra parte, comparado con tres afios antes, casi la mitad de los docentes estudiados (44 %) no consideran
que su motivacién hubiese bajado vy, por el contrario, un grupo (35 %) considera que su actual motivacion es
mads alta.

Yo tengo la sensacion que mds que elegir la educacidn, la educacidn me eligiéo a mf ... porque empecé a trabajar
y empecé a disfrutar enormemente. Mirando hacia atrds, lo he disfrutado muchisimo. Disfruto mucho hacer
clases. También me gusta trabajar con profesores (Cecilia, profesora de historia, colegio particular privado, grupo
focal).

Con respecto a su compromiso con la labor docente, las expresiones que recogimos de las entrevistas sugieren
que éste opera con mds fuerza en situaciones especificas que requieren de una justificacién basada en creencias
y emociones para enfrentarla:

El ser profesor tiene una tremenda carga emotiva para mi.Yo siento que independiente de lo que puedan pen-
sar los medios, la gente, el mundo, la tarea que uno tiene por delante siendo profesor es tan grande.Y yo miro
a los nifios y pienso que uno podrfa marcar o dafiar a un nifio de por vida con tus actitudes o tus formas de
actuar, o a veces con tus palabras. Por lo tanto para mi el ser profe es una cuestién ... yo no quiero decir que
sOomos poco menos que apostoles, pero siento la carga emotiva y la responsabilidad que tiene para mitener en
mis manos el futuro de éstos nifitos ... Ademads que yo decidi alrededor de diez u once afos trabajar solo en
colegios mds pobres. (Julia, profesora basica en establecimiento municipal, 20 afios de experiencia, Grupo Focal]).

El compromiso también opera cuando se constituye en la Unica explicacion racional de por qué se permanece
en la profesion, a pesar de contratiempos o demandas que exceden la capacidad de responder. En esta Uttima
situacién, el compromiso aparece como una forma de desafiar al burnout o desgaste.

Yo creo que en el sector donde uno esté, en el sector en que estd imbuido y con ese tipo de nifios, uno tiene
que tratar de luchar. Que por lo menos ellos digan: yo tuve un buen profesor'Y después que te vayan a very te
vengan a agradecer: ‘gracias a ustedes yo consegui lo que soy’ ... Yo creo que eso a uno también lo va marcando
y lo va haciendo que siga hacia delante a pesar de ese desanimo del que uno habla siempre. (Sergio, liceo mu-
nicipal, grupo focal).

4.3. La percepcion de eficacia

Sin duda, el sentirse equipado para realizar bien las tareas centrales que definen a la identidad docente es un
componente clave de su construccién. Esto implica que la forma como los docentes definen sus tareas cen-
trales es también el referente para medir el grado en que se consideran aptos para hacerlo bien. Es distinta la
percepcidn de eficacia de quien se define principalmente como alguien que comunica conocimiento vy suscita
aprendizaje, que de alguien que ademds se define ampliamente como educador, responsable del desarrollo
integral de sus alumnos, como su consejero vy apoyo en dificultades.

Les preguntamos a los profesores el grado en que se sentfan satisfechos de poder cumplir con cuatro objetivos
docentes importantes: comprometer el entusiasmo de los alumnos, ser creativos, mejorar los logros de los
alumnos e influir en el aprendizaje de todos o casi todos ellos. La evidencia que recogimos de la encuesta es
que los profesores se sienten generalmente satisfechos de poder cumplir estos objetivos.

LaTabla 6 indica la proporcién de profesores que declaran sentirse satisfechos/muy satisfechos con sus capaci-
dades e incluye algunas expresiones recogidas de los datos cualitativos que ilustra esta percepcién de eficacia.
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Tabla 6. Percepcion de eficacia respecto a obtener logros pedagogicos en sus alumnos.
Porcentaje de profesores que indican estar “satisfechos’ o ‘“muy satisfechos” y
evidencia de entrevistas y grupos focales.

Ejemplos de satisfaccion sobre
capacidad de logro

Me siento satisfecho de:

Nota: Encuesta La Profesion Docente en Chile: Politicas, Practicas, Proyecciones y reuniones de grupo focal.

Sin embargo, esta percepcidn generalizada de satisfaccion respecto a su auto-eficacia no implica desconocer que
hay una distancia entre lo que pueden hacer en el momento presente y lo que necesitan adin mejorar. En par-
ticular, los profesores de educacién media cientifico-humanista se sienten significativamente menos satisfechos
respecto de su capacidad pedagdgica que sus colegas de educacién bdsica. Esta menor percepcion de eficacia
también fue sefialada en las entrevistas a docentes de nivel secundario.

Efectivamente, estos profesores y profesoras parecen tener mas dificultades para involucrar y motivar a sus
estudiantes en las actividades de ensefianza. Varios de los entrevistados sefialaron que sus alumnos son mds
exigentes y criticos, lo que les demanda un mayor trabajo en la preparacién de sus clases y en la evaluacion.

También influye el que la mayorfa de estos docentes tenga a su cargo al menos cuatro cursos distintos, llegando
en promedio a unos doscientos alumnos. Esto los obliga a ocupar varias horas diarias fuera de la jornada laboral
para preparar sus clases y pruebas, asi como para corregirlas. Este problema también parece afectar mds a los
profesores de menor experiencia:

Entonces mds encima de que todos los cursos que tengo ahora son nuevos: un tercero, que nunca habfa tenido,
tengo los dos quintos y un sexto. Entonces me ha tocado estudiar de todo.Y todo lo que hay que hacer, hay
que hacerlo bien,y todo hay que hacerlo entretenido... (Sonia, profesora de lenguaje, tres afios de experiencia,
grupo focal colegio municipal)

Nuestros profesores entrevistados también nos indican que la capacidad pedagdgica no sdlo implica el dominio
de los contenidos sino también el manejo de la clase en cuanto al orden v la disciplina:
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“A medida que uno empieza a ejercer su profesion empieza a ver las cosas de distinto modo. Que tiene una
gran responsabilidad sobre los hombros, no sdlo en la parte instruccional, sino que mds que nada en la parte
valdrica, la parte formacién”.

A partir de sexto bdsico las profesoras perciben un cambio en el comportamiento de sus alumnos, estimulado
por la etapa de desarrollo en que se encuentran, lo que hace mds dificil el manejo del curso. Por ejemplo, Clara,
profesora de educacidn tecnoldgica en un liceo municipal, recuerda lo complicado que fue empezar a ensefiar
en el colegio de un Hogar de Nifios y donde sdlo a fuerza de empefio logrd tener lo que ella llama manejo de
Ccurso:

“Puedes ser el mejor profesor; tener los mejores conocimientos, a lo mejor tener la capacidad de entregar los
conocimientos como debe ser; pero si no tienes manejo de curso no puedes ser profesor”.

Los docentes que logran un dominio en ambos planos (contenidos y gestidn de la clase) se sienten mds efica-
ces, mds contentos y menos abrumados. Pero cuando las condiciones de trabajo son continuamente adversas,
disminuye la percepcidn de capacidad:

... y uno tiene que luchar con 40 nifios y tratar de imponerse, y eso me costaba... y terminaba muy cansa-
da...” (Profesora de lenguaje, 10 afios de experiencia, grupo focal, colegio particular subvencionado).

También contribuye a la percepcidn de eficacia, el disponer de autonomia en su trabajo profesional en el aula. El
aula es su espacio, en ella se sienten felices y realizados, por ello lo defienden con tanto celo. La mayorfa de los
docentes expresan su agrado por la sala en contraposicion a otras tareas, que no les acomodan ni los gratifican.

Para mf lo mds interesante es estar en el aula, es estar ahf adentro. Odio las correcciones, odio los libros de
clases, la cosa administrativa un desastre, pero estar ahi con los chicos es lo que mds me da la energia, es lo que
mas me cansa, pero también es lo que mds me llena de energla y de ganas de volver al otro dia... (Juan, Profesor
de lenguaje, grupo focal, colegio particular pagado).

4.4 La formacion docente frente al aprendizaje de la experiencia

Durante las entrevistas y reuniones de grupo focal, los profesores y profesoras se refirieron a la necesidad de
seguir mejorando en su trabajo. Lo que habfan aprendido en la formacién inicial disminufa en importancia a
medida que avanzaban en experiencia docente:

“al principio uno repite mucho lo que fue en cuanto estudiante ... pero uno se va dando cuenta que tiene que
ir incorporando otras cosas’.

Esta percepcion fue corroborada por los datos de la encuesta cuando se les preguntd a los docentes sobre la
influencia comparativa de la formacidn inicial, en servicio y la experiencia sobre un conjunto de tareas pedagd-
gicas. La Figura 2 muestra el efecto decreciente de la formacién inicial a medida que se adquiere experiencia:
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Figura 2. Percepcion del efecto decreciente de la formacion inicial para el logro de
competencias docentes segiin aiios de experiencia (% de respuestas afirmativas)

Planificar clases Evaluar para aprendizaje Usar TICs Comprender conceptos
curriculares

—@— 0-3 afos —@— 4-10 afios —@— | 1-24 afos —@—25 o mads aifos

Nota: Extraido desde encuesta La Profesién Docente en Chile: Politicas, Practicas, Proyecciones

En contraposicidn al efecto decreciente de la formacién inicial, la formacién continua adquiere una importancia
creciente a medida que se avanza en el gjercicio profesional. Esto explica por qué en el grupo de mds de 25
afios de servicio, cinco de cada diez docentes releva su importancia, comparado con sélo 2 de cada 10 docentes
con tres o menos afios de servicio.

Lo anterior muestra que el efecto de la formacién docente debe verse como un producto de la formacion ini-
cial y continua, con pesos relativos seglin se trate de profesores de menor o de mayor experiencia. Sin embargo
para muchas de las habilidades, tanto de ensefianza como de gestidn y formacidn integral de los alumnos, la
gran formadora de los profesores y profesoras estudiados ha sido la experiencia, segin lo indican sus respuestas
a la pregunta del cuestionario sobre qué les ayuda mds en su trabajo docente y que ilustramos en la Figura 3:
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Figura 3. El aporte de la formacion inicial, la formacion continua y la experiencia al
desempeiio docente. Opinion de los docentes.
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Nota: Extraido desde encuesta “La Profesion Docente en Chile: Politicas, Practicas, Proyecciones”

Las expresiones vertidas en entrevistas y reuniones de grupo focal permiten subrayar la importancia que los
profesores y profesoras le atribuyen a seguir formandose, mediante el aprendizaje personal producto de la
experiencia y de la colaboracion entre docentes, aunque también a través de oportunidades estructuradas de
formacién continua. El aprendizaje a partir de la experiencia y el apoyo de colegas es valorado como un com-
plemento importante a su formacién inicial por parte de los profesores mds jovenes, como se advierte en su
respuesta a la pregunta: jen qué sentido se sienten mejores respecto a cuando salieron de la universidad?:

En la adquisicién de nuevas estrategias, haber podido compartir experiencias con colegas” (Andrés, profesor
Educacién Bésica).

Mas seguridad. A mi me pasé que me apoyaba en los textos; pero como los alumnos de repente me hacfan pre-
guntas, y sentia que tal vez no estaba bien, entonces iba y estudiaba. Ahora estoy mds segura de lo que sé. Creo
que eso también tiene que ver con lo que uno ha aprendido de los colegas ... uno aprende de ellos, aprende
estrategias, dominio del grupo, metodologias y se va complementando con los mismos compaieros” (Karina,
profesora de Educacion Bdsica).

Cuando salf de la universidad y llegué por primera vez a la escuela, tenia la sensacion que ya era profesora. Pero
con el paso del tiempo, uno se va dando cuenta que tiene que estar como se dice, ‘donde las papas queman’. O
sea tU puedes saber metodologfas, estrategias, la reforma, planificar... todo. Pero estar ahf es donde uno tiene
que aprenderY uno aprende, por lo menos en mi caso aprendf con los nifios, aprendi con mi escuela y aprendf
con una profesora que ha sido mi maestra”. (Jenny, profesora de Educacion Basica)
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A mi ' me tocd hace poco hacer un diplomado en Matemadticas y me encontraba con varias profesoras de la
comuna y les preguntaba: jOyel ;Cémo hacen esto y esto otro? Porque igual uno tiene que aprender: Igual, uno no
va a estar ahf con los nifios con un dbaco. {Super fome! Uno igual tiende a mejorar sus cosas, sus clases. (Ana
Marfa, profesora de Educacion Media)

Los profesores con mayor experiencia subrayan tanto el aprendizaje a partir de la experiencia:“Encuentro que
he tenido que aprender cinco veces mds mi profesidn mientras la estoy ejerciendo”, como también tomar cur-
sos, a veces muchos cursos, para mejorar su trabajo:

Imaginate, yo he tomado cursos de psicologfa, de sexualidad ... lo que tU llamas ‘capacitaciones’ lo hago fuera
de mi horario de clases. O sea estoy hasta las doce de la noche viendo online, metido en cuatro o cinco cursos
actualmente. Estoy tomando un postftulo, un diplomado, uno en prevencidn de riesgos. Hace poco terminé un
curso en simulacion de empresas.Y todo esto lo hago para estar mejor preparado para los chicos hoy en dfa”
(Juan, profesor de Educacion Media).

4.5 Identidad docente tensionada

Como hemos sefialado antes, la identidad profesional no sélo aparece en las justificaciones ofrecidas para la
eleccién de la profesidn, sino que también en la visién que se tiene de la misidn vy tareas nucleares de la profe-
sidn, y de las capacidades requeridas para desarrollar bien estas tareas. Podemos destacar que los profesores
entienden que su identidad como docentes se expresa, tanto en tareas especificas de ensefianza y logros de
aprendizaje por parte de sus alumnos, como en su formacién integral en cuanto personas y miembros de la
sociedad. Asf lo muestra el grado de importancia que les asignan a cuatro categorias referidas a la educacion que
les fueron presentadas en la encuesta y que se ilustran en laTabla 7 siguiente:

Tabla 7. Grado de acuerdo con expresiones sobre las tareas de enseiianza

La ensefanza debe centrarse en: Media D.E.
El logro de resultados de aprendizaje 4,7 0,5
Los alumnos, sus necesidades y opiniones 4.4 0,5
El desarrollo de procesos cognitivos 4.4 0,5
El desarrollo de valores y la orientacién de cada alumno 4.1 0,7

Nota: Las categorias se definen como |=Muy en desacuerdo, 2=En desacuerdo, 3=Algo de acuerdo; 4=De
acuerdo; 5=Muy de acuerdo. Extraida desde la encuesta “La Profesion Docente en Chile: Politicas, Précticas,
Proyecciones”

A pesar de que para los docentes estudiados el centro de su definicién de identidad es el de educadores en el
sentido amplio de la palabra, los profesores y profesoras entrevistados consideran que esta vision es distorsio-
nada por definiciones externas que tienden a reducir la responsabilidad docente a la produccidn de resultados
cuantificables:

Creo que hay un cambio desde cuando empecé a trabajar y ahora. Creo que hay mas academicismo en los co-
legios en general;y aunque se diga en teorfa que el curriculum es constructivista, integrador, valdrico y todo eso,
en los hechos, sobre todo al nivel de los cursos superiores, uno se da cuenta que lo que interesa es la nota ...
No interesa aprender, sino que interesa tener una nota porque entra en el NEM (Notas de ensefiansa media) vy
el NEM es palabra de Dios, porque el principio y fundamento de todo es el NEM (Fernando, profesor Filosoffa,
grupo focal colegios privados).
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Nosotros no trabajamos sdlo para los nifios ... trabajamos porque le gusta al alcalde, le gusta al ministro, a la
ministra, para que ellos puedan decir:“en mi comuna, en mi regién, los indices son ... (Victoria, profesora Cas-
tellano, grupo focal colegios municipales).

De este modo, la definicidn identitaria de los docentes se vive en el quehacer cotidiano como una fuerte ten-
sidn entre la ensefianza y los logros académicos, por una parte, y su rol como educadores que deben formar
personas con valores sélidos, por otra. Les parece a ellos que este doble sentido de su labor no es entendido de
la misma manera por la sociedad y las autoridades educacionales. Segin ellos, la sociedad, expresada principal-
mente a través de los medios de comunicacion vy el gobierno, privilegia principalmente un aspecto de su mision
que es el referido a los resultados de aprendizaje medibles por pruebas estandarizadas, y no reconoce el otro
polo referido a la dimensién social y valdrica de su trabajo:

... dentro de los objetivos transversales que se nos exigen estd precisamente todo este tema valdrico.Y nos
piden que hablemos del tema de la solidaridad, de la moral, del compafierismo, de la lealtad. ;A qué hora? Los
tiempos estdn justos y hay mediciones; a los nifios se les evalia por resultados objetivos, si la nifia es buena
nifia, eso es una gratificacion interna para nosotros. Pero como profesores se nos evalla por resultados. (Inés,
profesora de filosoffa, grupo focal, colegio municipal).

... bueno a qué me atengo, ;al test o a mi deseo de ensefiar, a mi deseo de ser profesor!... entonces uno de
repente ahf se trastoca, o sea no sabe para dénde ir, si para alld, para acd, si mitad y mitad... (Sergio, profesor
de educacién basica, grupo focal, colegio municipal)

Varios docentes agregan, ademds, que la presidn por resultados académicos introduce un componente de com-
petencia entre escuelas y comunas, que no guarda relacion con el trabajo propio de los educadores, generando
mayor tension y exigencias de parte de sus empleadores directos.

Los datos cualitativos muestran la molestia de los profesores respecto de los que no estando en la escuela toman
decisiones que los afectan sin conocer la realidad ni comprender la dureza del dfa a dia con los estudiantes. Esta
percepcién de la distancia entre los que definen las politicas y los que las realizan; entre los que exigen resulta-
dos y los que acompafian la vida de los alumnos es un tdpico recurrente entre los profesores y profesoras, en
especial, en aquéllos que trabajan en sectores de mayor vulnerabilidad social.

5.DISCUSION

Al considerar la evidencia presentada, podemos afirmar que hay una conjuncion cercana entre lo que aporta la
encuesta nacional a docentes y lo que se aprende a través de los datos y opiniones recogidos en las entrevistas
individuales y de grupo focal. Esto, de alguna manera, nos permite afirmar que lo analizado constituye un retrato
vdlido y confiable de los profesores y profesoras chilenas que ensefian en los niveles bédsico y medio y en todas
las dependencias del sistema escolar.

Un primer elemento de acuerdo en la descripcion identitaria de los docentes chilenos es que ella concuerda
con lo que podria considerarse como el retrato tradicional de la misién de los educadores presentado en innu-
merables textos cldsicos sobre la ensefianza y en la vision que los educadores en otros contextos tienen sobre
su identidad (Day et al., 2006; Freire, 2006, 2009; Nieto, 2005). Los profesores y profesoras chilenos definen su
identidad en referencia directa a sus alumnos a quienes deben ensefiar contenidos especificos mandatados por
el sistema educacional y, al mismo tiempo, educar como personas y miembros de la sociedad, desarrollando en
ellos todas sus capacidades intelectuales, afectivas y sociales.

Un segundo elemento de acuerdo es que esta definicidn identitaria amplia presenta variaciones en los énfasis
segln la etapa de desarrollo en el ejercicio docente y los contextos de ensefianza en que trabajan. Los profeso-
res jOvenes, de menor experiencia, tienen un menor grado de seguridad en sus capacidades y una mirada mas
abierta a sus colegas como fuentes de aprendizaje practico. Pero también le dan a su tarea un sentido de fuerte
compromiso social. Los profesores y profesoras que ejercen en sectores vulnerables, particularmente en el siste-
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ma municipal, parecen tener mds marcada una visidn de si mismos como apoyo a los alumnos que necesitan mas
ayuda, o de contencidn respecto a conductas sociales no enteramente aceptables entre ellos. Los profesores
que trabajan con sectores acomodados en colegios privados tienden a percibir mayores demandas en relacion
a la calidad y forma en que manejan los desafios cognitivos de quienes tienen mayores recursos culturales para
poner en cuestidn lo que aprenden.

Un tercer elemento de acuerdo es que, independientemente de su grado de experiencia, su especialidad y sus
contextos de trabajo, los docentes chilenos perciben una distancia entre su definicidn identitaria y aquellas defi-
niciones sostenidas por el sistema educacional, ya sea el gobierno, las autoridades educacionales o los mensajes
sociales entregados por los medios de comunicacién. Esta distancia crecientemente se articula en formas con-
tradictorias, que mds bien restringen la visién educadora de los docentes y por ende, el dmbito de sus decisiones
profesionales.

Es asi como, mas alld de estas dreas de acuerdo generales, la vision sobre la identidad docente que nos entregan
los mismos y que hemos analizado en este articulo, descubre nudos problemdticos que no son muy distintos de
lo que perciben los estudios sobre docentes en otros contextos. Los presentamos a continuacion en la forma
de tres paradojas centrales referidas a la identidad de los docentes.

5.1 La identidad docente desde las politicas publicas y la identidad
asumida por los docentes

Como se ha abordado, los docentes chilenos se identifican principalmente como educadores (en el sentido
amplio de la palabra), reconociendo que tienen obligaciones profesionales referidas a logros de aprendizaje en
sus alumnos, como también a logros en su desarrollo afectivo y social. Sin embargo, la creciente tendencia de
las politicas educativas y de las demandas sobre su rendimiento, circunscribe este rol a lo que se ha conceptua-
lizado como el énfasis en la performatividad (Ball, 2003). Esto se refiere a la perspectiva que enjuicia el trabajo
docente sobre la base de su desempefio observable, el que a su vez se restringe a los resultados de aprendizaje
de los alumnos, medidos a través de las distintas formas actuales del Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacion (SIMCE). Frente a esta reduccién de lo que se considera valioso en la conducta profesional docente,
la valoracion de sus acciones en pro del sentido mds amplio de la educacidn, queda reservado al reconocimiento
de sus alumnos, de los padres de familia y posiblemente de sus colegas. Es decir; la valoracién publica del trabajo
docente se concentra en uno de los aspectos de su trabajo e incluso en relacidn a este, en productos restrin-
gidos dentro de la gama de posibles logros que puede mostrar el aprendizaje de los alumnos. A los docentes
sélo les queda la opcidn de resguardar en privado el sentido amplio de su misidn, sometiéndose en lo publico
a lo que demanda el sistema. Los estudios revisados por van den Berg (2002) indican que esta contradiccion es
fuente de conflictos de identidad para los docentes que viven en estos entornos.

5.2 Condiciones dificiles de trabajo y debilitamiento del sentido de
autoeficacia

Al mismo tiempo que se implementan politicas que reducen el dmbito de accidn de los docentes a la produc-
cion de resuttados satisfactorios, medidos por pruebas estandarizadas, el esfuerzo realizado por los docentes de
cumplir con estos requerimientos se ve menguado por la conjuncidn de carga de trabajo vy la variedad y com-
plejidad de las necesidades del estudiantado al que se debe atender. Esto contribuye a debilitar la percepcion de
que, o se tienen las competencias o se es suficientemente capaz de implementar estrategias de aprendizaje que
produzcan los resultados esperados:

“Nunca me va a ser indiferente el tema del SIMCE: si fracasd, si salid bien. ;Qué hice yo? ;Qué salié mal” (Pro-
fesora de menos de cinco afios de experiencia).

La posibilidad de reafirmar la propia eficacia estd, a su vez, ligada a poder compartir con otros docentes respecto
a los modos de mejorar (algo valorado por los profesores estudiados). Pero el tiempo y la oportunidad para
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ello no siempre estd disponible (Avalos et al, 201 1). Asi, la dificultad para responder a las demandas externas
constituye otro factor que produce conflictos de identidad profesional (van den Berg, 2002) y puede, a su vez,
reducir el grado de emotividad positiva y de compromiso los que, como hemos visto, son elementos que sos-
tienen a la identidad docente.

6.LOS CAMBIOS COMO POLITICASY CONFLICTOS
REFERIDOS AL PROFESIONALISMO DOCENTE

Varios autores han destacado el hiper reformismo que ha caracterizado a los sistemas educativos en los Ultimos
veinte afos. Este reformismo se orienta en muchos casos, segiin lo indica Weber (2007), por los principios de la
economia del mercado y del neo-liberalismo y se manifiesta como un contexto politico turbulento, repercutiendo
en la intensificacién de las tareas que deben realizar los profesores (Churchill y Williamson, 2004, citado en Po-
ppelton & Williamson; Day, 2002; Hargreaves, 1992; van den Berg, 2002).

La celeridad de los cambios contrasta a su vez, con el proceso lento de la construccidn y reconstruccién de
identidad de los docentes, que comienza con la formacidn inicial y que continda a lo largo de la carrera profe-
sional. Si bien, las reformas y los cambios en los sistemas educativos son elementos que impulsan los procesos
de reconstruccidn de identidad, éstos requieren a su vez del ejercicio de juicio profesional y tiempos de prueba
y asentamiento. El contexto de cambio constante no permite que esto ocurra, y mds bien contribuye a producir
rupturas y conflicto identitario, que a permitir las reconstrucciones de identidad que son normales en el curso
de la carrera docente. A su vez, estos procesos al entrar en conflicto con la posibilidad de ser fiel a la misidn
docente asumida y a sus demandas, pueden afectar el sentido de auto-eficacia, la motivacién y el compromiso
de los profesores.

7.A MODO DE CONCLUSION

La descripcion de la propia identidad, que entregan los profesores y profesoras chilenos estudiados, es altamen-
te positiva en lo que respecta a sus definiciones, sus convicciones y el grado con que expresan compromiso y
motivacion para la docencia.

La afirmacion de la vocacién pedagdgica y social de los profesores y profesoras estudiados surge como un com-
ponente esencial de su identidad profesional, lo que explica, no sélo por qué eligieron la docencia, sino también
porqué permanecen en su ejercicio, a pesar de las condiciones laborales y salariales reconocidas como adversas.

Los docentes tienen un fuerte sentido de misidn definido por las grandes tareas que hemos destacado: el logro
de aprendizaje de sus alumnos v la formacion valdrica de éstos. Ambas son parte de su identidad y generan un
afto grado de compromiso con su tarea. Como referentes para sus alumnos, los profesores y profesoras entien-
den que, para el gjercicio de esta misidn, deben contar con competencias profesionales sdlidas y demostrar una
integridad personal. Sin embargo, esta doble misidn, que da sentido al dia a dfa de la tarea de los profesores/
as, es tensionada por los mismos procesos que ocurren en otros sistemas educativos y a los que nos hemos
referido antes: reduccidn de la tarea docente a la produccidn de resultados de aprendizaje medibles en forma
estandarizada, intensificacion de las demandas como resultado de cambios constantes en el curriculum escolar
y en las orientaciones referidas a los procesos de ensefianza, y cambios en las estructuras escolares con efectos
sobre el trabajo docente (Avalos et al, 201 1).

La agenda global de performatividad se expresa, en el contexto chileno, a través de la tendencia a un uso
creciente de evaluaciones del desempefio docente tanto para profesores en servicio como para la formacion
inicial. El lado negativo de esta tendencia no es tanto su razén de ser, sino lo estrecho de los objetivos que mide,
como también su expresidn publica en mensajes que desvalorizan la capacidad de los docentes y su rol como
educadores.
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Tal vez, un elemento importante en el resentimiento de los docentes respecto a las definiciones externas sobre
su identidad y profesionalismo, es que parecieran ignorarse los enormes cambios sociales que han ocurrido con
la ampliacion de la obligatoriedad escolar y que ellos deben asumir. El estudio realizado proporciona indicios de
cdmo la identidad de los docentes chilenos estd tensionada por las expectativas de una sociedad que ve en la
educacién la principal palanca para el desarrollo social y econdmico del pafs, pero que no entiende que para
enfrentar sus demandas los profesores necesitan reconocimiento y apoyo. Desde el punto de vista de los do-
centes, la sociedad no parece haberse percatado todavia de sus esfuerzos y les exige resultados sin comprender
bien los cambios que se han asomado a la escuela, y sin entender como lo saben los docentes, que educar es
una de las tareas sociales de mayor complejidad (Labaree, 2007).

Paradojalmente, los profesores y profesoras chilenos que estudiamos ain defienden su identidad, estdn moti-
vados por su profesién y son gratificados por la ensefianza en el aula y por sus alumnos quienes los impulsan a
seguir aprendiendo.
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LOS CONOCIMIENTOSY LAS COMPETENCIAS QUE
SUBYACEN A LATAREA DOCENTE

Beatrice Avalos

INTRODUCCION

' ué conocimiento tiene el mayor valor! La pregunta con que se inicia el libro sobre educacién que escri-
&Qbiera Herbert Spencer a mediados del siglo xix es pertinente para la tarea propuesta en este capitulo.
Para responder a esta pregunta (y de paso enjuiciar el curriculo escolar vigente), Spencer propone como criterio
una definicién operacional de la educacién:“Preparar para vivir en forma completa es la funcién que le compete
a la educacién y el dnico modo racional de juzgar cualquier curso de accidén educativa es juzgando el grado en
que cumple esa funcidn” (Spencer, 1963, p. 29). Este método de Spencer es apropiado si queremos responder a
la pregunta: j;qué tipo de conocimiento tiene mayor valor para la tarea de ensefiar? Es decir, para responderla o
valorar posibles opciones debemos definir las funciones esperadas de la ensefianza en el contexto mds amplio
de la educacién, describiendo ese trabajo vy clarificando aquello que los profesores necesitan saber para realizar
lo. Esa tarea que parece simple no lo es tanto cuando se advierte que la ensefianza ocurre en contextos muy
diferentes, se centra en edades y capacidades variadas, y que ademads se realiza en medio de procesos globales
de interconexion, con presiones y demandas que pueden sobrepasar la capacidad de los profesores. A pesar de
ello es posible concordar que la tarea de ensefiar comprende el manejo relativamente seguro de un conjunto
de conocimientos, la capacidad de interactuar, comunicar y desarrollar esos conocimientos con sus compo-
nentes practicos, en y con otros (sean nifos, jdvenes o adultos), y hacerlo en contextos de libertad, confianza,
atencion, decisiones fundadas, empatfa y autoridad|.Teniendo a la luz esta descripcion amplia del concepto de
ensefiar, el resto de este capftulo considera perspectivas diversas referidas al conocimiento necesario para la
ensefianza. Estas incluyen la discusién del tema desde el concepto de profesion, desde el concepto epistemo-
I6gico de conocimiento para la ensefianza y desde las perspectivas de fuentes y produccién del conocimiento
pedagdgico. En la seccidn final, el capftulo propone un esquema que relaciona competencias para la ensefianza,
los conocimientos y habilidades requeridas, y su presencia en ejemplos de desempefio docente. Todo esto, te-
niendo en cuenta el contexto latinoamericano v las actividades de formacién docente.

BASE DE CONOCIMIENTOS PARA LA PROFESION DOCENTE

El cardcter de profesionales reclamado por los docentes inevitablemente se refiere a aquello que define a este
cardcter. La tradicién ha asociado las profesiones con la posesién de una base de conocimientos bien establecida
que se adquiere a través de un periodo de formacion, generalmente de nivel terciario o universitario, que conlle-
va capacidades, prdcticas referidas a la naturaleza de su ejercicio y que en virtud de estas capacidades involucra
la capacidad de razonar y juzgar respecto a lo que es o no apropiado en el curso de su ejercicio (Abbott, 1988).
Las profesiones asi estructuradas procuran el reconocimiento de la jurisdiccion social que les compete, lo que
significa velar por su calidad, el cumplimiento de estdndares de competencia adecuados y contar con un cédigo
de conducta contra el cual puedan ser interpeladas y juzgadas, si es necesario, por esa misma jurisdiccion social.
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En el caso de profesiones como la docencia, la delimitacion de cudl es su base de conocimientos es compleja de-
bido a la variedad de fuentes de conocimiento cientifico que son utilizadas para darle contenido a su formacién
profesional. Tanto es asi que a través del tiempo ha persistido una duda respecto a si existe una base sélida de
conocimientos llamada “pedagogfa”’, duda que se funda en el cardcter practico y hasta artesanal de la ensefianza.
Mas recientemente, con el propdsito de justificar el cardcter epistemoldgico de la ensefianza, la discusion se ha
complejizado mediante el desarrollo de conceptos como “saber pedagdgico” (Dfaz, s.f.) vy ‘conocimiento practi-
co” (Cochrane-Smith y Lytle, 1999). Estas discusiones ilustran el esfuerzo por expresar cémo ocurre la conjun-
cion entre el conocimiento de los contenidos del curriculo escolar y el conocimiento de los “procedimientos”
y de los “contextos” referidos a la ensefianza. Dicho de otro modo, se trata de nuevos intentos de resolver la
tension entre teorfa y préctica que persiste en los programas y actividades de preparacion de profesores. Nos
referimos a algunos de ellos en los parrafos siguientes.

{Qué tipo de conocimientos debiera ser parte de un programa de
formacion docente?

En forma genérica y tratando de obviar la dicotomia cldsica entre teorfa y prctica, se advierten diversos modos
de aproximarse a la descripcién del conocimiento docente, y mds especificamente a lo que debiera ser parte
de la formacién. Una de estas formas es ofrecer tipologias referidas a las actividades cognitivas que se ponen
en accion al ensefar. Por ejemplo, Eraut (1994), sintetizando la literatura sobre el tema, enumera las siguientes
formas de conocimiento: conocimiento de proposiciones (tedrico), conocimiento préctico o surgido de la
préctica incluyendo el conocimiento de procedimientos, conocimiento tdcito (creencias, posturas ideoldgicas)
y conocimiento de destrezas o habilidades. También se ofrecen categorizaciones sobre el contenido mismo del
conocimiento requerido para ensefiar, las que a su vez pueden involucrar las actividades cognitivas sefialadas por
Eraut. Asi, por ejemplo, Shulman (2004, p. 227) propone la siguiente lista:

* Conocimiento de contenidos (aquello que corresponde ensefiar).

® Conocimiento pedagdgico general, referido particularmente a los aspectos de gestién y organizacion en el
aula que trascienden el contenido disciplinar.

* Conocimiento curricular, focalizado especialmente en los programas y materiales que constituyen las “'herra-
mientas del oficio” de los profesores.

® Conocimiento pedagdgico de los contenidos disciplinarios, constituido por la amalgama especial de con-
tenidos y pedagogia que corresponde en forma singular al campo de accién de los docentes, a su forma
particular de comprensién profesional.

* Conocimiento de los alumnos en cuanto aprendices y de sus caracteristicas.

® Conocimiento de los contextos educativos, desde el modo como trabajan los grupos o las aulas, la adminis-
tracién y las finanzas del sistema educacional, a las caracteristicas de la comunidades y las culturas.

* Conocimiento de los fines, propdsitos y valores educacionales, como también de fundamentos filosdficos e
histdricos.

En general, puede decirse que hay bastante acuerdo en que este listado describe adecuadamente los conteni-
dos de un curriculo de formacion docente tanto inicial como en servicio. Por ejemplo, estos temas aparecen
en el manual referido a la base de conocimientos necesaria para la formacién docente publicado por la aso-
ciacidn de instituciones de formacidon docente en Estados Unidos (Murray, 1996), en propuestas como las de
Darling-Hammond, Wise y Klein (1995) y han sido recogidos como base para la formulacién de competencias
para la formacién y para la evaluacién del desempefio docente en Chile (Ministerio de Educacién, 2000, 2003).
Recientemente, el estudio internacional en curso (IEA TEDS-M) que indaga sobre la formacién de profesores
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con foco en Matemdticas usa categorias similares de conocimiento con el fin de operacionalizar la “oportunidad
para aprender” de los futuros profesores en los paises participantes (ver: http:// wwwi.teds.educ.msu.edu).

Sin embargo, el modo como estas dreas se llenan de contenidos, las articulaciones que ocurren entre ellas, las
actividades que demanda su ensefianza y aprendizaje tanto a los educadores como a los futuros profesores
son sustancialmente diferentes de contexto en contexto y de institucién en institucion. Mostraremos a conti-
nuacion algunas de las dreas de tensién que marcan lo que puede entenderse como el curriculo en accién de
la formacidn docente: saber cientffico y saber prdctico; transformacion del contenido en ensefianza relevante, y
desarrollo del razonamiento v juicio pedagdgico.

SABER CIENTIFICOY SABER PRACTICO

El andlisis de la relacién entre el saber cientifico y el saber prdctico requiere algo mds que una serie de argu-
mentos que validen la necesidad de su articulacion sobre la base de que la preparacion de profesores es una
profesién de servicio social. Las preguntas de fondo se refieren a la naturaleza del conocimiento pedagdgico
y a su fundamentacion epistemoldgica. El énfasis reciente en el conocimiento pedagdgico como emanado de
la practica docente tiene el valor de contrapesar un énfasis anterior en conocimiento tedrico referido a la
docencia (extraido de la sociologfa, la psicologia o la filosofia) o en conocimiento disciplinar desconectado de
la ensefianza. Sin embargo, mal interpretado, puede transformarse en mero conocimiento casuistico que no
proporciona suficiente base objetiva para el andlisis situacional que cada docente debe realizar en el curso de
su ensefianza y para la toma de decisiones acerca de sus cursos de accion.

Prosiguiendo el tema acerca de cudl es el conocimiento apropiado para la ensefianza, nos referimos a dos
autores que discuten el tema desde la sociologfa del curriculo. Michael Young (2008) recoge criticas hechas al
subjetivismo de algunas posturas en la sociologia del conocimiento que convertirfan al curriculo en un conjun-
to de procesos con falta de contenido y procura ofrecer una base conceptual para otorgarle cierta solidez a
la construccidn curricular, reconociendo también sus condicionantes estructurales. Critica a quienes ponen el
acento en procesos Yy le niegan una base real, concreta al conocimiento, como también a lo que llama las “voces
discursivas” de quienes tienen fuerza politica para hacerse oir; pero sin base conceptual sdlida. En contraste,
propone lo que llama un “argumento multidimensional” para establecer el derecho a inclusién en una propuesta
curricular de determinados conocimientos o actividades. Este argumento implica considerar tres criterios: |) la
validez externa, el grado en que se presenta el caso de modo convincente; 2) la consistencia interna, el grado de
coherencia con los propdsitos del curriculo, y 3) la capacidad de invocar el apoyo de una comunidad particular
de expertos que tiene legitimidad amplia (p. 9). Al hacer esta propuesta, y siguiendo los postulados de Basil Ber-
nstein,Young reconoce que importa el modo como se estructura el conocimiento curricular y si esa estructura
favorece o no la desigualdad, como también la relacién entre conocimiento cientffico y conocimiento de la vida
diaria que subyace al concepto de aprendizaje de Vygotsky. Asi, quienes tienen la responsabilidad de organizar
los contenidos de un curriculo de formacién pedagdgica necesitan anclarlo en el conocimiento cientifico de la
ensefianza (que resulta de la investigacion de sus disciplinas asociadas y de saberes compartidos por comuni-
dades investigativas y profesionales) y en la indagacidn casuistica de las précticas de ensefianza que recogen los
propios profesores en comunidades de aprendizaje e investigacion.

También desde la perspectiva de la sociologia del conocimiento curricular, Phillippe Perrenoud (1998) propone
un modo de comprender la relacidn entre conocimiento tedrico y practico. Para ello recuerda que en la base
de todo conocimiento hay un origen v una referencia a la experiencia, aun cuando aquellos a quienes denomina
“sabios” (los cientificos) tiendan a olvidar esta relacion. Al respecto ironiza sobre la distincién presente en la
lengua francesa (también en la espafiola) entre saber y conocimiento. El saber seria universal, impersonal, sin
referencia a sus usos sociales, mientras que el conocimiento serfa la fase subjetiva del saber, contextualizada,
personalizada. El problema con esta distincidon es que sugiere una jerarquia y una relacion jerdrquica entre
saber ‘‘ciencia o teorfa pura” y “conocer” o ciencia aplicada, indicando que la una, por ejemplo, en el caso de
la formacién profesional, precede a la otra. Esto explicaria por qué persisten en muchos curriculos de forma-
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cion docente los cursos tedricos que conformarian una suerte de saber que necesariamente debe preceder
a aquellos cursos de tipo profesional o a las actividades de aprendizaje préctico. La propuesta de Perrenoud
para la modificacién de esta situacion es utilizar el proceso que denomina de “transposicion” de las practicas
expertas o competentes de los profesionales al curriculo. La propuesta es moderar en la estructura curricular la
presencia del saber “sabio” y darle una cabida mds preponderante al conocimiento experto, que no es simple-
mente un “saber hacer”, sino conocimiento cientifico movilizado en la préctica. En ese sentido propone como
programa rescatar las competencias que son parte de la practica de los profesionales expertos (por ejemplo,
de la ensefianza) mediante procesos de andlisis conceptual. Para ello distingue dos componentes esenciales de
las competencias: los recursos cognitivos movilizados (informacion, teorfas, métodos, técnicas, procedimientos,
habilidades, actitudes) v los esquemas de operacién de esos recursos que impiden que la movilizacién de los
recursos cognitivos se quede en “letra muerta”. El proceso de elaboracion curricular se centrarfa en sus Ultimas
etapas en el ordenamiento de dispositivos, situaciones y contenidos planificados y efectivos que formarian parte
de los programas de formacion docente.

Tomados en su conjunto, los aportes de Young y Perrenoud reconocen para la educacién un campo propio,
con una base de conocimientos indagada y socializada por bases expertas, y que es movilizada en la accidn
docente de maneras diferentes. Esta base de conocimientos movilizada y transformada en la prdctica, cuando
se comparte, es susceptible de ampliar el campo codificado del conocimiento experto docente. Asf, citando a
Basil Bernstein, Young concluye que la “educacion tiene una especificidad propia que se centra en condiciones
de adquisicidn de conocimientos que nunca pueden ser reducidas a la politica, la economia o los problemas de
administracion” (Young, 2008, p. | 18).

FUENTES DE CONOCIMIENTO PEDAGOGICO O
CONOCIMIENTO PARA LA ENSENANZA

El andlisis anterior de Perrenoud y de Young plantea como desafio la construccién de propuestas curriculares
para la formacién docente que se anclen en una base relativamente validada de conocimientos, relevante para
la tarea de ensefar y que refleje el conocimiento préctico del experto. Este trabajo tiene dos vetas: las practicas
de ensefianza y también las bases disciplinarias que componen el curriculo escolar vistas desde las prdcticas
expertas. En esta seccion examinamos estas vetas vy la forma como pueden considerarse en su conjunto para
darle forma al contenido de la preparacion docente.

Praxis y ensefianza

Si entendemos en el sentido aristotélico que “praxis” connota la accion de vivir la vida diaria (Heller, 1984) con
las deliberaciones y juicios que realizamos en este proceso, podemos considerar también la ensefianza como
una forma particular de vivir, que es susceptible de ser descrita por las personas que ensefian. Sin embargo, una
mera descripcién al modo de una fotograffa podria entregarnos indicaciones recomendables, y también sugeren-
cias que podrian no ser recomendables (o alienadas como lo indica Heller). Las précticas de ensefianza envuel-
Ven juicios y creencias que, aunque particulares, pueden reflejar tendencias sociales o ideologias que deforman
la ensefianza, como por ejemplo que las nifias no tienen mente matemdtica o que el origen social determina las
posibilidades educativas. Por tanto, si hemos de tomar las précticas de ensefianza como fuente para construir
los curriculos de formacion, tenemos que contar con buenas conceptualizaciones acerca de la prdctica y con
buenos procedimientos reflexivo-criticos para acceder a ella.

Cochrane-Smith y Lytle (1999), en un excelente articulo referido al rol de la practica en el conocimiento do-
cente, se refieren a tres tipos de conocimiento. Al primer tipo lo denominan “conocimiento para la practica”, o
lo que usualmente se entiende por el conocimiento formal académico ofrecido en las instituciones formadoras.
Si bien se presume que este conocimiento debiera servir para preparar para la ensefianza vy dirigir los procesos
mismos de ensefianza, con frecuencia su vinculacidon con estas tareas es tenue y abstracta. Los académicos que
desarrollan este conocimiento formal suelen operar bajo el supuesto o la imagen de que el conocimiento una
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vez aprendido se aplicard en contextos practicos, lo que no siempre es asi. Sin embargo, el conocimiento formal
puede ofrecer una valiosa contribucidn al aprendizaje docente, como lo hacen notar, por ejemplo, Putnam y Bor-
ko (2000), respecto al aporte de la psicologia cognitiva para comprender el cardcter situado, social y distribuido
del aprendizaje docente.También, como lo mostraremos mds abajo, hay aportes sustantivos a la ensefianza, que
provienen del andlisis de los conceptos centrales de las disciplinas curriculares.

El segundo concepto que usan Cochrane-Smith y Lytle es el de “conocimiento en la practica”. Este se refiere
mas especificamente al conocimiento que los profesores recogen en forma reflexiva de su experiencia y que se
expresa en sus propias narraciones (Nieto, 2005; Trahar, 2006). En cierta medida corresponde a lo que algunos
autores denominan el “conocimiento practico” (Vries y Beijaard, 1999) y que contraponen al conocimiento
“cientifico” o “sabio” al decir de Perrenoud.Vries y Beijaard indican que, mientras que el conocimiento cientifico
es abstracto y proposicional, el conocimiento practico es referido a la experiencia, procedimental, situacional,
particular e implicito. Schon (1987, 1991) reconoce este conocimiento también como implicito o tdcito e indica
que se actualiza mediante la reflexién. No es un conocimiento acientifico, puesto que incluye conocimientos
elaborados cientificamente que se ponen en accidn por parte de quienes son profesionales expertos, segin
la definicidn que ellos hagan de los problemas en cuestion. La cercania entre este tipo de conocimiento v el
conocimiento del artista ha motivado a muchos a comparar la experticia pedagdgica con el arte escénico (ver,
por ejemplo, Sarason, 1999). Desde la perspectiva de la formacion docente, la validacion de la practica de los
profesionales expertos ha servido para alimentar muchos de los curriculos y actividades de formacién (Cochra-
ne-Smith y Lytle, 1999).

El tercer concepto es el de “conocimiento de la prdctica”. Respecto a este conocimiento se introduce como
factor el andlisis critico, en la medida en que tanto la generacion del conocimiento practico como su puesta en
accion son susceptibles de ser problematizados. Cochrane-Smith v Lytle (1999) consideran que este conoci-
miento también es generado por quienes practican la ensefianza en forma de redes, comunidades de investi-
gacion y otros tipos de trabajo docente colectivo. Las autoras declaran que en la base de este conocimiento
estd el que “los profesores a lo largo de su vida profesional juegan un rol central y critico en la generacién de
conocimiento de la préctica al hacer que sus aulas y escuelas se conviertan en sitios de indagacion, conectando
su trabajo en las escuelas con temas mds amplios y asumiendo una perspectiva critica sobre la teorfa y la inves-
tigacion de otros” (p. 273).

Conocimiento disciplinar y ensefianza

Hay acuerdo en que ensefiar en el contexto escolar involucra estimular o producir el aprendizaje de contenidos
curriculares referidos a disciplinas académicas establecidas o a las artes y técnicas validadas por comunidades
de expertos. Sin embargo, son objeto de discusion la forma y el grado en que ellas deben estar presentes en el
curriculo de formacién docente. En parte, la discusién se refiere al nivel requerido (en términos cuantitativos o
cualitativos), pero también al grado de su utilidad para la ensefianza y las demandas de los sistemas escolares.
Un modo de mirar la relacién entre conocimiento disciplinar y pedagogia es presumir que, en lo que se refie-
re a la formacion docente, su aprendizaje se realiza en etapas consecutivas: primero es necesario aprender y
comprender la disciplina y luego se podra aprender a aplicarla. Sin embargo, las investigaciones sobre cémo se
aprende a ensefiar demuestran que los futuros profesores que aprenden la disciplina en departamentos disci-
plinarios no necesariamente trasladan ese conocimiento a los actos de ensefianza. Por ejemplo, en el caso de
las ciencias naturales, los conceptos cientificos adquiridos antes de su traduccién en esquemas de ensefianza
requieren muchas veces de una verdadera reconstruccién conceptual por parte del futuro profesor (Avalos,
1995). Ese proceso de reconstruccion conceptual o de transposicion, como lo llama Perrenoud, es un proceso
complejo. Difiere sustancialmente del sentido utilitario referido a “cédmo” o “qué métodos usar" con que se
suele entender el aprendizaje de la diddctica. En un famoso articulo publicado originalmente en 1987, Shulman
le otorgd al proceso de transposicion de los contenidos disciplinares a la ensefianza el cardcter de un nuevo
tipo de conocimiento,‘conocimiento pedagdgico del contenido”. Este concepto v la experiencia de trabajo de
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Shulman y sus colegas han estimulado la produccién de una cantidad grande de investigaciones centradas en el
aprendizaje de la diddctica disciplinaria (ver Munby et al., 2001).

Para Shulman la transformaciéon de un buen conocimiento disciplinar en conocimiento referido a su aprendizaje
requiere de razonamiento Yy accién. Suponiendo que el futuro profesor ha comprendido los elementos centrales
de la disciplina en cuestion3 y que estd frente a la necesidad de comunicarlos y suscitar su aprendizaje en sus
alumnos, es necesario algo mds en términos cognitivos. El profesor debe interpretar los contenidos y estruc-
turar su presentacién usando un repertorio de representaciones (aprendidas o indagadas) conformado por
analogfas, metdforas y ejemplos. Esto implica seleccionar entre ellas las que sean apropiadas al contenido vy a sus
alumnos, adaptarlas en la instruccion, evaluar su efecto, reflexionar y desarrollar a partir del proceso una nueva
comprensidn de este proceso pedagdgico en su totalidad (Shulman, 2004). Si bien estas capacidades debieran
desarrollarse durante la formacion inicial, en realidad solo se profundizan y amplfan con la experiencia (Munby,
Russell et al., 2001).

La naturaleza de los procesos descritos arriba apuntan a la conformacion de una sintesis creciente entre praxis
y conocimiento disciplinar, y explica por qué la investigacion sobre la ensefianza, especialmente de profesores
expertos, debe ocupar un lugar preponderante en las actividades de formacién docente.

LA CONSTRUCCION CURRICULAR DE LA FORMACION
DOCENTE: DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA A LAS
COMPETENCIASY ACTIVIDADES CURRICULARES

En esta seccién centramos la atencién en la formacién docente en América Latina y ofrecemos algunos criterios
para evaluar, revisar o elaborar nuevos marcos curriculares.

La formacién docente en América Latina ocurre en instituciones heterogéneas (universidades, instituciones
terciarias y escuelas normales no terciarias). Esto sugiere que los futuros profesores y los profesores en servicio
que se preparan en estas instituciones tienen también distintos niveles de entrada y que son expuestos a ex-
periencias de formacién muy disimiles. Sin entrar a examinar este supuesto, pues no es el objetivo del articulo,
podrfamos hipotetizar que, si bien la poblacién de profesores es disimil de pafs en pais y entre los tipos de
institucién formadora, la estructuracién curricular y las actividades que se realizan se parecen mucho. Probable-
mente, si visitamos programas de formacion para el nivel primario o secundario en Chile, en México, en Gua-
temala o Bolivia, encontraremos cursos llamados de “curriculo”, de “evaluacién”, de “filosofia de la educacion”,
de “psicologfa del desarrollo”. También encontraremos cursos denominados “métodos para ensefiar algo”. Sin
embargo, serdn pocas las actividades cuyos contenidos y prdcticas integren en forma poderosa la comprensién
de los contenidos disciplinarios necesarios para ensefiar con los modos de representarlos (imdgenes, metdforas,
ilustraciones), con el conocimiento de los Utiles disponibles para ayudarse y con el desarrollo de las habilidades
necesarias para manejar los conocimientos previos y los conceptos errados de los alumnos. El conocimiento
practico de los expertos no tendra cabida en estos cursos, porque no se leen ni discuten las narrativas de las ex-
periencias de docentes, ni se los interroga en sus actividades. Es probable que exista un ordenamiento curricular
en torno a competencias, pero que lo que se necesita para alcanzar esas competencias sea solo tangencial o no
evidente en la estructura y en las actividades curriculares propuestas. Hay muchas razones que pueden explicar
este escenario hipotético. Entre ellas, la capacidad de los formadores y la pobreza de recursos de ensefianza.
Pero ello no es excusa, pues es posible que aun entre formadores menos preparados y con recursos limitados
se puedan suscitar actividades coordinadas de revisién y de propuesta curriculares basadas en la practica de
expertos profesionales (recogidas de la literatura y de otras formulaciones), y que a su vez puedan ser validadas
por la comunidad de docentes del pafs. Un andlisis de este tipo puede convertirse en una fuente poderosa para
decidir qué incluir en un curriculo que pretende ofrecer oportunidad real a los futuros profesores de aprender
a ensefiar.
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Para terminar este articulo, y sobre la base de lo discutido anteriormente en torno a saber y conocimiento,
teorfa y praxis, disciplina y ensefianza, ofrezco a modo de ejemplo, el modo como se podria repensar los cu-
rriculos de formacidn inicial y también las acciones de formacién continua. Para ello me baso en el concepto
de competencia entendido como el modo en que los conocimientos se ponen en accién en torno a las ta-
reas profesionales educativas. Supone que, al pensar en contenidos curriculares, los conocimientos o recursos
cognitivos que se propongan deben abarcar el espectro de conceptos disciplinares, actitudes, procedimientos,
habilidades o destrezas que sean necesarios y deben permitir el develamiento de las creencias y précticas tdcitas
de los profesores. Para asegurar la movilizacion de estos recursos cognitivos, estos ejemplos sugieren que se dé
importancia al desarrollo y ampliacidn de la capacidad de razonamiento v juicio pedagdgico en situaciones o
contextos précticos de ensefianza.

Los ejemplos propuestos se basan en la formulacidn de los estdndares para la formacién docente inicial (Minis-
terio de Educacidén, 2000) y en las competencias definidas en Chile para la evaluacién de docentes en servicio
(Ministerio de Educacién, 2003). Estas competencias fueron formuladas sobre la base del andlisis de investiga-
ciones acerca de prdcticas de ensefianza expertas (ver Dwyer, 1994, y Danielson, 1996) y con el aporte de
docentes en Chile. El esquema sugiere contenidos vy actividades necesarios para desarrollar cada competencia
y también los desempefios docentes observables que corresponden a su logro. En general, se observa en el
esquema que ciertos contenidos vy actividades curriculares pueden apoyar el desarrollo de varias competencias
en forma transversal.
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Tabla |. Relaciéon entre competencias esperadas de futuros profesores y las
oportunidades de aprendizaje ofrecidas por el curriculo de formacioén

Ejemplo de competencias referidas a la preparacidn para la ensefianza

= islge{=e]g Contenidos de aprendizaje Muestras de desempefio

Ejemplo de competencias referidas a la ensefianza en el aula

El profesor Contenidos de aprendizaje Muestras de desempefio
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Ejemplo de competencias referidas a la ensefianza en el aula (continuaci

El profesor Contenidos de aprendizaje Muestras de desempefio
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Capitulo 5. lvan Nuiiez Prieto:
LA MEMORABLE HISTORIA DE
UN HISTORIADOR DE LA EDUCACION

Recorrer la vida de Ivdn NUfiez es transitar por la historia de la sociedad y de la educacion chilena en el si-
glo XX. Nufiez, entonces, no es solo un gran historiador de la educacién, es también un protagonista de la
historia de Chile.

La educacion y la politica, presentes desde el origen

Ivan Nufiez nacié en un convulsionado Santiago, al finalizar el afio 1932. En su familia de origen encontramos re-
presentadas caracteristicas fundamentales del cambio del siglo XIX al XX en la zona central de Chile. Su abuelo
fue inquilino de un predio en Codegua, lugar en el que se inicid un transito intergeneracional desde el campo a
la ciudad. Su padre estudid en la Escuela Normal José Abelardo Nufiez, dando origen a una trayectoria educativa
llena de eventos afortunados y desafortunados vinculados a su vida politica. Tanto el padre como la madre de
Ivdn Nufiez estaban muy involucrados en polftica.

Se casaron y se vinieron a Santiago después de que mi padre egresé de la Escuela Normal el afio 28,
29, 30, por ahi, y se hicieron comunistas, del Partido Comunista en su etapba mds ultra, estalinista... Yo
naci el 32, cuando mi padre, que ya era profesor, fue exonerado del servicio de primaria y también
relegado a la Isla Mocha.Yo naci en ausencia de mi padre.”°

Durante ese tiempo, compaferos de su padre se preocuparon del cuidado de la familia ya que su madre tam-
bién fue exonerada. Luego, su padre debid desempefiarse como obrero de la construccion y metallrgico hasta
el advenimiento del perfodo de los gobiernos radicales. En ese periodo, la familia no abandond la vida polftica.

[mi padre] incluso llegd a ser dirigente sindical todo el periodo entre el afio 32 hasta el triunfo del
Frente Popular y participaba de una especie de movimiento de los profesores exonerados (...). En
cierto modo los comparo con los familiares de los detenidos desaparecidos, por esa capacidad de
permanecer unidos y hacer visible su atropello, su drama, hasta el gobierno del Frente Popular. Entre
tanto, al parecer por 1934 o 1935, mi padre abandond el Partido Comunista y se fue a lo que en ese
tiempo se llamaba la Izquierda Comunista, una fraccién desgajada del PC,

Después de este dificil momento laboral, el padre de Ivdn retornd al mundo de la educacién en el gobierno
de Pedro Aguirre Cerda. Como una manera de compensar el traumdtico episodio vivido, se le ofrecid hacerse
cargo de la direccidn de una escuela ubicada en Puente Alto, que en ese tiempo era una zona semi rural. Este
periodo fue muy relevante en el desarrollo del interés de Nufiez por la educacidn, al que aportd de forma
fundamental su nucleo familiar.

50 Entrevista realizada a Ivdn NUfiez Prieto para edicion de este libro durante noviembre de 2020. En lo que resta de este perfil, las citas que no estén
referenciadas corresponderdn a lo conversado en esta entrevista



LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

Mi infancia la vivi en Puente Alto.Aqui hay un detalle que tiene mucha incidencia posterior en mi vida.
Yo siempre digo: “naci militante y naci educador”, en el sentido de que la escuela a la que llegé mi
padre, al principio era un rancho y él lucho y luchd hasta que la Sociedad Constructora levanté un
edificio para una escuela de hombres y otro al lado para una escuela de nifias (...).Yo le hago bromas
a mis colegas: ninguno de ustedes ha vivido en una escuela, les digo.Yo vivi varios afos en una escuela,
incluyendo el verano, el periodo de vacaciones. Desde el punto de vista de la nifiez, era una cosa ma-
ravillosa. Junto con mi hermana menor disponiamos de tres pisos, habia talleres de trabajo manual, de
carpinteria, salén de actos, era una escuela plenamente dotada a nuestra disposicién.

También fue un periodo de apresto para la vida politica. La militancia de su padre le permitié conocer desde
dentro la vida partidaria y el tejemaneje de la influencia vy las relaciones de poder. La politica se vivia también en
la cotidianeidad de los jévenes:

Estaba la escuela primaria particular, en que la clase media o la aristocracia obrera ponia sus hijos, y
la escuela de mi padre que era mds de obreros que de campesinos. Habia -yo recuerdo- una distan-
cia y una oposicién, una diferencia que llegaba hasta la lucha entre los nifios de una y otra escuela.
Yo no sé si esto fue atizado o era espontdneo, pero ellos nos acusaban de masones. Nos gritaban

imasones!”, lo que yo recibia como un garabato, y nosotros respondiamos a pefiascazos “ipechofios!”.
Vivi esos Ultimos resabios de las luchas teoldgicas del siglo XIX.

Ivdn NUfez hizo su educacion primaria en la escuela de Puente Alto. Luego, se trasladé a Santiago, al Liceo Ma-
nuel de Salas. Allf construiria vinculos que fueron fundamentales para su trayectoria profesional y participaria de
una experiencia educativa propia de un “liceo liberal”, segin €l mismo describe. Durante sus afios de estudio
compartié con varias futuras personalidades de la educacion y otras dreas de la sociedad.

Teniamos en el modelo del liceo un trato respetuoso de los profesores hacia los alumnos, eliminando
en lo posible los autoritarismos. Habia, lo que en otros liceos mds tarde se llamé, gobierno estudiantil
o centro de alumnos. El nuestro se llamaba asociacion de gobierno estudiantil. Esta fue fundada, entre
otros, por Humberto Maturana y Susana Rojo, una serie de personajes importantes, que luego serian
parte de la élite cultural. Habia dos hijos de Premios Nacionales (...).Aprendi mucho de mis propios
compafieros e incluso de sus familias.

Ademds tuve una profesora que después obtuvo el premio nacional: Viola Soto era nuestra profesora
jefe. Al mismo tiempo que yo entraba al liceo a primer afio, ella se hacia cargo de ese curso por pri-
mera vez como profesora jefe. El hecho es que ella se preocupd de este nifio que venia al liceo y tenia
que almorzar, y consiguié que mis compafieras me invitaran a almorzar a sus casas (...). Como la
Historia me fasciné desde que entré al liceo y fui buen alumno, ella se interesé en que ojald estudiara
Educacion o Historia. En ese tiempo no habia estudios profesionales o académicos de Historia, la Uni-
ca manera de ser historiador con un minimo de base académica, era estudiar Pedagogia en Historia.
Ella se preocupé de eso y lo mismo hizo la persona que la remplazé, dofia Olga Poblete, que también
coincidié en que estudiara pedagogia, con oposicion de mi padre.

Estudios de pedagogia e inicio de la carrera profesional: nuevos
espacio de encuentro entre docencia y politica

Ivan Nufiez desarrolld vida politica en el liceo, como joven socialista en la rama de estudiantes secundarios. Mas
tarde, en sus estudios superiores en el Instituto Pedagdgico, esta participacion se hizo mds intensa, lo que no
siempre resultaba facil de combinar con la vida académica.
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Ahi empieza mi vida a complicarse tanto por la parte académica estudiantil como por la parte po-
litica. Me hice militante de la brigada —asi se llamaba en ese tiempo-- universitaria socialista.Y me
abri al mundo por esa via de la militancia, que implicaba también pertenencia a la Fech, con una
participacion politica muy fuerte.

A mi los ramos pedagdgicos me interesaron porque yo tenia interés en ensefiar. Ademds era testigo
del trabgjo de mi padre y el hecho de haber vivido en una escuela no dejaba de influir en mi. Pero,
claro, era una novedad tener Historia con los grandes historiadores chilenos de ese tiempo. Todos lo
que se puedan mencionar de la historia de Chile estaban ahi, eran nuestros profesores, incluyendo al
rector Gémez Millas que era nuestro profesor de Teoria de la Historia. Claro que también me atrgjo la
historia misma y el ejercicio de leer.

Ya en cuarto afo de sus estudios en el Pedagdgico, el Premio Nacional tuvo su primera experiencia en la do-
cencia. Ella ocurrié en un liceo nocturno anexo a la Escuela Normal, actividad a la que accedié con el apoyo de
los contactos de su padre. Este afio fue muy movido, intenso y duro para lvan NUfiez. Los episodios que alli se
dieron tuvieron también desenlaces inesperados de gran relevancia para su trayectoria profesional.

Mi padre empezd a ascender en su carrera como dirigente en la Unidn de Profesores de Chile, que
era el gremio mds poderoso de los profesores primarios. Llegd a ser presidente de esta organizacion.
En el gobierno de Ibdfiez se cred la Superintendencia de Educacion que incluia en su institucionalidad
un Consejo Nacional de Educacién Superior, donde estaban representados todos los actores de la
educacion publica y privada: habian representantes de los sostenedores privados, de los apoderados
privados, desde luego de los gremios de la educacion publica y alguna de las instituciones principales
como la Escuela Normal, el director del Pedagdgico, de la CORFO, de la CUT. Esa experiencia es poco
conocida..algiin dia a lo mejor escribo sobre ella.

A mi padre le correspondié asumir la representacion del conjunto de los profesores fiscales. Estuvo
algunos meses ejerciendo esta representacién ya que entre tanto se enfermé gravemente y murié en
agosto del 54.

Yo estaba en cuarto afio, en el Pedagdgico, y ocurre que otro dirigente magisterial, que hizo un discurso
en los funerales de mi padre, era un hombre enfermo del corazon y al dia siguiente se murid de un
ataque. Lo afectd mucho la muerte de mi padre. Entonces, los consejeros le plantearon al ministro que
seria bueno preocuparse de las familias de estos dos profesores que coincidieron en morir juntos. La
solucién fue que uno de los hijos del colega de mi padre y yo fuéramos nombrados desde el primero de
abril del ano siguiente ayudantes de investigacion en la propia Superintendencia, que en su estructura
tenia una oficina de estudios.Asi es que el primero de abril del 55, en el inicio de mi quinto afio en el
Pedagdgico, fui nombrado ayudante.

Ivdn NUfiez iniciaba asi una trayectoria profesional ligada al Estado que tal vez no vio venir en ese mismo dificil
afio 1954. Su labor de investigacidn estuvo ligada a la realizacién de un andlisis estadistico de las edades de los
alumnos del sistema escolar Como es de suponer, en esa época no existia un desarrollo tecnoldgico que faci-
litara la tarea de andlisis, por lo que el proceso de sistematizacion de los datos se realizaba en grandes planillas,
cuyas cifras habfa que hacer calzar Ademds de ello, NUfiez trabajé con otros profesores en otras tareas de
investigacién y tuvo la oportunidad de llevar a cabo diversas acciones de desarrollo profesional.

Fueron dos anos los que trabajé Ivdan Nufiez en la Superintendencia, espacio en el que pudo aprender y parti-
cipar de las politicas publicas. Sin embargo, con el pasar del tiempo volvid a sentir la necesidad de ejercer como
profesor y como politico. Esto le condujo a una nueva etapa de su vida profesional.
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Una suma de casualidades

Yo empecé a sentir que dada mi militancia -era socialista bastante a la izquierda, por asi decirlo-esta-
ba traicionando a la clase obrera. Tenia una sensacion de incomodidad: pensaba que debia estar o en
el magisterio en sus luchas gremiales o trabajando en un establecimiento que no fuera acomodado.

Nufez sefala esto porque en 1955 hizo clases en el Liceo Manuel de Salas a solicitud de su ex profesora, la
educadora Olga Poblete, quien debid salir del pais por compromisos de actividad politica. El Premio Nacional
buscaba ejercer la pedagogia desde otro lugar y ese nuevo escenario serfa la poblacion Davila, en San Miguel. Un
amigo de la familia gestd esta oportunidad.

Mi vida es una suma de casualidades, de partidas que no dependieron de mi voluntad, sino que me
cayeron en las manos. Se trataba de una escuela que estaba en la comuna de San Miguel, en la
poblacién Miguel Ddvila, que era una poblacién de dos mil familias construida por el Estado, cuyos
habitantes fueron seleccionados porque ahorraban colectivamente. Eran organizados y tenian capaci-
dad de presion porque habia gremios detrds de ellos. Eran los tiempos en que recién habia asumido
Ibafez y el Ministerio y la Sociedad Constructora se movieron rapidamente. Entonces se fundé ahi' una
escuela que estaba concebida desde kinder hasta el dltimo afio de secundaria, una escuela de todo
el ciclo escolar y con cardcter experimental, para experimentar justamente el funcionamiento de esta-
blecimientos integrados, que era una especie de idea fuerza o consigna que tiene mucho sentido hoy
dia si pensamos en la segregacion. Se trataba de una escuela que pudiera contener gente de todas
las edades, con profesores de distintas formaciones trabajando juntos para ensayar una educacion
unificada. Te va a sonar esta palabra mds adelante: Escuela Nacional Unificada.

Fue una experiencia pedagdgica y de vida politica que me marcé y que tiene mucho que ver con
desarrollos posteriores, porque varios de los profesores y la directora del establecimiento habian sido
veteranos de un ensayo similar que se hizo en San Carlos en los tiempos de Gonzdlez Videla, pero
que la derecha eché abagjo. Sin embargo quedd la idea flotando: un principio de unidad del sistema
escolar; que la vida del nifio no puede ser interrumpida por la cuestion institucional de que pasa de
un establecimiento de primaria a uno de secundaria.

Ivdn Nuiez se mantuvo trabajando como profesor en esa escuela “unificada” hasta el afio 1962. En ese periodo
la Universidad de Chile alcanzé una gran influencia en el desarrollo educativo nacional de la mano del liderazgo
de Juan Gémez Millas que ya habfa sido ministro de Educacidon y conducirfa posteriormente por un largo perio-
do a la Universidad como rector. Luego, volverfa a ser ministro en el gobierno de Eduardo Frei Montalva. Irma
Salas llevaba también varios afios en la universidad a cargo de la implementacion de los Colegios Regionales que
se desarrolld durante la rectoria de Gédmez Millas y que tuvo la participacidon de otro premio nacional Ernesto
Schiefelbein. Luego, Salas se convirtié en la directora del Instituto de Educacién vy el subdirector habia sido jefe
de Ivdn NUfez en la Superintendencia. Se le presentaba, asf, una nueva oportunidad profesional.

La mia es una biografia de casualidades positivas. Ellos estaban realizando una investigacion grande
sobre descentralizacién educacional, un estudio para llegar a formular un proyecto de planificacién
educativa de una comuna de Santiago, en el marco de acumular conocimiento sobre la educacién te-
rritorializada, como diriamos hoy dia. Estaba la idea de escoger después otras comunas y en particular
partir con la comuna de San Miguel. Entonces este subdirector, don Enrique Saavedra, recorddé que
yo estaba trabajando en San Miguel y que vivia en la misma comuna.Asi es que llegué a trabajar en
este proyecto de investigacion sobre las caracteristicas sociodemogrdficas de la poblacién en general,
de la poblacién escolar y de la educacidn publica que tenia la comuna. Me meti a trabajar en eso,
a aprender de nuevo mucho mds sobre metodologias de investigacidn y hasta inglés nos ensefiaron
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porque varias de las investigadoras y de los investigadores ahi eran de una generacidn de profesores
chilenos que habia estudiado en Estados Unidos.

Ivan Nufiez se desempefid en esas funciones hasta 1968, afio-hito del movimiento de la reforma universitaria
que se desarrollé tanto en esta institucién como en otras de Chile y del mundo. NUfiez participd activamente
del movimiento. Uno de los efectos de este fue la desaparicion del Instituto en el que €l trabajaba para fundirse
con una nueva orgdnica de la universidad. Esta situacién detond un conjunto de cambios internos en el Instituto.
Uno de ellos fue la renuncia del subdirector, lo que significd que Ivan Nufiez quedd a cargo de dirigir el Ultimo
periodo de este organismo antes de que desapareciera.

Yo estaba casado, tenia ya una hija. Ahi mismo en el Instituto habia conocido a una persona que era
a la vez profesora de Castellano y bibliotecaria. Ella estudiaba la carrera de Bibliotecologia y se hizo
cargo del centro de documentacidén que tenia el Instituto.Y yo, que amaba la lectura, por una parte, y
necesitaba también seguir formdndome, usaba mucho la biblioteca. Ahi nos conocimos y el afio 1968
nos casamos. El 69 tomamos la decisién de irnos.

Habia razones para querer irse, otra cosa era dénde.A mi, todo el proceso reformista habia terminado
fatigdndome, molestdndome, no me senti bien concomo avanzé, como derivd. Yo era socialista y politi-
camente tenia que estar en el movimiento de reforma, pero habia muchas peleillas chicas y grandes.
Ese afio 1969 fue un afio, ademds, en que Santiago tuvo mucha polucién, se hizo muy desagradable
la vida aqui' y se dio la casualidad o la coincidencia de que la propia universidad llamé a concurso de
cargos académicos en la sede de Nuble que ya estaba funcionando. Liamaron para proveer cargos
para la expansidn de la carrera de Educacion y habia un cargo de bibliotecologia. Nosotros concursa-
mos, a fines de 1969, y ganamos los concursos.

Caimos a una realidad totalmente distinta... los paisgjes, lo geogrdfico, la sede que queria emerger, en
fin, habia un espacio para construir (...). Ademds, hubo otros concursos, llegd mds gente y entre ellos
habia amigos de Santiago también. Habia una serie de caracteristicas que nos hizo muy grato el haber
salido de Santiago.

La vida politica, la Unidad Popular y el golpe

Fui también, a fines del 69, co-redactor del programa bdsico de la Unidad Popular, que estaba con-
formada por siete partidos que ese afio deciden que van a presentar un candidato comin a las
elecciones del 70, con un programa, y que ese programa habia que elaborarlo colectivamente (...). Se
nombrd en Santiago una comisién y mis compaferos me eligieron para ser uno de los tres socialistas
que la integraban. El hecho es que, finalmente, terminamos tres personas redactando. Por ahi hay al-
gunas historias de la época que reconocen que esto ocurrid, que terminamos tres, un diputado radical,
no recuerdo el nombre, Oscar Guillermo Garretén del Mapu y yo.

Cuando Salvador Allende fue elegido como presidente, Ivdn Nufez todavia vivia en Chilldn y se trasladaba a
Santiago para su trabajo partidario. Luego, fue nombrado como superintendente de Educacidon por Allende, lo
que lo trajo de vuelta a la capital.

El presidente del Consejo era el ministro y el Consejo tenia un funcionamiento semanal; a veces, habia
que reunirse dos veces a la semana. Era un Consejo formado por representantes de diversas institu-
ciones, muchos proceres, incluso rectores universitarios. Habia un aparato que sustentaba el funciona-
miento de ese Consejo y a menudo me tocaba a mi presidirlo porque el ministro estaba ausente. Ese
fue para mi un desafio muy grande. Era el mds joven de los seis o siete superintendentes que habian
existido antes, tenia |8 afos de servicio y, claro, a mi me aterraba porque soy una persona timida en
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general. Pero sali adelante con esto detener que dirigir una reunién donde habia tantas personas des-
tacadas y con experiencia, y discutiendo problemas complejos. Ademds, eran tiempos revolucionarios,
no tenia por qué sorprenderse la gente de que jévenes dirigieran entidades publicas de peso, pero fue
muy desgastante para mi. Muy apasionante, por otra parte, por los problemas que tuve que enfrentar,
pero también muy complicado.

De acuerdo al Premio Nacional, un primer desafio que se le presenté al gobierno fue profundizar el avance
educativo desarrollado en el gobierno anterior. Existian altas expectativas al respecto, tanto de la ciudadania
como del propio proyecto politico de la Unidad Popular.

A juicio de Nufez, el primer afio de gobierno no estuvo tan marcado por el enfrentamiento entre las fuerzas
politicas, lo que permitié avanzar en la implementacién del programa de la Unidad Popular.

Pero al afio siguiente, el 72, hubo una mayor dureza o violencia, no sé cémo llamarla..ya entramos en
guerra. La Democracia Cristiana se movié a una alianza con la derecha, por el lado nuestro hubo una
mayor radicalizacidn y se agudizé el proceso.Ahi me tocé jugar un rol importante en dos dmbitos. Uno,
en una propuesta ambiciosa sobre lo que llamamos democratizacién de la educacién escolar (...).
Era una propuesta para democratizar la administracion del sistema escolar, con una especie de mul-
tiplicacion de la estructura de participacion a nivel regional, provincial y hasta local, hasta el consejo
de escuela. Esa fue una batalla porque hubo peleas con respecto a los nombramientos de directores.
Habia mucha pelea local y también enfrentamientos a nivel de politica nacional, entre ellos, las luchas
de los movimientos estudiantiles secundarios opuestos, representados en ese entonces por [Andrés]
Allamand y [Camilo] Escalona. Todo eso en torno a este decreto de democratizacién. Finalmente el
decreto se aprobd en noviembre del 72 y la Contraloria lo tramité hasta el otro afio. Entretanto y,
paralelamente, empezamos a preparar lo que fue el famoso proyecto ENU.

La Escuela Nacional Unificada (ENU) fue uno de los proyectos politicos mds relevantes del gobierno de la
Unidad Popular. Este consistia en la consolidacién de un tipo de establecimiento educacional que concentraba la
educacién parvularia, bédsica y politécnica, la que serfa administrada por consejos de representantes de diferentes
estamentos de las comunidades escolares. La ENU encarnaba la vision de la sociedad que buscaba construir la
Unidad Popular y tenfa como objetivo conseguir la igualdad de oportunidades para la incorporacién y perma-
nencia en el sistema educacional de todos los nifios, las nifias y jovenes. En este sentido, la ENU estaba inmersa
en un proyecto revolucionario de educacién, basado en:

(...) extender el servicio educacional a todas las capas sociales, determinar nuevas estructuras y go-
bierno de la educacidn integrando a los maestros, trabajadores, padres y apoderados, estudiantes y a
la comunidad organizada, para que asuman su cuota de responsabilidad en la co- direccidn, en la co-
administracién y en la planificacion cientifica del proceso educativo en funcién del desarrollo pleno de
la singularidad humana y social y de los objetivos del proyecto socialista de la nacién chilena. (p. 2)°'

Seguin la codlicién de gobierno, el pueblo y el magisterio habian estado marginados de la elaboracion
de la politica educacional, por lo que los objetivos generales de la politica de educacién publica eran la
elevacidn sustancial del grado de conciencia y de capacitacion del pueblo y, especialmente, de la clase
obrera y del campesinado tendiente al dominio social de los medios de produccion, al crecimiento de la
economia y al ejercicio y defensa del poder politico, [al igual que a]la incorporacién de Chile a los mds
altos niveles cientificos y tecnoldgicos para asegurar su independencia politica y econémica.(p. 3)*

51 Mineduc (1971). Convocatoria, reglamento y programa del Congreso Nacional de Educacién. Santiago. Departamento de Cultura y publicaciones, p. 2.
Recuperado de http://www.bibliotecanacionaldigital.gob.cl/visor/BND:64084

52 Resefia recuperada de http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-article-93740.html


http://www.bibliotecanacionaldigital.gob.cl/visor/BND
http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-article-93740.html

LA MEMORIA DE LA EDUCACION
Historias y obra de galardonados y galardonadas con el Premio Nacional de Educacién de Chile

Ivdn Nufiez participé del disefio vy del trabajo politico orientado a la aprobacidn de este proyecto, el que final-
mente nunca vio la luz.

En enero del 73, presentamos publicamente, con mi firma, el llamado proyecto ENU. No era un
proyecto de ley, era un informe que presentaba al pais la posicion del gobierno respecto a una trans-
formacion cualitativa del sistema escolar, no puramente de crecimiento. Se presentd ese documento a
final del afio, se imprimieron mil copias, se publicé en todos los diarios y la discusidn se hizo a partir
de marzo. Pasé a ser uno de los temas centrales de conflicto, sobre todo en el mes de mayo y junio.
Ahi' me tuve que jugar muy intensamente en eso y, al final, perdimos la batalla, en el sentido de que la
oposicién que encontramos fue tan fuerte, inusitada, no calculada previamente, que el gobierno termi-
né retrocediendo y postergando el proyecto hasta que hubiera mejores condiciones.Y no hubo tal, no
hubo ENU, no pasé nada. Es decir, pasé mucho, pero en el sentido de los cambios que se buscaban.

Y en los restantes meses, julio, agosto, inverti tiempo y mucha energia en una iniciativa que no fue
nuestra, sino que fue del rector Fernando Castillo Velasco, de la Catdlica, que dijo:“miren, se ha produ-
cido la experiencia ENU, paso esto, pero los temas, las cuestiones a que apuntaba el proyecto, son
cuestiones que el pais tiene que enfrentar tarde o temprano”. El fue de la opinién que esto no podia
quedar olvidado, muerto, sino que habia que buscar otros espacios, otras formas mds civicas, menos a
pefiascazos, por asi decirlo, de abordar los temas, con un mejor mecanismo de consulta, porque este
era un problema cardinal del pais. Entonces se acordé que el Consejo Nacional de Educacion retoma-
ria los temas y los problemas que habian dado origen al proyecto ENU y realizaria una consulta a la
sociedad chilena (...). Estuvimos preparando un instrumento de consulta para un tiempo en que se
pacificaran un poco los dnimos. Entre paréntesis, el Consejo era multipartidista, o sea, habia gente de
oposicion y del gobierno participando en él. Estuvimos, cuando el pais ardia en llamas, nosotros ahi con
gente que era del otro bando. Para mi fue inolvidable esta experiencia de dialogar y de trabajar sana-
mente con el enemigo, por asi decirlo, y logramos un acuerdo. Se produjo todo lo necesario para una
consulta, estuvo todo listo en agosto, justo en un momento en que yo estuve enfermo. Se imprimieron
los instrumentos, vino el golpe y todo eso quedd para el olvido.

Una vida en dictadura

Un mes antes del golpe militar; en agosto, Ivan Ndfez tuvo un accidente automovilistico que lo mantuvo con
licencia. Regresd a trabajar justo el lunes antes del golpe.

Su historia polftica y profesional se convertia en un factor que ponia en serio riesgo su integridad. Sin embargo,
pudo sobrevivir; situacién que varios de sus amigos y compafieros no lograron.

Nufez no fue inmediatamente apresado. Tampoco fue identificado, “por alguna razén milagrosa”, como objetivo
directo de detencidn o desaparicion. Sf se le pidid la renuncia, considerando un mecanismo administrativo que
le permitia acogerse a una jubilacidn. La tramitacion de esta se extendid, debido al accidente automouvilistico que
habfa tenido antes del golpe. Esto tuvo como consecuencia que, como la moneda se deprecié dramdticamente
ese afio, el monto de su jubilacién disminuyera de manera significativa.

Nufez optdé por mantener una vida de bajo perfil v rechazd las sugerencias que le hicieron sus cercanos de
abandonar el pafs. En un contexto de extrema precaucién y obligado por las circunstancias, Ivdn Nufez reorien-
16 su carrera profesional. El sacerdote jesuita Patricio Cariola le abrid las puertas del Centro de Investigacidn v
Desarrollo de la Educacion(CIDE). Sus labores profesionales las podia realizar en su casa y consistian principal-
mente en la lectura, la revision de literatura y su sistematizacion. El apoyo del CIDE no fue solo para él. Afios
después, su esposa fue despedida del Mineduc y asumidé como documentalista en la misma institucion.
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Sin embargo, el peligro no habia pasado. A fines del afio 1974, Ivan NUfiez fue detenido y llevado aVilla Grimaldi.

La DINA me fue a detener una mafiana a mi casa en Independencia y me llevaron a Villa Grimaldi.
Estuve cinco dias en Grimaldi y el primer dia, la mafana de la detencion, fui torturado. Me pasaron
después a Cuatro Alamos, que era un momento de transicién entre los secretos de Grimaldi, las tortu-
ras y todo eso, y Tres Alamos, que era ya la detencion publica. T ya no podias desaparecer, te podian
visitar tus familiares, etc. Entonces estuve cinco dias en Villa Grimaldi, otros cinco en Cuatro Alamos, y
después en Tres Alamos, en libre prdctica, por asf decirlo. Ahf estuve siete meses detenido.

Sumando y restando, conoci lo mds bestial de la humanidad y, al mismo tiempo, una coexistencia con
los companeros que era como el otro extremo de la vida. La solidaridad, el carifio, los lazos que se
crean entre los que han sido victimas... Da para reflexionar mucho sobre esos extremos.

A mi'me tocd al principio dormir en el suelo, en los corredores del edificio. Después me dieron cama, es
decir, celda, con otras tres personas. Me tocd la suerte de ser compafiero de litera de Gabriel Salazar,
a quien ya habia conocido en Grimaldi. Nos hicimos amigos y constatamos lo cercanos que habiamos
sido en nuestras vidas. El era profesor de historia también, pero nunca nos habiamos visto siquiera.

Y sali; en el mes de junio del 76, por ahi, poco antes, ya estaba empezando el invierno fuerte.

Al terminar este periodo, NUfiez decidid quedarse en Chile por motivos familiares. Su madre estaba enferma
y su esposa segufa trabajando en el CIDE. Asi que volvid a trabajar alli y luego fue invitado a incorporarse al
Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacién (PIIE). Llegd en calidad de investigador v a trabajar en
temas de historia de la educacién. En afios anteriores habfa participado en algunos proyectos internacionales en
esta materia. Con el pasar del tiempo y luego de la renuncia de uno de los directores de ese organismo, lvdn
Nufiez asume como director.

En esta etapa, que se extendid por diez afios, el Premio Nacional pudo profundizar su trabajo en historia de la
educacién, tarea que combinaba con labores de gestién de esta institucion.

Beatrice Avalos, fundadora del PIIE y Premio Nacional de Educacién sintetiza el aporte de Ivdn Nufiez a la insti-
tucion, pese a que practicamente no coincidieron allf, porque Avalos vivia fuera de Chile.

Durante su tiempo en el PIIE realizé importantes investigaciones sobre la historia de la educacidn en

Chile, princibalmente sobre la formacién de los profesores normalistas y las escuelas normales. Creo

que Ivdn se destaca en que ha sido pionero en lo que se refiere a los estudios histdricos sobre profe-
53

sores.

La finalizacién de dicho periodo coincidié también con el retorno de la democracia en Chile.Y también volvié
la vinculacion partidista, aunque con algunos cambios en la opcidn polftica: critico del “mundo socialista orto-
doxo" participa activamente de lo que en ese momento se denomind “‘socialismo renovado”. También retoma
su relacion con el gremio del profesorado en el cual se le reconocia ampliamente su trayectoria anterior como
dirigente.

En los afios 80, Ivdn Nufez habfa colaborado con Ricardo Lagos en labores en agencias internacionales. Cuando
Lagos asume como ministro de Educacién, NUfiez y otros integrantes del CIDE y el PIIE conforman el grueso
de su equipo asesor.

Ivdn NUfez habia vuelto al Estado, a trabajar como funcionario publico, esta vez en labores de asesorfa. Este pe-
riodo se extendid finalmente por mds de quince afios, por lo que pudo trabajar con diferentes ministros y minis-
tras en diferentes funciones. Algunas de las mds estables tuvieron que ver con la relacién con el gremio docente
y la redaccién de proyectos de ley. También mantuvo su trabajo de investigador de la historia de la educacion.

53 Entrevista realizada a Beatrice Avalos para la edicién de este libro en diciembre de 2019.
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En este periodo y en otra institucién, Nufiez sf tuvo oportunidad de trabajar con Beatrice Avalos:

Conoci a Ivdn mds de cerca después del golpe militar pues antes solo interactué con él ocasionalmen-
te.Yo trabajaba en la PUC y no teniamos mucho contacto con los profesores del Instituto Pedagdgico
de la Universidad de Chile. Pero lo conoci mucho mejor en el Ministerio de Educacién en los afios
1990 y comienzos del 2000. En ese tiempo, él se desempefié como asesor de distintos ministros de
Educacién y nos veiamos en diversas reuniones. En forma especifica, colabord con el Programa de
Fortalecimiento de la Formacidn Inicial Docente (FFID) que yo dirigi entre 1997 y 2002, escribiendo
un capitulo muy importante sobre la historia de la formacion docente para el libro que describe los
resultados del programa.®*

Finalizé su labor en el Estado durante el primer gobierno de Michelle Bachelet. Le tocd vivir de cerca otro mo-
mento histdrico:"la revolucion pinglina’.

Cuando ya pensaba en estar jubilado, recibié una invitacién que no pudo rechazar, considerando su pasién por
la historia de la educacion.

Sol Serrano, a quien ya conocia, me invita a trabajar en un proyecto grande de historia de la educacién
chilena, junto a Cristidn Cox, que habia sido companero de ruta en el Ministerio, desde los tiempos
de Lagos para adelante. Asi es que me fui, vacaciones por medio, a la Universidad Catdlica, a este
proyecto de investigacion educacional, que era ya lo mio a esas alturas.

Viviendo esta etapa de su vida Ivan Nufez fue notificado, en agosto de 2015, que habfa obtenido el Premio
Nacional de Educacion.

OTORGA PREMIO NACIONAL DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
2015 A DON RAMON IVAN NUNEZ PRIETO

Num. 480.- Santiago, 27 de octubre de 2015
Visto:

Lo dispuesto en los articulos 32 N° 6 y 35 de la Constitucion Politica de la Republica de Chile, cuyo texto refundido,
coordinado y sistematizado fue fijado por el decreto supremo N° 100, de 2005, del Ministerio Secretarfa General de la
Presidencia de la Republica; la Ley N°® 19.169 sobre Premios Nacionales; la Ley N° 20.798 de Presupuestos del Sector
Pdblico para el afio 2015; 1a resolucion N° 1.600, de 2008, de la Contralorfa General de la Republica; el memo N° 1/11,
de 14 de septiembre de 2015, de Asesora Gabinete Ministerial y el Acta de Sesién del Jurado de 25 de agosto de 2015.

Decreto:

Articulo 1°: Otdrgase el Premio Nacional de Ciencias de la Educacién 2015, por acuerdo del jurado, a don Ra-
mon Ivan Nufez Prieto, RUT N° 3.275.286-1.

Andtese, tdmese razén, comuniquese y publiquese.- MICHELLE BACHELET JERIA, Presidenta de la Republica.-
Adriana Delpiano Puelma, Ministra de Educacién.

Lo que transcribo para su conocimiento.- Saluda atentamente a Ud.,Valentina Marina Quiroga Canahuate, Sub-
secretaria de Educacién. >

54 Entrevista a Beatrice Avalos para la edicidn de este libro (diciembre de 2019).

55 Recuperado de https://www.leychile.cl/NavegarlidNorma= 084885
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El PIIE, una de sus casas laborales mds importantes, cubrié esta importante noticia. Alli rescata lo que Mineduc
sefalé sobre su trayectoria y la reflexion que el mismo NUfez realiza sobre este hito: “entre sus numerosas
publicaciones, sus estudios histdricos sobre la educacidon en Chile han contribuido al rescate de la memoria
histdrica en esta drea. Se ha desempefiado también como profesor de aula y universitario”.

Al recibir la noticia de su distincion, el profesor Ivdan Nufiez se definié como "“un servidor de la educacién pu-
blica; alguien que fue formado en ella, que sirvid en ella desde hace 60 afios”. Afiadié que uno de los objetivos
de su trabajo ha sido “aportar -en estos tiempos de cambio- un mayor sentido a la naturaleza de la educacion
publica, para que no solo se nutra de buena gestidn y buenos disefios, sino que también se inspire en su alma,
que estuvo siempre ligada al desarrollo de lo mejor de la Republica, y que es algo que tenemos que recuperar
y reivindicar”".*®

El periodo paralelo y posterior a la obtencidn del Premio Nacional generd espacios para que su carrera obtu-
viera otro tipo de reconocimientos. Uno de ellos fue un libro que se escribié sobre é”’. ;Cudl es la opinidn de
Nufez respecto de este libro?:“Quiero advertirte que hay un libro sobre mi vida. Asf que si quieres documen-
tarte més...El libro es muy bueno, aunque a mi me parecié una locura que estando en vida a uno le escribieran
su biografia”.

56 PIIE (26 de agosto de 2015). Investigador del PIIE, Ivdn Nufez Prieto, nuevo Premio Nacional. Recuperado de https://www.piie.cl/index.php/noticias/
noticias/4 | 0-investigador-del-piie-ivan-nunez-prieto-nuevo-premio-nacional-de-ciencias-de-la-educacion

57 Nervi, M. Ivdan NUfez Prieto, Trazos y huellas en la educacién chilena del siglo XX. Santiago, Chile: Editorial Universitaria.
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LA PROFESION DOCENTE EN CHILE: SABERES E
IDENTIDADES EN SU HISTORIA®®

van Nunez Prieto

Introduccion

| presente se debate en Chile acerca de la profesion de la docencia del sistema escolar. Se pone la mirada

en sus saberes (o ignorancias) v en sus practicas o desempefios, pero se reflexiona menos acerca de la
o las culturas e identidades vigentes en ella. Menos aun se indaga acerca de las huellas actuales de los saberes,
culturas e identidades del pasado. La discusidn sobre el profesionalismo de los docentes tiende a ser sincrénica
y hasta anacrdnica.

En este articulo se explorardn los orfgenes histérico-culturales de la docencia chilena y el complejo (e inacaba-
do) proceso de construccion de su profesionalismo. Se propondrd inicialmente un marco evolutivo de la educa-
cion en funcion del cual se ha desarrollado el oficio de ensefiar: En relacion con dicho marco, se indagard sobre
las correspondientes fases de la conformacién de dicho oficio y de las identidades relacionadas, para finalizar
con algunos planteamientos sobre las perspectivas futuras de la profesion.

El marco historico

En términos gruesos y siguiendo a Brunner (2002: 21-78), se pueden identificar cuatro grandes “‘revoluciones”,
que abren fases en el desarrollo de la educacién formal. Este esquema es aplicable al nivel de la civilizacidn oc-
cidental, con las consiguientes adaptaciones al nivel de la educacién chilena.

I. La fundacidn de la escuela como institucion:
2. La construccion de los sistemas educativos nacionales;

3. La masificacién de los sistemas educativos, y 4. El impacto de la sociedad del conocimiento, la globalizacién y
las tecnologias de la informacién y la comunicacién sobre la educacion.

En el caso chileno, la primera “revolucidn” se produjo como importacidn de la escuela durante la época colonial,
seguida de la siembra de unas pocas y precarias escuelas a lo largo del siglo XVIIl y primeras décadas del Chile
republicano.

La segunda revolucién merece mejor el calificativo de tal, por tratarse de la edificacion inicial del sistema publi-
co de educacion bajo conduccion estatal, a partir de los afios 40 del siglo XIX. La fundacién de una estructura
estatal de educacidn correspondid a la época histdrica del ordenamiento oligdrquico de nuestra sociedad y se
vio influida por aquella.

58 Nunez, |. (2007). La profesién docente en Chile: saberes e identidades en su historia. Pensamiento Educativo, 41 (2), 149-164.
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En el siglo que sigue, se abrié paso la tercera revolucion. Aunque iniciada en sus primeras décadas, la masificacion
del sistema escolar fue revolucionaria por el ritmo vy alcances que tuvo desde fines de los afios 50 y sobre todo
desde los 60. Fue impulsada por la versién chilena del Estado benefactor e interventor y proseguida a su modo
por el Estado liberal.

La masificaciéon educacional no ha terminado y se le superponen hoy dia los aprontes de la cuarta revolucién, en
el contexto presente en que se combinan los proyectos liberal y socialdemdcrata, abriendo paso a la sociedad
del conocimiento vy la economia de la informacion. Esto presiona para un profundo e inacabado remodelamien-
to de la educacion, en un cuadro de incorporacion de Chile a la globalizacién.

El andlisis esbozado merece una aclaracién. Las cuatro revoluciones identificadas y sus correspondientes fases de
desarrollo no suponen sucesiones excluyentes, sino “‘continuidad y cambio” y las consiguientes acumulaciones.
Asi, el trdnsito desde la introduccion de la escuela a la fundacién del sistema nacional de educacién no implica la
desaparicién de la institucién escolar aislada, sino su integracion en una estructura mds amplia, bajo regulacion e
impulso del Estado nacional. La masificacion educacional no significa el reemplazo del sistema ni la ausencia del
Estado en la educacién; por el contrario, fue éste quien revoluciond la educacidn al expandirla. Al transitar a la
cuarta revolucién, no se ha realizado la propuesta de Milton Friedman, que querfa al Estado fuera de la educa-
cion y a las escuelas como una simple sumatoria de entidades aisladas. Tampoco se ha frenado la masificacion
sino, al contrario, se la plantea en nuevos términos.

La construccién histdrica de la profesién docente serd leida a continuacién teniendo como trama referencial el
esquema histérico que se ha propuesto. Un supuesto principal de este articulo es que en el presente desarrollo
de la cultura docente se encuentran presentes, con mayor o menor visibilidad, rasgos provenientes de las fases
arriba identificadas.

Maestros en la era de la fundacion de la escuela

La etapa de la fundacion de la escuela en Chile se confunde con la época histdrica colonial y las primeras fases
de la independencia (Labarca, 1939: 58-65; Soto, 2000: 5-24). Quienes ejercian la ensefianza eran eclesidsticos o
legos (voluntarios o asalariados). Ni el personal religioso ni el laico tenian una formacién especial para la ense-
fianza. Fuera de la formacién religiosa de los primeros, el saber que los habilitaba para la ensefianza consistia en
el dominio de la lectura y la escritura, de los rudimentos matemadticos y algunas nociones culturales elementales.
Los eclesidsticos que servian como maestros compartian la identidad misionera, en virtud de la cual ensefiaban
las letras como parte de una tarea mds amplia: la evangelizacién. La transmision a través de la metodologia me-
moristica propia de la catequesis era la principal forma pedagdgica de la época (Ponce, 1890: 415-419).

En la medida de su inspiracion ilustrada, los primeros gobernantes republicanos entendieron la educacién como
compromiso del nuevo Estado (Labarca, 1939: 71-97; Serrano, 1994: 36-59). Ademds de fundar nuevas institu-
ciones educativas, se ocuparon del oficio docente, regldndolo en el entendido de que éste era estratégico en la
legitimacién y consolidacion simbdlica del nuevo ordenamiento. En el Reglamento para los Maestros de Primeras
Letras (ver en Ponce, 1890: 8-14, y Weinberg, 1995: 255-258), en 1813, ingenuamente definieron a la docencia
escolar como una mezcla de “orden al mérito” y de “sacerdocio republicano”. Aunque catdlicas, las autoridades
independentistas no confiaban mucho en la lealtad de la Iglesia a la Republica. Por ello, en la primera normativa
sobre el oficio de ensefianza hicieron tres exigencias a quienes la desempefiaran: |. patriotismo; 2. catolicidad; y
3. moralidad; adicionalmente, requirieron que demostraran un minimo dominio del saber escolar deseable en la
época (Nufiez, 2004 6-8).
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Maestros/as y profesores/as en la construccion del sistema nacional
de educacion. Su “primera profesionalizacion”

El “preceptorado primario™

La fase de edificacion del sistema publico de educacion contd inicialmente con los maestros que heredd de la
fase anterior. Eran “preceptores” sin una formacion ad hoc y con un limitado capital cultural. Asf lo indicaba el
“diagndstico de entrada” que hacfa una autoridad educacional de la época, al informar sobre una jornada de ca-
pacitacion de maestros sin formacién:"“___ propuseme desde los principios conocer las aptitudes de los preceptores

. cuya observacién dio luego por resultado que de los 25 preceptores que componian el ejercicio, habia cinco que
lefan un poco regular, i el resto lectura intolerable; cuatro tenian letra que se podia mirar, i todos desconocian la parte
ortogrdfica; i por este orden, una gran carencia de todos los ramos que son obligados a ensefiar en sus escuelas_"”
(Rojas, 1856: 161).

Una parte de los preceptores era personal religioso. A pesar de los compromisos simbdlicos contenidos en re-
gulaciones como la de 1813, los maestros laicos eran pagados con fondos municipales o gubernamentales, cuan-
do no financiados por los propios padres y lejos de las condiciones contractuales propias del funcionario publico.

Al iniciar la construccidn de un sistema nacional de educacion, el Estado tomd mds en serio el problema de los
docentes para la instruccion primaria. En el Reglamento de 1813, ya referido, les pedia “pericia” y “aptitud”. En
el acto de fundacién de la primera “Escuela Normal de Varones”, en 1842, se acuid el concepto de “idoneidad”
que, hasta hoy, ha presidido formalmente la distincién entre el maestro/a improvisado/a y quienes han tenido y
tienen una formacion especifica para la ensefianza. Con dicho acto fundacional se abrid el proceso que puede
denominarse de “primera profesionalizacion” de los educadores chilenos (el Decreto de fundacidn se encuentra
en Ponce, 1890:267;y en Monsalve, 1998:210).

En las décadas siguientes, entre los maestros y maestras primarios se distinguieron dos sectores: los legos o
improvisados y los normalistas. Los primeros siguieron siendo mayorifa, pero en lenta disminucion. Al revés, se
incrementaron poco a poco los graduados, en la medida en que se multiplicaban las escuelas normales.

A diferencia del perfodo anterior, los maestros sin formacidn experimentaron el impacto de su insercién en el
sistema publico en desarrollo. Fueron encuadrados por los Visitadores Provinciales de Instruccién Primaria que
no sdlo los supervigilaban, sino también los inducfan a nuevas practicas provenientes del acervo pedagdgico que
éstos, a su turno, habfan adquirido en la escuela normal. A lo anterior, se agregaba la circulacion del “Monitor de
las Escuelas Primarias”, revista profesional fundada por Sarmiento y difundida gratuitamente entre los docentes.
Hubo también iniciativas esporddicas de lo que hoy se denominarfa “capacitacion en servicio”.

Los primeros normalistas eran adolescentes o jévenes con un miimo de alfabetizacidn, que se incorporaban
a un programa instituido de formacién con internado, de varios afios de duracidn, durante los cuales se les en-
sefiaban de modo reforzado aquellas materias que mas tarde debian administrar en las escuelas (Nufiez, 2007,
en prensa). Como ya se adelantd, la mayorfa de los normalistas se convirtieron en visitadores o en directores
de escuela. Estos Ultimos se desempefiaban directamente en las aulas, dado el cardcter uni o bidocente de las
escuelas. En cambio los maestros legos se desempefaban principalmente en calidad de “ayudantes”, pero encar-
gados individualmente de ensefiar en aula.

Otro rasgo de la docencia en la etapa de construccion del sistema fue la paulatina feminizacién del precepto-
rado primario. Las escasas mujeres que ensefiaban hacia 1840 fueron multiplicdindose, se hicieron mayoria a
partir de la década de 1880 y en 1910 ya representaban un 82% del total de maestros primarios (Egafia, Nufiez
y Salinas: | 17-120). Sin embargo, las preceptoras no tuvieron acceso a los cargos de visitadores y muy limitada
y tardiamente a los cargos de direccién de escuelas. Dadas la comparativamente lenta fundacién de escuelas
normales femeninas y la consiguiente menor disponibilidad de graduadas, las mujeres se desempefiaban en la
escala mds baja de la carrera: la precaria condicidn de “ayudantes”.
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Avanzando el proceso de edificacion del sistema, la “primera profesionalizacion” de los docentes de primaria
progresd segun hitos como: |. la dictacidon de la primera ley de instruccion primaria, en |860; esta normativa,
ademds de impulsar la temprana expansion de la cobertura escolar, fue gravitante en hacer del preceptorado
un cuerpo funcionario estatal; 2. la multiplicacién de las escuelas normales de ambos sexos y su reforma a partir
de 1885, que las puso bajo la tutoria de misiones germdnicas vy la influencia de la pedagogia de Herbart; esto
significé consolidar el modelo normalista “‘cldsico”, con una trayectoria de cinco afios postprimarios de forma-
cion cultural y pedagdgica, en régimen de internado gratuito, con alumnos seleccionados entre los mejores de
las escuelas primarias de la correspondiente regidn (Referencias evaluativas sobre este modelo han sido hechas
por Salas, 1917: 152-154; Mufioz, 1942, 180-182; Mussa, |943; Nufiez, 2005: 4-8; y Osanddn, 2007: 85-90).

Los profesores “de Estado™

La responsabilidad educacional del Estado republicano y su voluntad de edificar un sistema nacional de educa-
cidén no se sustrajo a la naturaleza oligdrquica de la capa que lo administrd. Podria decirse que, en los hechos,
hubo dos sistemas en construccién (Labarca, 1939: 212). El esfuerzo prioritario se puso en la educacién de
la elite. Fue la Universidad de Chile, desde su fundacidon en 1842, el motor de partida y la gestiona-dora del
desarrollo de la educacién secundaria , e incluso fue la “superintendencia” del temprano desarrollo de la rama
primaria, hasta 1860 (Serrano, 1994:78-81).

A diferencia de la instruccidn primaria, que reclutaba sus docentes entre los pobres con alguna ilustracién, la ins-
truccién secundaria los obtenia inicialmente de la propia elite. Los profesores de los liceos del siglo XIX fueron
por lo general sacerdotes o laicos de nivel profesional, estos Ultimos incorporados a la ensefianza en razén de
su saber disciplinario o académico (Cruz, 2002: 157-162). Este rasgo cultural era reforzado por la dependencia
universitaria de los liceos publicos. Aunque comparativamente muy ilustrados, los docentes de secundaria care-
cfan de la “idoneidad” profesional especifica que se exigia a los maestros y maestras primarias.

Como parte del mismo impulso de construccidn institucional de fines del siglo XIX que habia erigido el modelo
normalista, se cred, en 1889, el Instituto Pedagdgico destinado a formar docentes para la educaciéon secundaria,
en un mismo proceso de formacién en lo pedagdgico v en lo académico-disciplinario. Es notable la decisién del
Estado chileno en orden a entender tempranamente que la docencia en el nivel secundario requeria una forma-
cién mads rica que la obtenida en la academia o en las profesiones y que el dominio pedagdgico era indispensable
(Universidad de Chile, Facultad de Filosofia y Educacion, 1964: 32-36 v 74-76).

El Instituto Pedagdgico crecid institucional y académicamente bajo disefios germanicos. Es mds, sus primeros
catedrdticos fueron alemanes (Universidad de Chile, Facultad de Filosofia y Educacion, 1964: [41-146;Vial, [982:
[56-164).

Durante las primeras décadas del siglo XX el Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile cumplié su co-
metido de proveer “profesores de Estado”, como se llamé a aquellos docentes, que tras cuatro o cinco afios de
estudios académicos y pedagdgicos, en una o dos disciplinas, se desempefiaban en la todavia restringida pero
creciente educacion secundaria de la época. Parte de sus egresados se desempefid en los establecimientos de
educacién técnica y en la ensefianza normal, ademds de los que continuaron la carrera académica en la propia
Universidad o hicieron una segunda y principal carrera profesional. El Instituto serfa, también, un espacio de
educacién académica general (no profesional), al mismo tiempo que un espacio de cultivo de las disciplinas hu-
manistas y de investigacion cientifica que, en algunos dmbitos, era el Unico o mds importante del pais y, en otros,
secundario o mediocre comparado con el desarrollo disciplinario en otras dreas.

La voluntad estatal de constituir el sistema publico de educacién sobre la base de la “primera profesionalizacién
docente”, basada en la “idoneidad” pedagdgica, no cesé. En 1905 se fundd el Instituto de Educacién Fisica vy
Técnica y, en 1947, el Instituto Pedagdgico Técnico (Labarca, 1939: 242; Soto, 2000: 151-152). El primero, para
formar profesores de educacidn fisica y de artes manuales para la educacién media, quedd bajo la égida de la
Universidad de Chile vy su Facultad de Filosofia y Educacion. El segundo, orientado a formar profesores para
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la educacion técnico-profesional, fue creado bajo dependencia del Ministerio de Educacién y mds tarde fue
incorporado a la Universidad Técnica del Estado. La Universidad Catdlica se sumo a este proceso mediante la
creacion, en 1942, de una Escuela de Educacién complementaria con el hecho que la Iglesia fundéd al entrar el
siglo XX sus propias escuelas normales.

Al estructurarse la “'primera profesionalizacion” docente se observa que ella contribuye a formar, al menos, tres
tipos de educadores: el normalista, el “profesor de Estado” y el profesor para la ensefianza técnica. Este hecho
reflejaba la constitucidn segmentada del sistema publico de educacion. Eran identidades distintas.

La identidad del normalista era de indole técnica, mientras que la del profesor de Estado era una mezcla de
elementos propios de las profesiones liberales y de elementos académico-disciplinarios, que la constituyd en
“semiprofesional”, segin Gyarmati (1971), quien investigd empiricamente a los profesores secundarios forma-
dos en las décadas de 1930 a 1960. La identidad de los docentes de la ensefianza profesional también era una
mezcla, entre la condicién técnica que caracterizaba a los normalistas y una version simplificada o empobrecida
de los dominios académicos de los profesores de liceos.

Docentes en la era de la masificacion educacional

El trabajador (funcionario) de la educacién

La intervencidn estatal en el desarrollo del oficio docente en Chile no se limité a proveer maestros y profesores
y a fomentar su idoneidad. Cred su condicién funcionaria. El hecho de que en alta proporcién fueran empleados
del Estado nacional centralizado los incorpord a la cultura burocrdtica, con sus rasgos de uniformidad, jerarqui-
zacién, formalismo y desempefios conforme a normas. Este rasgo se hizo mds fuerte entre los afios 40 y 70.

El encuadramiento burocrdtico de los docentes, si bien se inicid a fines del siglo XIX vy primeras décadas del
XX, se consolidd en la era de la masificacion educacional. Este proceso implicd constante crecimiento del nu-
mero de docentes, bajo la responsabilidad de un sistema politico y econdmico que no estuvo en condiciones
de atenderlos adecuadamente, en cuanto a recursos. Asi se generd una suerte de “proletarizacion” de cuello y
corbata, que dio origen a una cultura magisterial de solidaridad gremial o sindical, favorecida por el encuadra-
miento funcionario (Ljubetic, 2004: 101-170). Las organizaciones de docentes mantuvieron una relacién con
el Estado-empleador que se ha considerado de “integracidon conflictiva” (Nufez, 1986: 96-140). Disputaban
ardorosamente con los gobiernos en torno a salarios, condiciones de empleo y respecto a la morosidad de las
politicas de ampliacion de la oferta educativa, que los sindicatos docentes querfan mds generosa. Al mismo tiem-
po, se sentian parte de la base social del Estado benefactor de esos afios y defendfan su proyecto econdmico
intervencionista y su perfilamiento politico democratico. El Estado respondia sin poder mejorar sustantivamente
las remuneraciones, pero garantizando en cambio derechos funcionarios como la estabilidad en el empleo.

Docentes: ;técnicos o profesionales? El discurso y los procesos reales

En el contexto esbozado, se vivié la dltima fase de la “primera profesionalizacion” de los docentes. Un primer
proceso de cambio en la profesionalizacidn derivé del impacto de la veloz fase de expansion educativa, desde
mediados del siglo y, particularmente, en los afios 60 y hasta |973. Por una parte, las demandas de la masificacién
de escuelas vy liceos llevaron a seguir reclutando maestros/as y profesores/as sin titulo, aunque los graduados ya
eran mayorfa. Por otra parte, se produjeron cambios en la institucionalidad de formacién inicial de los docentes.

Segun el discurso estatal, los docentes eran empleados, en su mayoria con la “idoneidad” que suponfa la po-
sesion de titulo obtenido en la formacidn inicial, y la que pudiera adquirirse en la préctica y/o en cursos de
“regularizacion” o perfeccionamiento en servicio. A menudo se hablaba de “profesién docente”. Sin embargo,
el ordenamiento estatal fijado en los sucesivos “‘estatutos del magisterio”, desde los afios 40 a 60, nunca asignd
juridicamente a los docentes del Estado la condicidn profesional que se reconocia a sus funcionarios con otros
titulos. Tampoco lo hizo el Estatuto Administrativo de 1960, que no los considerd merecedores de la asignacion
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profesional, ni la Ley de la Carrera Docente de |978. Esta Ultima, de efimera vigencia, cred una asignacion docen-
te, pero no empled el concepto de “profesional”. El traspaso a las municipalidades en 1980 fue mds lejos: arrojd
a los docentes a la condicidn genérica de “trabajadores”, sujetos a la ley laboral comun.

Tras la ausencia de reconocimiento normativo se hallaba una concepcidon implicita de los docentes como "“téc-
nicos': trabajadores calificados, con una formacién especifica, pero destinados a realizar hdbilmente tareas de
ejecucién de complejidad media, segin los disefios elaborados centralmente por expertos alejados del desem-
pefio docente mismo. Esta concepcidn admitia matices. La condicién técnica del oficio docente era més visible
y efectiva entre los maestros/as parvularios/as y primarios/as o de educacién bdsica. Era mas relativa entre los
profesores de Estado, dados los dominios disciplinarios superiores, dificilmente encuadrables por las prescrip-
ciones estatales.

Cambios en los procesos de formacion inicial

El modelo de formacidon normalista experimentd una lenta pero importante erosion. El régimen de internado
y su prolongacién por seis afos entre el egreso de la escuela primaria y la iniciacion en la docencia se hicieron
incompatibles con la urgencia de disponer de mds personal graduado de ensefianza. Al mismo tiempo y dado
que, por efecto de la expansion de la educacidon secundaria, existia en el pais una oferta ociosa de egresados
de ésta (con las competencias culturales generales para desempefiarse en las aulas de primaria), se abrieron las
normales a egresados de liceos, que hacfan en ellas sdlo los dos cursos finales, de indole profesional/pedagdgica.
Ademds se crearon normales que ofrecieron sélo esta nueva modalidad, incluso una en régimen vespertino. En
1967 se decretd que en adelante la formacidn de profesores para la educacidn inicial y bésica se harfa reclu-
tando estudiantes egresados de la ensefianza media. Con esto, ademds de abandonarse el modelo normalista
tradicional, se reconocia y consolidaba una remodelacion ya iniciada por otras casas de estudio (Cox y Gysling,
1990: 84-88).

Tanto los gobiernos de Frei como de Allende sostuvieron la necesidad de avanzar a la “formacion unificada de
profesores” (Cox y Gysling, 1990: 85; Nuiez, 2003: 57 y | 18), puesta en el nivel superior. Sin embargo, serfa el
régimen de Pinochet quien darfa el paso decisivo, al suprimir las escuelas normales y concentrar sus infraestruc-
turas en las universidades de la época. Posteriormente, la Ley Orgdnica Constitucional de Ensefianza, LOCE, de
1990, darfa otro paso de valor simbdlico, al incluir a las carreras de formacidn docentes en el listado de aquellas
que requeririan el grado académico de Licenciado, previo a la obtencion del titulo profesional de educador o
de profesor.

Sin embargo, el camino a una nueva profesionalizacidn no estaba pavimentado ni fue rectilineo. Hubo en la dic-
tadura una aparente voluntad politica de reforzar el cardcter profesional del ejercicio docente, expresada en el
"up-grading” de la institucionalidad de su formacién y en la creacidn, en 1974, de un colegio profesional de los
educadores, a imitacion de los que congregaban a las profesiones tradicionales. Pero esta politica fue contradi-
cha por las consecuencias de hecho de la privatizacién del trabajo docente implantada en 1981, por el fuerte
deterioro de sus condiciones de empleo durante los afios 80 y paradojalmente por la normativa que decreté la
libre creacién de asociaciones profesionales y la también libre afiliacion a los mismos.

La remodelacién privatizante de la educacién superior de 1981 incluyd la decision de desmembrar la histdrica
sede de la formacién de profesores en la Universidad de Chile, la creacién en su reemplazo de dos universida-
des estatales de ciencias de la educacion. Se estrechd el reconocimiento estatal del cardcter profesional de la
formacion docente, al entender que no requerfa del basamento académico que se ofrece sélo en las univer
sidades auténticas. En el fondo, al aceptar que este basamento era superfluo y que los educadores se podian
preparar en los llamados institutos profesionales, se estaba legitimando la concepcidn técnica, no profesional,
del trabajo docente. Este giro conceptual se vio agravado por el deterioro que sufrian las universidades publicas
que mantuvieron carreras de formacién docente. Si en su conjunto dichas universidades experimentaron un
empobrecimiento académico y material, dentro de ellas sus carreras de pedagogia lo sufrieron comparativa-
mente mads.
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Curiosamente, el mismo gobierno militar; que inicialmente habfa concentrado de hecho la formacién docente
en las universidades existentes en los afios 70, autorizé en 1981 que los profesores y profesoras se formaran
en entidades postsecundarias no universitarias, para terminar autorizando a las carreras de pedagogia la entrada
formal o simbdlica al estrecho “club” de las carreras privativamente universitarias.

Tensiones originadas por la redefinicion de lo publico y lo privado

La cultura docente construida histéricamente sobre la base del servicio publico fue fuertemente impactada por
los conocidos procesos de desestatizacion, acompafiados desafortunadamente de un fuerte deterioro de las
condiciones bdsicas de empleo y de susbsistencia de los educadores (Cerda, Nufiez y Silva, 1990). El impacto
fue también simbdlico y de imagen. Sus bases de formacidn y su reconocimiento juridico fueron zarandeados
gravemente.

A lo anterior se agregd el efecto de la masificacion de fines del siglo. Aunque la expansion de la oferta educativa
se hizo mas lenta en los afios 80, llegando a casi estancarse en la educacidn bdsica, persistid en la educacion
media y en la inicial y ha retomado brios desde los afios 90. Hecha de nuevo sobre bases de precariedad de
recursos y de reemplazo de la iniciativa estatal por los caprichos del mercado, la necesaria expansion trajo
deterioros de calidad y nuevas formas de desigualdad. Esta vez, ya no tanto de brecha entre los excluidos y
los incluidos en la escolarizacion, sino en forma de brecha entre los diversos sectores de estudiantes seglin sus
ingresos familiares y capital cultural.

Este marco, también operd sobre la profesionalizacién docente. El creciente nimero de alumnos escolarizados
ha conllevado también una expansidn del cuerpo docente. La ampliacién de la oferta de escolarizacion ha sido
posible por la intensificacion del trabajo docente. Durante los afios 80 y 90 fue fuerte la proporcién de docen-
tes que se contrataba en mds de un establecimiento y trabajaba en doble o triple turno, aunque dicha razén
ha disminuido en los afios recientes. La fijacidn estatutaria de una proporcién 75/25 entre horas de trabajo en
aula y horas no lectivas fue una expresion juridica de esta realidad, a la que se suma el alto nimero de alumnos
por curso o por aula. Mientras en la fase expansiva de los afios 60 y 70 en el magisterio se incrementaban los
sectores jévenes y de edades medianas, en las décadas siguientes se produjo un envejecimiento ostensible que
recién empieza a detenerse (Ministerio de Educacidn, 2005: 99-118).

Otro proceso correspondiente a la masificacidn reciente es el relativo debilitamiento de la condicidn funcionaria
que prevalecid en el siglo anterior. La proporcion de docentes que pertenecen al sistema publico municipal ha
decrecido casi proporcionalmente a la disminucién del tamafio de éste. Ademds, es una condicién debilitada, no
sélo por el giro de la administracion centralizada a la descentralizada y por la introduccién de Iégicas competi-
tivas y de eficiencia en esta Ultima. A la inversa, aumenta la ponderacion del sector docente bajo administracion
privada y, lo que es mas significativo, las escuelas y liceos particulares tienden a ser la puerta de entrada de los
jovenes docentes al desempefio profesional.

Docentes en la transicion a la sociedad (o la economia) del conocimiento

En la medida que el pais ha comenzado a transitar en un triple proceso de ingreso a la globalizacion y a la econo-
mia y sociedad del conocimiento y, de acuerdo al enfoque de Brunner, este proceso gravita sobre la educacién,
se abre paso a una cuarta revolucion educacional, que no tiene todavia un acordado nombre breve (Brunner,
2005: I I'1-162).En un marco de insatisfaccidn vy criticas al estado de la educacién, muchas de las cuales se dirigen
a su retraso, parece un contrasentido o un voluntarismo anunciar que se estd entrando a una nueva revolucion
educacional. Es mds, aqui se sostiene que la reforma escolar de fines del siglo XXy comienzos del XXl es la
transicion que abre la puerta a dicha cuarta revolucidn. La reforma ha introducido cambios que se imbrican
con las herencias de las fases anteriores: se enfoca sobre todo a la escuela, criatura de la primera revolucién, y
se despliega en el sistema institucional cuyas bases echd la segunda revolucion. La reforma no interrumpe sino
que redefine el compromiso estatal con la educacidn, al mismo tiempo que repotencia la expansion de la oferta
educacional. No es este el espacio para demostrarlo circunstanciadamente (Nufiez, 2005b: 40-44).
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Al mismo tiempo, la reforma bajo liderazgo estatal y como politica publica se dirige en el mediano plazo a adap-
tar a la educacion a las condiciones de la economia del conocimiento globalizada vy a la sociedad democrética del
conocimiento como el espacio publico del siglo XXI. Lo hace con las dificultades, retrasos y zigzagueos propios
de las grandes empresas histdricas, preludiando asf la cuarta revolucion educacional.

La “segunda profesionalizacion” de los docentes

En el marco histdrico recién esbozado, se ha abierto un proceso de “segunda profesionalizacion de los docen-
tes” del sistema escolar chileno (Nufiez, 2000: 36-39; Nufiez, 2005: 27-36).

Como se ha sefialado, la primera profesionalizacién fue esencialmente obra de la institucionalidad estatal, que
se preocupd en forma persistente de desarrollar la formacidn inicial de docentes principalmente a través de
dos modelos: el “normalismo”y el “instituto pedagdgico”. La implementacién de los dos modelos se vio cruzada
y afectada por los imperativos de la masificacién, que afectaron la calidad y orientacién originales. Con todo, la
formacion de docentes respondié en forma medianamente airosa a las demandas de crecimiento del sistema y
a sus sucesivas reformas.

La segunda profesionalizacién estd emprendiéndose bajo un doble impacto: i) el que ha resuttado del shock del
intento de privatizacidn del sistema escolar, emprendido en los afios 80, con ecos aln no superados;y ii) el de
una nueva politica estatal hacia el trabajo docente, que pretende el redisefio del trabajo docente como auténti-
camente profesional, en el sentido contemporadneo del concepto. Los dos impactos son dificiimente compatibles
y tensionan la reedificacion del cuerpo magisterial con vistas a enfrentar la cuarta revolucién educativa. Al mismo
tiempo, dicha reconstruccion tiene que responder a los imperativos de la redefinida masificacion del siglo XXI.
En otros términos: una reforma sustantiva de la condicién docente hoy y en las préximas décadas tiene que
responder a dos demandas: la de una nueva calidad o cualidad del trabajo docente, y la de la universalizacién del
sistema escolar y la perspectiva de la educacién permanente.

Ademads de sus implicaciones y de toda la politica oficial de “fortalecimiento de la profesién docente”, no es
menos importante, en el dmbito simbdlico y de construccién identitaria, que la ley chilena que regula el ejercicio
de la docencia se denomine Estatuto de los Profesionales de la Educacién. A lo anterior concurre el reciente
reconocimiento legal de las carreras de Pedagogia, junto a las de Medicina, como las Unicas que merecen la
obligatoriedad de su acreditacién, considerando su cardcter estratégico en la vida nacional.

Traducido lo anterior a evolucidn de las identidades colectivas de la docencia, hoy dia se ha entrado de lleno a
lo que he denominado “la segunda profesionalizacion” del trabajo docente en Chile. Un conjunto de iniciativas
estatales en sus remuneraciones, la formacién inicial y el desarrollo profesional continuo logra avances impor-
tantes en este sentido (Nufiez, 2005c: 27-36).

Algunas de las expresiones de construccion de profesionalismo en Chile actual son la elaboracién del Marco de
la Buena Ensefianza, que es un conjunto estructurado de criterios e indicadores de los saberes y competencias
profesionales que deben poseer los docentes, y la adopcién de un régimen nacional de evaluacion del desem-
pefio profesional de los docentes, seglin un consenso entre los empleadores municipales, el gremio profesional
y el gobierno (www.acreditaciondocente.cl).

Proyeccioén histérica: identidades docentes en “la cuarta revolucién
educacional”

En una visidn prospectiva, quizds en el futuro proximo se avance a la construccidon de nuevas identidades co-
lectivas. Es sugerente el enfoque de Andy Hargreaves (2003: 36-42): caracteriza a los docentes insertos en la
sociedad del conocimiento como “catalizadores’ y también como ‘““contrapartes”. En el primer sentido,
los identifica como “promotores de aprendizajes cognitivos profundos” y “comprometidos en aprendizaje pro-
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fesional continuo”. Al mismo tiempo, los concibe "“trabajando y aprendiendo en equipos colectivos”, “desarro-
llando la capacidad para el cambio, el riesgo y la indagacion” y "“‘construyendo organizaciones de aprendizaje”.

Pero Hargreaves no idealiza la sociedad del conocimiento. Sabe que ésta tiene también efectos negativos como
la ampliacién de la brecha entre ricos y pobres, la inmersidn de los jévenes en una cultura de virtualidad, el indivi-
dualismo, la erosion del medio ambiente, los riesgos de conflicto y violencia planteados por la diversidad cultural.
Por eso, Hargreaves enriquece la referida identidad de “catalizador” con otros rasgos tanto o mds necesarios:

(AT

“promover el aprendizaje y el compromiso social y emocional”, “aprender a relacionarse diferentemente con
los demds, reemplazando las simples hebras de interaccién con vinculos fuertes y relaciones duraderas”,"'com-
prometerse con el desarrollo continuo no sélo profesional sino también personal”,“preservar continuidades vy

confianzas basicas”, "construir organizaciones de apoyo Y solidaridad”, etc., todo lo cual integra en el concepto
de “contrapartes”.

Hargreaves (2003:19-20) también advierte que los docentes de la sociedad a la que hemos entrado devienen
desgraciadamente en “bajas” (“casualties”) o, podriamos decir; “victimas" de procesos o tendencias de “despro-
fesionalizacidn’: debilitamiento de los apoyos a su labor, remuneraciones limitadas, creciente “'stress”, restringidas

oportunidades para aprender de y con sus colegas, sobrecarga de trabajo y estandarizacién.

Un coloféon para Chile

En el contexto de los paises desarrollados, paradojalmente, se viene denunciando la “desprofesionalizacion de
los docentes”, tal como lo alude Hargreaves y muchos otros intelectuales de la corriente de la “pedagogfa cri-
tica”. Es cierto que los efectos de las politicas publicas de privatizacién han llevado hacia alld, al mismo tiempo
que han implantado estrategias de control y estandarizacién sobre los docentes.

Pero en Chile nunca hubo una profesionalizacion efectiva de los docentes. Se pasé del inicial no-profesionalismo
a procesos de desarrollo de la condicidn funcionaria, del rol de cardcter técnico y de la nocién de “trabajador
de la educacién”, asociados a la prevalencia de los sistemas publicos centralizados y a su masificacién. La implan-
tacién, mds o menos avanzada, de modelos neoliberales y de formas abigarradas de descentralizacidn ha debili-
tado dichas condiciones, en distintas formas y grados seguin los casos nacionales, aunque sdlo recientemente se
observe una tendencia sélida de sustitucién por un sdlido profesionalismo.

La discusion aqui no es cdmo se reconstruye una condicidn perdida. El desafio es cdmo, reconociendo raices
y tradiciones recuperables y adaptables, se avanza en la edificacién de una identidad profesional consonante
con los tiempos que advienen. Capacidad de diagndstico, manejo flexible y creativo de un set de instrumentos
intelectuales, técnicos y comunicativos disponibles, alerta hacia la diversidad y las emergencias, junto a sdlidas
capacidades afectivas y relacionales, parecen rasgos indispensables del efectivo profesionalismo en construccién
para ‘“la cuarta revolucidn educacional.”.
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