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Resumen

Luego de una fuerte desregularizacion de la formacion inicial docente, a fines de los afios
noventa el Estado comienza a realizar esfuerzos por introducir regulaciones a la formacion
de profesores, proceso que el 2016 presenta un hito para el sistema: la promulgacion de la
Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente.

El presente trabajo analiza las percepciones y significados que directivos y académicos de
programas de pedagogia en educacion basica en Chile le otorgan a la politica de estandares
obligatorios de formacién inicial docente (FID) que establece dicha Ley. Para ello, se
abordaron teoricamente: los estandares para la FID, la formacion practica como eje para la
mejora en dicha formacion, y a las universidades como sistemas complejos.

La investigacion tiene un enfoque cualitativo de tipo descriptivo y exploratorio a través de
un estudio de casos multiples. Se realiz6 un total de 12 entrevistas a directivos y académicos
de cuatro programas de pedagogia en educacion basica durante el afio 2021, y se analizé
informacion secundaria sobre cada uno de éstos. A partir de lo anterior, se identificaron
elementos relevantes que median la interpretacion de la politica y su intencion de
implementarla: la percepcion general sobre los cambios de la FID, el contar o no con sistemas
de monitoreo del perfil de egreso y las caracteristicas institucionales de los programas.

La mayoria de los casos estudiados consideran que el proceso de elaboracion de estandares
se abord6 inadecuadamente, pues respondi6 a las dindmicas de la politica contingente; que
llego tarde, dado que, al momento de la promulgacion de la Ley se vieron obligados a realizar
innovaciones curriculares para introducir las practicas tempranas; y, que los estandares son
demasiado extensos, considerando la cantidad de disciplinas en un mismo programa.
Asimismo, solo uno de los casos considera a los estdndares como un puente entre la teoria y
la préctica, y la mayoria los percibe como un elemento més dentro de los instrumentos
regulatorios de los programas de pedagogia, y no como un componente clave en la definicion
de las propuestas formativas.

En este sentido, se da cuenta de que la intencion de implementar los estdndares es acotada, y
mediada por la Evaluacion Nacional Diagnodstica y los procesos de acreditacion. Es de
esperar que, de no disefiarse un plan de implementacion acorde a las percepciones y
necesidades de los directivos y académicos de los programas de pedagogia, su
implementacion sea similar a la de los estandares orientadores: en algunos casos, un uso
meramente formal, mientras en otros, un uso formativo. Seré esencial, por tanto, para el éxito
de su implementacion, que se considere en su disefio la diversidad de instituciones y
experiencia de los programas.
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Introduccion

Durante las tltimas décadas, la investigacion ha destacado ampliamente a las y los docentes
como el factor con mayor incidencia en el aprendizaje de los estudiantes, argumentando que
son el principal mediador, pueden cambiar vidas y mejorar la calidad de la educacion
(Darling-Hammond et al., 2017; OCDE, 2018). Ball y Forzani (2010), por su parte, afirman
que existe un consenso general de que los docentes son clave para el aprendizaje de los
estudiantes, y se ha demostrado que, a nivel de escuela, los profesores de alta calidad son el
predictor de mayor importancia respecto al desempefio estudiantil (Cabezas et al., 2019;
Darling-Hammond, 2010; Rivers y Sanders, 2002; Schleicher, 2012).

De manera paralela, a raiz de los resultados de pruebas estandarizadas tanto nacionales como
internacionales respecto al aprendizaje escolar, los sistemas educacionales han centrado la
atencion en el impacto que tienen los docentes y las instituciones formadoras de profesores,
extendiéndose asi la idea de que la formacion docente seria un factor contribuyente en estos
resultados (Avalos, 2014; Conway, 2013; Meyer, 2013).

De esta forma, la comunidad cientifica concuerda en que parte de las mejoras en los
aprendizajes de los estudiantes dependen de cambios sustanciales en la forma en que se
preparan y apoyan a los profesores. Sin embargo, los principales esfuerzos realizados en esta
materia dicen relacion con la contratacion y retencion de los docentes y en el desarrollo de
nuevas vias de ensefianza, en desmedro de la formacion inicial. Ball y Forzani (2010) afirman
que las iniciativas en esta materia han sido insuficientes, pues no han habido renovaciones
fundamentales en los planes de estudios de los programas de formacion inicial docente.

La presente tesis tiene por objetivo explorar y describir como la politica de estandares
obligatorios para la formacion inicial docente en Chile, mandatada por la Ley 20.903, era
percibida por los directivos y académicos de los programas de pedagogia en educacion bésica
durante el proceso de actualizacion de los estandares. Para ello, se realizé un estudio de casos
multiples, con cuatro programas de pedagogia en educacion basica y un total de 12 entrevistas
a directivos y académicos.



Antecedentes

Formacion Inicial Docente

La Formacion Inicial Docente (FID) durante los ultimos afos ha ido adquiriendo
protagonismo en debates académicos y politicos, tanto sobre formacion de profesores como
de politica educativa (Cabezas et al., 2019; Darling-Hammond y Lieberman, 2012; OCDE,
2018). Sin embargo, existen diversas modalidades en que los paises preparan a sus docentes.
Darling-Hammond (2017) realiza un estudio sobre la formacion docente de paises con
buenos resultados educativos y concluye que se caracterizan por tener sistemas bien
desarrollados para contratar, preparar, incorporar y apoyar a los docentes en su insercion
profesional. Darling-Hammond destaca a Finlandia, Singapur, Canada y Australia como
lideres a nivel mundial por tener “sistemas bien desarrollados para reclutar, preparar,
incorporar y apoyar a los profesores” (2017, p. 293) y realiza una comparaciéon con EE.UU.,
que tendria una politica menos efectiva —aunque con diferencias entre distintos Estados. Por
su parte, Hardy et al. (2021) sefialan a Noruega y Holanda como paises con “una larga historia
de reformas en formacion inicial docente” (p. 6), pero también con tradiciones diferentes.
Mientras Yang y Tan (2022) afirman que en Singapur y Corea del Sur la formacion inicial
docente es un elemento que contribuye a los muy buenos resultados de sus estudiantes
escolares en la prueba PISA y a sus elevados niveles de escolaridad superior. En esta seccion
se presenta brevemente una mirada general comparativa entre estos distintos paises que
globalmente son vistos como modelos de FID.

En Finlandia la preparacion de los futuros docentes es comun y uniformemente de alta
calidad. Todos los docentes deben completar un grado de magister de 2 a 3 afios antes de
ensefiar en las escuelas. En cambio, paises como Estados Unidos, Canadad y Australia,
presentan mayor diversidad, combinando programas de pregrado y postgrado para candidatos
que ingresan en diferentes momentos a la FID. En estos tres paises, existen estandares para
la certificacion profesional y acreditacion de los programas de estudio (Darling-Hammond,
2017). Similarmente a Finlandia, en Noruega también se requiere de un magister para
conseguir la certificaciéon como docente, cosa que se considera como una garantia de calidad
de los nuevos docentes, y que le entrega elevado estatus a la profesion (Hardy et al., 2021).

Corea del Sur tiene un sistema dividido entre la pedagogia basica y secundaria. Los
programas de pedagogia basica son mas bien reducidos y solo existen 13 instituciones que
los ofrecen, de las que solo una es privada (Yang & Tan, 2022). Por otro lado, hay 15
universidades publicas y 30 universidades privadas dedicadas exclusivamente a la pedagogia
secundaria, y otros 149 establecimientos que no se dedican exclusivamente a la educacion,
pero que también ofrecen cursos y formacion en el area (Yang & Tan, 2022). Sin embargo,



todos los candidatos a profesores deben completar una prueba que demuestre que sus
habilidades y conocimientos se atenga a los estandares establecidos por el gobierno para
poder ejercer la profesion (Yang & Tan, 2022).

En Singapur, en cambio, hay s6lo una institucion, el National Institute of Education (NIE),
que imparte programas de pre y postgrado guiados por un mismo conjunto de competencias.
En 1997 una reforma llamada “Thinking Schools Learning Nation” redefini6 el papel de los
docentes, declarando que “los maestros y directores buscaran constantemente nuevas ideas y
practicas y actualizardn continuamente sus propios conocimientos. La docencia sera en si
misma una profesion de aprendizaje...” (Darling-Hammond, 2017, p. 292). Dicha reforma
significdé cambios en la contratacion, preparacion, compensacion, estatus y desarrollo
profesional de los docentes. Para admitir postulantes a la formacion inicial, al igual que
Finlandia, se deben cumplir requisitos estrictos y una sélida capacidad académica junto con
vocacion por ensefiar demostrada a través de entrevistas. Asimismo, la preparacion de los
candidatos es financiada por el gobierno en su totalidad. Adicionalmente se les entrega a los
candidatos un salario durante su formacion (Darling-Hammond, 2017). Los docentes tienen
un empleo garantizado, y a la preparacion le sigue un programa de induccion y de desarrollo
profesional. En este sentido, la compensacion docente es alta en relacién con otras
profesiones.

El 2003, el NIE adopt6é una serie de medidas relativas al curriculo para la formaciéon de
profesores. Se privilegié un enfoque que promueve el acuerdo entre expertos, lo que implica
que los indicadores de calidad que se utilizan para evaluar los programas de preparacion de
profesores son consensuados. De esta forma, se definieron las habilidades y conocimientos
que un profesor novato deberia tener, como valores esenciales. Para garantizar que se
mantengan los estandares, se dispone de una asesoria internacional que revisa el rol y
funciones del NIE junto con sus iniciativas estratégicas, la cual analiza cada uno de los
programas (Felmer, 2008).

En Canada, los gobiernos provinciales también apoyan a los docentes en formacion a nivel
de postgrado. En Ontario la FID se realiza con dos afios completos de postgrado, con amplia
experiencia practica. En Alberta, en cambio, se requieren dos afios de capacitacion a nivel de
postgrado o cinco afios de preparacion de pregrado y postgrado. En ambas provincias existe
una fuerte valoracion de la profesion docente (Darling-Hammond, 2017).

En Australia, la preparacion de los futuros docentes también ha sido fuente de interés por
parte del Estado, y cada afio se asigna un numero de vacantes universitarias gratuitas a los
candidatos para la FID. Varios programas cuentan con importantes apoyos gubernamentales
para crear asociaciones solidas con las escuelas con el fin de formar profesores, al igual que
el modelo finlandés (Darling-Hammond, 2017).



En contraste a los casos presentados anteriormente, Darling-Hammond (2017) discute la
situacion en EE.UU, la cual podria considerarse deficiente en comparacion a los paises antes
referidos. Distintos estados han cuestionado la necesidad de conocimiento especializado
sobre FID y el papel de las universidades en la preparaciéon de los docentes, y han
caracterizado a los estudiantes que ingresan a la docencia como menos inteligentes y capaces
que quienes eligen otras profesiones (Darling-Hammond, 2017). Si bien existen subsidios en
algunos estados para ingresar a programas de formacion docente, estos se relacionan con
rutas alternativas sin exigir capacitacion previa evitando barreras de entrada y reduciendo asi
estandares de calidad. Lo anterior, tiene un correlato en las remuneraciones de los docentes,
teniendo bajos incentivos para ensefiar en contextos de vulnerabilidad, escasas oportunidades
de desarrollo profesional, y de esta forma, aumentando la desigualdad en el acceso de los
estudiantes a una ensefianza de calidad (Darling-Hammond, 2017, p. 293).

En este contexto surgen iniciativas como Teach for America y Teach for Australia que
forman parte de la iniciativa global Teach for All, que se ha extendido a diversos paises, entre
ellos Chile. En cambio, en paises donde el Estado invierte mas fuertemente en educacion y
se responsabiliza por la FID, como Finlandia y Singapur, Darling-Hammond (2017) plantea
que no existen estos programas, o tienen por objetivo preparar a los docentes —una vez ya
finalizada su formacion inicial— para contextos especificos, como es el caso de Teach for
Canada.

Formacion Inicial Docente en Chile

Inicios de la formacion de profesores

La historia de la FID en Chile se inicia en el siglo XIX, cuando en 1842 y 1854 se crean la
Escuela Normal de Preceptores y la Escuela Normal de Preceptoras. Afios mas tarde, en 1890,
Ignacio Domeyko en conjunto con Valentin Letelier dan inicio al Instituto Pedagogico de la
Universidad de Chile, para hacer frente a la necesidad de formar profesores para la educacion
secundaria. Las universidades de Concepcion y la Pontificia Universidad Catolica de Chile
fueron las siguientes instituciones de educacion superior en abrir escuelas de educacion para
formar docentes de educacion secundaria, los afios 1919 y 1942, respectivamente.

Durante esta época, la formacion docente de profesores de educacion primaria estuvo
abocada en las Escuelas Normales, y la formacion de profesores para la educacion secundaria
en las universidades, lo que provocé una diferencia significativa en la formacion (Cox et al.,
1997). No fue hasta 1969 que se decreta la creacion del titulo de Profesor de Estado en
Educacion Bésica en la Universidad de Chile, dando origen a la formacion universitaria de
profesores para la educacion primaria.



Durante la dictadura militar (1973-1990), la FID sufrié importantes transformaciones,
debilitandose tanto en sus recursos académicos como en el nimero y calidad de sus
estudiantes (Avalos, 2014). En 1974 se promulga un decreto ley que establece la formacion
universitaria de los profesores de educacion primaria, dando fin a las Escuelas Normales; y
en 1981 el Instituto Pedagdgico pasa a ser la Academia Superior de Estudios Pedagogicos
que luego se transforma en la Academia Superior de Ciencias Pedagdgicas de Santiago. De
esta forma, se separa el Instituto Pedagogico de la Universidad de Chile, dando término al
rol que hasta ese entonces dicha universidad tuvo en la formacion de profesores. En 1985, la
dictadura militar crea la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, como
entidad sucesora del Instituto Pedagogico de la Universidad de Chile. Esta escision
permanece hasta el dia de hoy.

Desregularizacion en la formacion de profesores

En términos generales, entre los afos noventa y comienzos de este siglo, al igual que el resto
de la oferta de la educacion superior, la FID se caracterizé por su falta de regulacion, producto
en parte, de un sistema externo y voluntario de acreditacion hasta el afio 2006, un afio después
de que el Ministerio de Educacion en conjunto con el Consorcio de Universidades
Tradicionales (CRUCH) deciden cerrar los programas de pedagogia a distancia (Avalos,
2014). Esta desregulacion implicd, por un lado, que los programas crecieran mas en nimero
que en calidad, y por otro, una distribucion inequitativa de nuevos profesores en el sistema
escolar, en la medida en que quienes supuestamente son mejores profesores por haberse
formado en instituciones mas selectivas, no enseian en establecimientos escolares donde mas
necesitarian de ellos (Avalos, 2014).

Un ejemplo de lo anterior, es que para el afio 2010, un 31% de los programas de educacion
basica de instituciones no selectivas no estaban acreditadas, y solo el 7% de las mismas tenia
una acreditacién por cinco afios; en el caso de las instituciones selectivas estas cifras
correspondian a 11% y 32% respectivamente (Cox et al., 2010). Se observa asi, que atn en
instituciones selectivas, el panorama no era auspicioso.

Hacia una mayor regulacion

A partir de 1997 comienzan a identificarse esfuerzos desde el Estado por mejorar la calidad
de la formacion de profesores. El primer gran esfuerzo en esta linea se materializa con la
creacion del programa de Fortalecimiento de la FID (FFID), mediante el cual se otorgan
recursos econdémicos en forma competitiva a 17 instituciones formadoras de docentes
dispuestas a comprometerse en procesos de mejoramiento (Avalos, 2002; Cox et al., 2010).

Se destacan dos resultados relevantes de este programa. En primer lugar, se logra posicionar
a la formacion practica de la FID como un eje central en las redefiniciones curriculares y



comienza a ganar adeptos la idea de que la practica sea desde el inicio de la formacion. En
segundo lugar, se elaboran los Estandares de Egreso para los profesores, instrumento
orientador para la reforma de sus curriculos en ese momento (Cox et al., 2010). Dichos
Estandares de Egreso fueron elaborados en conjunto entre el Ministerio de Educacion y las
universidades; y fue la primera iniciativa explicita que hace el Estado para mejorar la calidad
de la FID desde sus contenidos curriculares. Sin embargo, la influencia en la FID fue débil,
puesto que las instituciones formadoras de docentes no tenian la obligatoriedad de
implementarlos, y porque en los afios venideros se produjo un explosivo aumento de oferta
de carreras y programas de FID!, que hizo que el trabajo con las 17 universidades se hiciera
insuficiente (Avalos, 2014).

Luego del programa FFID, el Ministerio de Educacion pone sus esfuerzos en el Programa de
Mejoramiento de la Educacion Superior (MECESUP), mediante el cual facultades de
educacion se adjudicaron proyectos para abordar la falta de especializacion disciplinaria en
la formacion de profesores en los ultimos afios de la ensefianza bésica, y luego para nivelar
competencias basicas de los estudiantes, mejorar la calidad de los programas de pedagogia
—asociados a resultados de acreditacion—, innovaciones curriculares, uso de TICS, entre
otros (Cox et al., 2010). Con MECESUP se llevaron a cabo aproximadamente 46 proyectos
entre los afios 2005 y 2006. No obstante, segin Cox et al. (2010), estas convocatorias no
lograron los resultados esperados, puesto que las definiciones de las nuevas competencias a
formar so6lo se concretaron en cambios curriculares en algunas de las instituciones.

El ano 2005, en paralelo con el programa MECESUP, comienzan una serie de intentos
liderados por el Ministerio de Educacion de abordar la politica docente en su conjunto. Se
convoco a una Comision de FID para elaborar las bases de una politica nacional en esta
materia. Esta Comisiéon apoyd la definicion de estandares, un sistema nacional de
acreditacion obligatorio de carreras de pedagogia, y el uso de los estandares para la formacion
inicial docente y el Marco para la Buena Ensefianza como referentes para orientar el curriculo
de la formacion (Cox et al., 2010).

El afo subsiguiente se conforma el Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la
Educacion, quienes propusieron, segun Cox et al., (2020): una institucionalidad reguladora
para la formacion de profesores, un sistema de exdmenes de habilitacion para la obtencion
del titulo profesional y el ejercicio de la docencia, y una reorganizacion de la FID de
educacion basica especializando su curriculum. El Consejo logro acuerdo transversal en estas
propuestas, con excepcion de los examenes de habilitacion. Quienes se manifestaron en
contra consideraban que representaban un riesgo de reducir la formacion junto con afectar la
libertad de las instituciones para definir sus propios proyectos. Asimismo, se argumentaba

" Tanto en universidades privadas como estatales, y a través de programas presenciales, semi presenciales y
a distancia, con escasa regulacion por parte del Ministerio (Avalos, 2014).



que para efectos de control sobre la calidad bastaba con los mecanismos existentes o los ya
propuestos (Cox et al., 2010).

El ano 2006, ademas, se produce un cambio en el sistema de educacion superior: se promulga
la Ley N°20.129 que establece un sistema nacional de aseguramiento de la calidad y crea la
Comision Nacional de Acreditacion (CNA). Para la FID, esta ley instruye la acreditacion
obligatoria para carreras de pedagogia mediante la accion de agencias privadas.

Dos afios mas tarde, se crea el Programa Inicia, el cual tenia por objetivos (i) entregar
orientaciones curriculares para la formacion de profesores relacionadas con los
requerimientos del sistema escolar; (ii) crear un programa de apoyo a instituciones de
educacion superior para mejorar la estructura y gestion de las diversas instituciones
formadoras de profesores a nivel nacional; y (iii) elaborar y aplicar una evaluacion
diagnodstica INICIA para evaluar los conocimientos pedagodgicos y competencias
computacionales alcanzados por los profesionales egresados de las carreras de pedagogia
(Educacion 2020, 2011).

Para el cumplimiento de sus objetivos, los componentes del programa consistieron en:

- Elaboracion de estandares para orientar a las instituciones sobre los niveles minimos
a cautelar y las oportunidades de formacion a ofrecer y las caracteristicas de las
mismas.

- Un componente de evaluacion de los resultados de la formacion consistente en una
bateria de instrumentos para evaluar los conocimientos disciplinarios, pedagogicos,
competencias pedagogicas y habilidades generales de los egresados, para que las
instituciones formadoras cuenten con informacién que les permita dirigir y focalizar
sus acciones de mejoramiento.

- Apoyo financiero a las instituciones para llevar a cabo procesos de renovacion y
desarrollo de su quehacer (renovar plantas académicas, nuevos curriculos de
formacion y una nueva forma de relacionarse con el sistema escolar).

En este marco, se elaboraron los estandares orientadores para carreras de pedagogia, los
cuales fueron aprobados por el CNED entre los afios 2011 y 2013. Estos estandares, tal como
lo indica su nombre, no fueron mandatarios para los programas de pedagogia, razén por la
cual cada programa de pedagogia fue libre de implementarlos.



Ilustracién 1: Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia y afio de publicacion.
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Como se observa en la ilustracion N°1, los estandares orientadores pedagogicos estaban
diferenciados por nivel: parvularia (verde brillante), basica (negro), y media (verde
esmeralda). Asi, las asignaturas troncales como educacion fisica, inglés, artes visuales y
musica, asi como educacion especial, contenian los estdndares pedagdgicos de educacion
basica y media. Los estandares pedagdgicos de educacion parvularia, por su parte, son
propios para ese nivel educativo. Los estandares orientadores disciplinarios, en cambio,
varian dependiendo del nivel y disciplina.

En cuanto a la Evaluacion Diagnostica Inicia que se implementa a partir del afio 2008, era de
caracter voluntario para los futuros docentes, y a raiz de la baja y dispar participacion, no se
constituyd como un instrumento guia para la toma de decisiones, ni a nivel de politica publica
ni para las universidades.

Mas tarde, el afio 2010, el Ministerio de Educacion convoco a un Panel de Expertos quienes
elaboraron un nuevo diagnodstico y propuestas sobre carrera docente y la educacion
municipal. La propuestas involucraban en relacion a la FID:

- Que los programas FID que obtuvieran menos de cuatro afios de acreditacion en dos
ocasiones consecutivas, quedarian impedidos de impartirse.

- La obligatoriedad de aprobar un examen de habilitacién para poder ensefiar en la
educacion subvencionada por el Estado.

- Que las instituciones formadoras deberian hacerse cargo de nivelar a sus egresados
que hayan reprobado el examen de habilitacion.

- Que el examen de habilitacion deberia estar a cargo de un Consejo que otorgue
garantias de imparcialidad y calidad del instrumento a todos los actores relevantes.

- Apoyo y financiamiento para las facultades con programas de 4 o mds afios de
acreditacion para renovar su planta de académicos, consolidar redes de escuelas y
liceos, y fomento a los cambios curriculares requeridos para cumplir con los
estandares nacionales obligatorios que el Estado hard exigibles a quienes hayan
completado su formacién en pedagogia.

Parte de las iniciativas se convirtieron luego en proyectos de ley.

Ley 20.903: regulacion de los programas de pedagogia

No fue hasta el afio 2016 con la promulgacion de la Ley N°20.903 sobre el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente (SDPD) que se abordo el sistema en su conjunto, incluyendo
la formacion inicial de educadores y profesores y algunas de las iniciativas propuestas los
afios anteriores. Dicha Ley modifica la anterior Ley N°20.129 y hace obligatorio que los
programas de pedagogia se sometan a procesos de acreditacion, modifica los requisitos de



ingreso a las carreras de pedagogia, eleva las exigencias de acreditacion para dichos
programas, y mandata a las universidades a aplicar dos evaluaciones diagnoésticas, la primera
de ellas disenada y aplicada por las mismas universidades, y la segunda por el Ministerio de
Educacion a través del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagogicas (CPEIP), en base a los Estandares Pedagdgicos y Disciplinarios aprobados por
el Consejo Nacional de Educacion (CNED). Con los resultados obtenidos en cada una de las
evaluaciones, las carreras y programas de pedagogia deben otorgar acciones de nivelacion y
acompafiamientos a los estudiantes con puntajes descendidos.

Adicionalmente, se establece que unicamente universidades pueden impartir programas de
pedagogia y que éstos deberan acreditarse directamente por la CNA. Para obtener la
acreditacion, las universidades deberan cumplir, al menos, los siguientes requisitos:

a. Aplicar a los estudiantes de las carreras de pedagogia las dos evaluaciones
diagndsticas y sus respectivas acciones de nivelacion y acompanamiento.

b. Admitir y matricular en dichas carreras y programas regulares a alumnos que
cumplan, a lo menos, con alguna de las siguientes condiciones:

e Haber rendido la prueba de seleccidon universitaria o el instrumento que la
reemplace, y obtener un rendimiento que lo ubique en el percentil 70 o superior,
teniendo en cuenta el promedio de las pruebas obligatorias.

e Tener un promedio de notas de la educacion media dentro del 10% superior de su
establecimiento educacional, seglin el reglamento respectivo.

e Tener un promedio de notas de la educacion media dentro del 30% superior de su
establecimiento educacional, segun el reglamento respectivo, y haber rendido la
prueba de seleccion universitaria o el instrumento que la reemplace, y obtener un
rendimiento que lo ubique en el percentil 50 o superior, teniendo en cuenta el
promedio de las pruebas obligatorias.

e Haber realizado y aprobado un programa de preparacion y acceso de estudiantes
de ensenanza media para continuar estudios de pedagogia en la educacion
superior reconocida por el Ministerio de Educacion y rendir la prueba de seleccion
universitaria o el instrumento que lo reemplace. Para ingresar a estos programas
se deberd tener un promedio de notas de la educacion media dentro del 15%
superior de su establecimiento educacional, o a nivel nacional, segun el
reglamento respectivo.

Igualmente, la Ley N°20.129, Art. 27 ter. (modificada por la ley N°21.903 del 2016)

establece que la CNA debe elaborar criterios y orientaciones para la acreditacion,
considerando a lo menos:
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e Procesos formativos coherentes con el perfil de egreso definido por las universidades
y los estdndares pedagogicos y disciplinarios definidos por el Ministerio de
Educacion y aprobados por el CNED;

e Convenios de colaboracion con establecimientos educacionales para realizar

practicas profesionales tempranas y progresivas;

e Cuerpo académico, infraestructura y equipamiento idoneos y necesarios; y,

e Programas orientados a la mejora de resultados, basados en evaluaciones
diagnosticas.

De esta manera, la nueva legislacion pone de relieve una serie de desafios para las

universidades que imparten programas de pedagogia, como por ejemplo, el aumento de los
requisitos de ingreso al mismo tiempo en que el pais proyecta un fuerte déficit de profesores
(Elige Educar, 2019). Se destaca entre estos retos que los procesos formativos deben ser
coherentes con los estandares para la FID, quedando esto establecido en la Ley. Por lo tanto

por primera vez, la implementacion de estdndares para carreras de pedagogia se hace

obligatoria.

En este contexto, el afio 2017 el Ministerio de Educacion comienza un largo proceso de
elaboracion de Estandares para la FID, que ha implicado una serie de propuestas observadas
y aprobadas en los siguientes acuerdos:

Tabla 2: Acuerdos y decisiones del Consejo Nacional de Educacion

Acuerdo
Acuerdo CNED
N°70/2018
Acuerdo CNED
N°94/2020

Acuerdo
N°031/2021

Decisién

Informar con observaciones la propuesta de Estandares Pedagogicos y Disciplinarios
para la Formacion Inicial Docente.

Observar la propuesta de Instrumentos Referenciales de Politica Docente, que
considera la actualizacion del Marco para la Buena Ensefianza del sistema escolar,
estructurado en Estandares de Desempeiio, y los Estandares Pedagogicos, Generales y
de la Formacion Técnico Profesional, y Disciplinarios para la Formacion Inicial
Docente, presentada por el Ministerio de Educacion.

Aprobar la propuesta de Marco de la Buena Ensefianza y los Estandares Pedagogicos
para la Formacion Inicial Docente; los Estandares Disciplinarios FID de Lenguaje y
Comunicacion Educacion Basica; Matematica Educacion Bésica; Matematica
Educacion Media; Historia, Geografia y Ciencias Sociales Educacion Media; Artes
Visuales, Educacion Basica y Media; Educacion Fisica y Salud Educacion Basica y
Media; Inglés Educacion Basica y Media; y Educacion Especial, presentadas por el
Ministerio de Educacion. No aprobar la propuesta de Estandares Pedagdgicos para la
Educacion Media Técnico Profesional, Estandares Disciplinarios para la FID de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales de Educacion Bésica; Lenguaje y
Comunicacion Educacion Media; Musica Educacion Bésica y Media; Ciencias
Naturales Educacion Basica; Biologia Educacion Media; Quimica Educacion Media;
Fisica Educacion Media, presentadas por el Ministerio de Educacion.
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Acuerdo N°
126/2021

Acuerdo N°
009/2022
Acuerdo N°
016/2022
Acuerdo N°
033/2022
Acuerdo N°
075/2022

Aprobar la propuesta de los Estandares Pedagogicos para la Educacion Media Técnico
Profesional y los Estandares Disciplinarios FID de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales de Educacion Basica; Lenguaje y Comunicacion Educacion Media; Quimica
Educacion Media; Fisica Educacion Media, presentadas por el Ministerio de
Educacion. No aprobar la propuesta de Estandares Disciplinarios para la FID de
Ciencias Naturales Educacion Baésica; Biologia Educacion Media; Musica Educacion
Bésica y Media, presentadas por el Ministerio de Educacion.

Observar la propuesta de Estandares para Carreras de Pedagogia en Educacion
Parvularia presentados por el Ministerio de Educacion.

Aprobar la propuesta de los Estandares Disciplinarios para la FID de Musica para la
Educacion Basica y Media, presentada por el Ministerio de Educacion.

Aprobar la propuesta de los Estandares Disciplinarios para Carreras de Pedagogia en
Biologia Educacion Media, presentada por el Ministerio de Educacion.

Aprobar la propuesta de los Estandares Disciplinarios de Ciencias Naturales para
Carreras Educacion Bésica, presentada por el Ministerio de Educacion.

Fuente: elaboracion propia
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Ilustracién 2: Linea de tiempo de iniciativas regulatorias de la FID en Chile, desde 1997 al 2016
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En resumen, a través de la revision de antecedentes de la FID en Chile, se observa que los
cambios propuestos por las distintas comisiones fueron aumentando en términos de
implicancias. Mientras la primera Comision de rectores y decanos en el afio 2005 centra sus
propuestas de cambio en la necesidad de la especializacion disciplinaria de los profesores de
basica y el uso de estandares como orientaciones para el curriculum de las instituciones; el
Consejo Asesor Presidencial del 2006 propuso la habilitacion obligatoria de egresados a
través de examenes, a pesar de que esta propuesta no obtuvo un apoyo transversal entre sus
miembros. Y en el 2010 el Panel Asesor agudiza las propuestas anteriores, agregando la
obligatoriedad de la habilitacion basada en examenes referidos a estandares, y el cierre de
carreras que no obtengan acreditacion. Dichas propuestas se vieron reflejadas tanto en los
programas que ha desarrollado el Ministerio de Educacion, como en la legislacion, con la
cual a partir de la Ley 20.903 del SDPD, las carreras y programas de pedagogia se han visto
enfrentadas a grandes cambios, en busca de una mejora en la calidad.

A partir de todos los antecedentes expuestos es posible dar cuenta del recorrido que ha
desarrollado la formacion inicial docente y de los procesos de cambios que se han llevado a
cabo en Chile a partir de 1997. Como se ha podido observar, los cambios hacia una mayor
regulacion han sido paulatinos, pero a partir del afio 2016 con la Ley 20.903, los programas
de pedagogia se han visto tensionados fuertemente por las nuevas exigencias de la politica
publica. Los Estandares FID obligatorios son uno de los elementos regulatorios que se
incorpora en dicha legislacion, y que posiblemente generan preocupacion en las facultades
que imparten programas de pedagogia, por sus implicancias en términos curriculares y en los
procesos de acreditacion.

Propuesta de Estiandares FID aprobados por el CNED el 2021

El cuerpo de estandares aprobado por el CNED el afio 2021, afio en que se realiz6 el grueso
del trabajo de campo de esta investigacion, cuenta con un elemento novedoso que dice
relacion con la articulacion entre los distintos referentes de la profesion docente, esto es, el
Marco para la Buena Ensefianza (MBE) y los Estandares Pedagégicos FID. La articulacion
entre el MBE y la FID se logra a través de los cuatro dominios del MBE: preparacion de la
ensenanza, creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje, ensefianza para el
aprendizaje de todos los estudiantes, y responsabilidades profesionales; pues los estdndares
tanto para carreras de pedagogia como para los docentes en ejercicio estan organizados en
estos cuatro d&mbitos, y son comunes para ambos, diferenciandose en algunos descriptores
segun corresponda al contexto—nivel egresado o docente en ejercicio.

En la ilustracion N°3 aquellos estandares no aprobados al momento de hacer el terreno
aparecen en gris. En la figura se observa los componentes del cuerpo de estandares
aprobados:



Ilustracioén 3: Propuesta de Estdndares CPEIP 2021
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Por otra parte, en términos especificos, los cambios mas relevantes de los Estandares
Pedagoégicos FID respecto a los Estandares Orientadores, tiene relacion con la trayectoria
docente, el foco en el aprendizaje de las y los estudiantes relevando las estrategias didacticas
de la disciplina, las competencias del siglo XXI, la incorporacion del desarrollo personal y
social de las y los estudiantes, los enfoques de Derecho, Inclusivo y de Género, y la amplitud
de los estandares, buscando que puedan ser implementados por una diversidad de enfoques
y acordes a sellos y proyectos institucionales diversos (CPEIP, 2021).
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Marco teorico

A través de este capitulo, identificamos conceptualmente las caracteristicas que debe tener
una politica de Estandares FID para cumplir con una funcion de aseguramiento de la calidad,
cuéles han sido los desafios permanentes de la formacion de profesores a los que deben hacer
frente las carreras y programas de pedagogia, y de qué manera las universidades y sus
programas se relacionan entre si y con la politica publica.

Estandares para la Formacion Inicial Docente

Barber y Mourshed (2007) afirman que para lograr mejoras en los resultados en educacion,
es fundamental considerar tres principios: en primer lugar, que la calidad de un sistema
educativo tiene como techo la calidad de sus docentes; en segundo lugar, que la tinica manera
de mejorar los resultados es mejorando la instruccion; y en tercer lugar, que lograr altos
resultados universalmente solo es posible poniendo en practica mecanismos que aseguren
que las escuelas brinden instruccion de alta calidad a todos los nifios. Asimismo, se afirma
que los paises con sistemas escolares de mejor desempefio en el mundo, tales como Finlandia,
Singapur y Corea del Sur, han puesto sus esfuerzos en politicas, estrategias, e instituciones
para contratar, preparar y reconocer a docentes de calidad, y que la investigacion es clara en
afirmar que nada es tan fundamental como el conocimiento profesional, el criterio y las
habilidades de los docentes (Ingvarson, 2013).

Las estrategias que han utilizado diversos paises para promover la calidad docente dicen
relacién principalmente con aspectos que van desde la formaciéon a la contratacion y
retencion. Ingvarson (2013) citando un estudio de Tatto et al. (2012), muestra que es
fundamental la coordinacién entre las distintas politicas orientadas a ello, y que los
principales mecanismos utilizados tienen que ver con (1) la contratacion y seleccion,
poniendo énfasis en las politicas de matricula en formacion docente, en la docencia como
una carrera atractiva, y en fuertes exigencias de entrada a los programas de pedagogia; (2) la
acreditacion de instituciones de formacion docente, que monitoree y garantice la calidad de
las instituciones de formacion docente y sus programas; (3) el ingreso a la profesion docente
garantizando que los egresados sean competentes y estén calificados antes de obtener su
certificacion y el ingreso pleno a la profesion; (4) y certificaciones avanzadas, donde el
objetivo estd puesto en politicas y sistemas que definan los estdndares para la docencia de
alta calidad y ofrezcan incentivos para que la mayoria de los profesores alcancen dichos
estandares (Ingvarson, 2013).

No obstante, hasta hace no pocas décadas atrds, se consideraba que el titulo de profesor
bastaba para garantizar competencias para la docencia. No fue hasta que paises como
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Inglaterra, Filipinas, Espafia y algunos estados de EE.UU. introdujeron métodos para
determinar si los egresados de los programas de formacion docente deberian obtener
certificacion para ingresar a la profesion, que otros paises comenzaron a considerar distintos
métodos para asegurar la calidad de los nuevos docentes. Un ejemplo de ello, son las
exigencias de algunos paises de que sus docentes recién egresados aprueben programas de
induccion o periodos de prueba en las escuelas antes de obtener la certificacion definitiva
(Ingvarson, 2013).

En esta busqueda por asegurar la calidad, surgen los estandares profesionales para los
docentes. El pais pionero en esta politica fue EE.UU., buscando “... elevar el estatus de la
ensefianza a una profesion” (Cochran-Smith & Zeichner, 2009, p.74 en Kairen Call, 2018).
En las altimas décadas, la politica de estandares se entiende como una respuesta frente a la
necesidad global de mejorar los resultados en pruebas estandarizadas y, de esta forma,
diversos investigadores, entre ellos Tuinamuana (2011), Ingvarson (2013) y Hattie (2011)
consideran que es una politica que se mantendré en el tiempo. No obstante, a la fecha, no
existe consenso respecto a cuéles deben ser sus contenidos y como deberian utilizarse (Call,
2018). Algunos de los paises que han adoptado politicas de estandares para acreditar y guiar
la FID son Australia, Canad4, Inglaterra, Alemania, Nueva Zelanda, Escocia, Singapur, y
algunos estados de EE.UU.

La palabra estandar tiene distintas connotaciones, sin embargo, en el mundo profesional, los
estandares buscan ser explicaciones precisas y detalladas del saber o destrezas que se espera
de un actor especifico del sistema en el contexto de una profesion u ocupacion concreta
(Kendall, 2001). Los estandares, en el &mbito de la educacion, en particular, buscan articular
valores docentes centrales que los profesores deberian manifestar en su practica, por ello, se
entienden como parte de procesos de aseguramiento de la calidad de la FID.

En el caso australiano, los estandares son definidos como

[U]na declaracion publica de lo que constituye la calidad de los maestros. Definen el
trabajo de los docentes y hacen explicitos los elementos de una ensefianza eficaz y de
alta calidad en las escuelas del siglo XXI que mejoraran los resultados educativos de
los estudiantes (...) al proporcionar un marco que deja en claro el conocimiento, la
practica y el compromiso profesional requeridos en las carreras de los profesores
(Australian Professional Standards for Teachers, 2014, p.3).

En el caso chileno, el Decreto 309 del 2017 del Ministerio de Educacion de Chile, define los
Estandares Pedagdgicos y Disciplinarios para la FID como “aquellas pautas que explicitan y
definen el conjunto de habilidades, conocimientos y disposiciones que debe tener un
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profesional de la educacion una vez finalizada su formacion inicial” (Articulo 2°). En este
sentido, los estandares describen lo que un docente debe saber y saber hacer al egresar de la
carrera y programa de pedagogia.

Los estandares, entendidos bajo esta concepcidn, describen la practica actual, pero también,
“representan un puente entre la investigacion y la practica, en tanto representan una forma de
traducir la investigacion en expectativas para la practica docente” (Ingvarson, 2013, p.30).
En este marco, se comprende a los estandares como definiciones que mutan, y por lo tanto,
que requieren de una constante revision y actualizacion.

Seglin Ingvarson (2013), los estandares entregan a las universidades y programas de
pedagogias una guia clara respecto a las oportunidades de aprendizaje que deben ofrecer a
los docentes en formacion, sin que ello implique una estandarizacion de la preparacion
docente. Adicionalmente, dado que los estandares describen lo que debe saber y saber hacer
un docente recién egresado, se constituyen como una herramienta solida para evaluar y
acreditar los programas de FID (Ingvarson, 2013).

De esta forma, Ingvarson (2013) plantea los siguientes componentes centrales de un sistema
de FID basado en estandares:

J Estandares que describen lo que deberian saber y hacer los profesores
como resultado de su preparacion y, por ende, ofrecer una guia para el
aprendizaje profesional.

. Un programa coherente para el aprendizaje profesional en donde
individualmente cada uno de los cursos que lo componen se justifique
en términos de coémo permite a los estudiantes cumplir con estandares
particulares para la docencia y, en forma colectiva, los mismos cubran
todos los estandares.

J El egreso del programa y la certificacion basadas en una variedad de
tareas reales y evaluaciones de desempefio que, en conjunto, entregan
evidencia confiable de que los estudiantes cumplen con todos los
estandares.

. La acreditacion de programas de formacion docente es realizada por
un cuerpo profesional independiente y se basa en evidencia valida y
confiable de que los egresados cumplen con los estandares para la
certificacion y el ingreso pleno a la profesion (p. 66).

Seglin Ingvarson (2013), parte del éxito de una politica de estandares se jugaria en el respaldo
mutuo que entrega cada uno de estos componentes al sistema, pues por si solos, sus efectos
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sobre los programas FID serian minimos. Al respecto, agrega que si bien no existe una tinica
estrategia para mejorar los programas de FID, investigadores tales como Darling-Hammond
(2017) y Grossman y Hammerness (2009) afirman que la mas importante es la congruencia
del programa de estudios con las metas y objetivos de cada curso dentro de éste, de manera
que se explicite como cada curso dentro del programa contribuye al logro de los estandares.
Esto implicaria no sdlo una congruencia en términos formales, sino también en los vinculos
entre el trabajo formal, las experiencias en las escuelas y las tareas. Call (2018) refuerza la
necesidad de introducir los estdndares de manera explicita en los programas formativos como
una manera de garantizar la preparacion para el aula y aplicar el conocimiento de los
estandares. No obstante, plantea que los estudiantes asocian los estdndares con procesos
evaluativos y los perciben como una herramienta regulatoria antes que formativa.

Asimismo, los programas FID basados en estandares, demuestran incluir oportunidades para
una profunda comprension tanto del contenido como de la didéactica de éste, y formas de
evaluacion especificas, asi como de las dificultades que suelen tener los estudiantes al
aprender ese contenido y como abordarlas (Ingvarson, 2013). Esta evidencia, afirma el
investigador, es una de las principales caracteristicas de este tipo de programas con mayor
impacto en los aprendizajes de los estudiantes (Hawley y Valli, 1999; Kennedy, 1999).

Montecinos et al. (2003), por su parte, plantean que para que los estandares FID sean un
instrumento para el aseguramiento de la calidad las universidades deben desarrollar e
implementar “metodologias validas y confiables que permitan recoger un conjunto de
evidencias representativas de la calidad del desempeio de los y las estudiantes de pedagogia”
(p.231). Call (2018) destaca también el uso de los estandares en los procesos evaluativos,
como una medida que facilita el proceso de implementacion de éstos.

El estudio de AITSL (2016), que evalua la implementacion de los estandares profesionales
australianos para los docentes, afirma que hay cuatro elementos clave para el éxito de la
implementacion: conocimiento, uso, actitud, e intenciéon de implementar.

Ilustracion 4: Elementos clave, desde los actores, en la implementacion de estdndares
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Fuente: elaboracion propia en base a AITSL (2016).
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De esta forma, resulta fundamental conocer como las carreras y programas de pedagogia
estan percibiendo la politica de estandares FID, como le dan sentido a este desafio en relacion
a las otras exigencias de la Ley 20.903, el grado de conocimiento que tienen los directivos y
académicos de esta politica, su uso, la valoracion e intencion de implementar; para
comprender cOmo interpretan estas exigencias y cudles son los principales retos que los
actores perciben en cuanto a su implementacion.

Formacion practica como eje fundamental de la mejora de la FID

Un aspecto a considerar dentro del estudio de la politica de estandares, dice relacion con
codmo ésta se interrelaciona con procesos de mejora propios de la FID. Al respecto, tanto la
literatura nacional como internacional destaca la importancia de la formacion practica en los
programas FID, como ejes centrales para el aprendizaje de las habilidades y actitudes propias
del futuro docente, asi como el espacio donde se aprende y observa gran parte del
conocimiento pedagdgico y profesional en contextos auténticos de desempefio profesional
(Rivero et al., 2019).

Ball y Forzani (2010), plantean que la formacion practica debe ser el nticleo de la preparacion
profesional de los docentes; y que actualmente dicha formacion se centra en las creencias y
conocimientos, en orientaciones y compromisos, mientras el entorno politico estd
preocupado por el reclutamiento y retencion. De esta forma, el curriculo focalizado en las
tareas y actividades de ensefnanza, ha recibido escasa atencion, y ello ha impedido la mejora
en la preparacion de los docentes.

En esta linea, las autoras afirman que la FID debe estar centrada en el trabajo de ensefianza
y con ello se refieren a las tareas que los docentes deben ejecutar para ayudar a los estudiantes
a aprender (Ball y Forzani, 2010). Dentro de este concepto, se incluyen actividades realizadas
dentro y fuera del aula, tales como dirigir discusiones, revisar materiales para una prueba, y
relacionarse con los apoderados. El trabajo de ensefianza incluye asi, competencias culturales
y sensibilidad relacional, habilidades de comunicacion y combina el rigor con la imaginacion.
Todos estos son elementos fundamentales para la practica efectiva. El desarrollo de estas
competencias, afirman las autoras, dependera de las oportunidades para practicar y medir el
desempefio al que accedan las y los futuros docentes (Ball y Forzani, 2010). Entonces, la
formacion profesional debe disefiarse para ayudar a los docentes a aprender a realizar tales
tareas con destreza.

En este sentido, Ball y Forzani (2010) plantean que los intentos por mejorar la FID deben

partir por ajustar el plan de estudios, y que éste debe centrarse en la practica, con miras a lo
que requiere la ensefianza:
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Mientras que muchos profesores principiantes aprenden a ensefiar en el trabajo, con
oportunidades minimas o mal enfocadas y sub-especificadas para aprender a
practicar, la tarea de la educacion profesional es preparar a las personas para el trabajo
especializado de ensefiar, mejorando significativamente lo que se puede aprender solo
a través de experiencia (p.498).

Respecto a Chile, Cabezas y Claro (2011) afirman que existe un diagnoéstico relativamente
consensuado respecto a la baja calidad de estos programas FID y asi lo confirman estudios
que evaluan los conocimientos disciplinarios y pedagdgicos de estudiantes recién egresados
de programas de pedagogias, asi como aquellos que comparan habilidades lingiiisticas y
matematicas de estudiantes al inicio y final de sus programas (Cabezas y Claro, 2011; Felmer
et al., 2008; Larrondo et al., 2007).

En cuanto a la formacion préctica de los programas en Chile, diversos investigadores han
abordado esta problematica (Martinic et al., 2014; Montecinos et al., 2011; Montecinos,
2016; Ortizar et al., 2009; Russell, 2014; Solis et al., 2011). Un estudio de la CNA (2018)
la vislumbra como desarticulada respecto al proceso de formacion, con escaso vinculo con la
didactica de la carrera e insuficiente acompafiamiento presencial a los futuros docentes,
afectando la retroalimentacion del proceso educativo.

Un estudio mas reciente sobre formacion practica y pedagogia en Educacion Bésica, muestra
que existe gran diversidad entre los programas de las distintas universidades, en relacion a la
cantidad de cursos, horas y organizaciéon de los componentes practicos, y que estas
diferencias estan asociadas a caracteristicas institucionales, tales como selectividad,
acreditacion, y si cuenta o no con convenio de desempefio de formacioén inicial (Rivero et
al., 2019).

De esta forma, a partir de la literatura se releva la importancia de la mejora en la formacion
practica de la FID, junto con la baja calidad de los programas FID en Chile, y la diversidad
de la formacion practica en los programas de Educacion Basica, la cual estd asociada a
aspectos institucionales. A partir de lo anterior, se vuelve relevante conocer como los
programas de Educacion Basica perciben estos desafios y como la politica publica tensiona
aun mas los desafios de la FID, y viceversa.

Universidades como sistemas complejos

Las universidades son quienes tienen que implementar los estandares pedagdgicos y
disciplinarios de la FID en sus carreras y programas de pedagogia, una vez que estos
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instrumentos sean aprobados por el CNED. Es primordial conceptualizar a estas
instituciones, para comprender de qué manera se relacionan internamente y con su entorno.

Distintas investigaciones han concebido a las universidades como sistemas complejos. Desde
la Teoria de los Sistemas Sociales desarrollada por Niklas Luhmann se ha conceptualizado a
las universidades como sistemas sociales de tipo organizacional, y se han descrito los
principales elementos que se desprenden de dicha formulacion y que acotan su entendimiento
sistémico (Paulus, 2006).

Segun Waissbluth (2008) un sistema educativo es “un sistema de muchas partes, que
interactan entre siy con el entorno por una multiplicidad de canales, con algunas partes que
tienden a auto organizarse localmente de forma espontdnea, y de maneras dificilmente
predecibles” (p.5). Dichas organizaciones, agrega Waissbluth (2008), se caracterizan por una
fuerte tendencia a la autorregulacion y a actuar independientemente, de acuerdo a sus propias
reglas.

Los sistemas complejos, segin Cilliers (1998) presentan 10 caracteristicas principales:

1. Poseen un gran nimero de elementos, y entre mas grande, mas dificil que mecanismos
analiticos de modelamiento permitan predecir su comportamiento.

2. Los elementos deben interactuar—fisica, de informacion—de manera dinamica, no
estatica.

3. Las interacciones son multiples. Cada elemento influencia y es influenciado por
muchos otros.

4. Las interacciones no son lineales. La duplicacion de un estimulo no significa
necesariamente la duplicacion de la respuesta.

5. Las interacciones generalmente son de corto alcance, esto quiere decir, que la
informacion la reciben primariamente los vecinos inmediatos. Por ello, la influencia
se modula en el camino, y puede ser amplificada, reducida, modificada o eliminada
de diversas maneras.

6. Las interacciones entre las partes tienen retroalimentacion (recurrencia).

7. Los sistemas complejos son abiertos, es decir, interactiian con su entorno.

8. Operan en condiciones lejanas al equilibrio. El estado “estable” es una estabilidad
dindmica y pueden cambiar rapidamente. Por ello, hay un constante flujo de energia
para mantener la organizacion y supervivencia del sistema.

9. Evolucionan en el tiempo, y por ende tienen una historia, y esa historia influye
fuertemente en su conducta presente.

10. Cada elemento del sistema es mayoritariamente ignorante de la conducta del sistema
como un todo y responde primariamente a los estimulos de su entorno cercano.
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Entender a las universidades como un sistema complejo implica comprender que
“constituyen una imagen de complejidad inigualable, al punto que parecen carecer de una
racionalidad organizacional” (Arnold, 2000, p.1). Esta nocién nos permitird abarcar las
distintas presiones provenientes del entorno que configuran, en conjunto con elementos de
los propios sistemas, los quehaceres de las universidades. Algunos ejemplos dicen relacion
con los reclamos de los estudiantes por exigir sus derechos a becas de estudios y la de los
profesores por mejores condiciones laborales; o la escasa valoracion de la profesion docente
y la oposicién a un aumento de los requisitos de ingreso; entre otros, en donde pareciera haber
diversos intereses, dificiles de converger.

Asimismo, esta mirada permite observar a las universidades como organizaciones vinculadas
a intereses politicos, econémicos, sistemas personales, y culturales, y a la politica publica
como parte del ambiente institucional en que las universidades pueden configurar su entorno
nacional relevante (Labrafia, 2016). En esta linea, se considera el concepto de anarquias
organizadas —acufiado por Cohen y March (1986)— para referirse a las universidades como
organizaciones sociales que pareciera que nadie las dirige, y que sin embargo, existen en un
entorno politico. Segun Levin (2006):

[N]inguna universidad es capaz de establecer con claridad un conjunto estructurado
de metas (...) en la universidad, mucho de lo que parece un defecto es en realidad una
defensa. Eso incluye la resistencia de la universidad al cambio y al progreso. Es una
institucion que protege a sus miembros del mundo exterior, e incluso entre ellos/as
mismos. La estructura de departamentos (a menudo vilipendiada) cumple esa funcion
de proteger a los/as profesores por disciplinas, y entre ellos/as (...) Es asi un sistema
que se autoperpetua (p.178).

Adicionalmente, Celis y Veliz (2017) identifican a las universidades como sistemas
desacoplados, concepto acufiado por Weick (1976). Dicha teoria plantea “que las
instituciones educacionales desacoplan los insumos (inputs) de los resultados (outputs)”
(p-35). Los autores ejemplifican lo anterior con objetivos institucionales —como el perfil de
egreso— no asociados directamente a mecanismos internos ni a los insumos recibidos por
el sistema. Este desacoplamiento tiene beneficios para la institucion, como poder actuar con
mayor flexibilidad para reasignar recursos internos y modificar précticas, y con mayor
capacidad para optimizar procesos cuando los recursos se hacen escasos (Celis y Veliz, 2017,

p. 35).

Seglin Celis y Veliz (2017), entender a las universidades como anarquias organizadas o
sistemas desacoplados permite identificar diversas complejidades que enfrentan los
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programas de estudio. En primer lugar, se caracterizan por poseer objetivos problematicos o
prioridades ambiguas, lo que implica una complejidad para armonizar demandas e intereses.
En segundo lugar, cuentan con tecnologias no definidas explicitamente, las cuales se
comprenden como un conjunto de habilidades, practicas sociales, procesos y aplicaciones del
conocimiento tedrico en el area productiva. Esto adquiere un rol particularmente importante
en los procesos de ensefianza. Y en tercer lugar, los académicos mantienen una participacion
fluida o intermitente. Esto quiere decir que hay un grupo de académicos que participan de
manera sistematica de los asuntos académicos, mientras existen otros que solo participan de
forma esporadica. Esto es relevante al considerar el desarrollo de los programas y coémo se
enfrentan a nuevos requerimientos desde la politica publica, y en particular, cuando ésta dice
relacioén con procesos propiamente académicos, como son los Estandares.

Por otro lado, dos estudios recientes buscan explicar los factores que inciden en la
implementacion de las politicas asociadas a la implementacion de la Ley 20.903 en los
programas de pedagogias y dan cuenta de la importancia de considerar a estas entidades como
sistemas complejos. Por un lado, el estudio de Fernandez et al. (2021) destaca dimensiones
contextuales que influyen transversalmente en la resistencia o alineamiento a la
implementacion de la Ley en los programas de pedagogia: la cultura profesional, las
presiones externas, y en menor medida distinguen también el contexto material y el situado.
Por otro lado, el estudio de Giaconi et al. (2022) muestra que el disefio e implementacion de
la evaluacion diagndstica inicial en los programas de pedagogia depende del contexto
institucional, especificamente de las capacidades institucionales con que cuenta cada
institucion, de la definicién de propdsitos y usos asociados a las evaluaciones, asi como de
la decision de aplicar pruebas especificas para las pedagogias o comunes para toda la
universidad.

Reconocer a las universidades como sistemas complejos permite considerar en el anélisis una
mirada mas amplia, que releve la vision sistémica en torno a los programas e identifique las
interacciones con otras unidades (interna y externas a la universidad). Adicionalmente,
posibilita entender la politica de estdndares obligatorios como parte del entorno y analizar
los programas FID como unidades insertas en una red de relaciones con distintos actores. No
todos los programas se enfrentardn de la misma manera a esta politica. Por lo anterior, es
importante reconocer la propia historia de los programas y sus instituciones para abordar la
percepcion de los programas respecto a los estandares FID.

Lo dicho en esta seccion muestra la relevancia de estudiar las percepciones y significados
que los directivos y académicos de las universidades asocian a los estandares de formacion
inicial docente, ya que la efectividad de la implementacion de éstos depende de su
coordinacién con los objetivos de la institucién en donde se estan llevando a cabo. Si los
directivos y académicos tienen una vision favorable sobre los estandares, su implementacion
oportuna y eficaz es mas probable. Por otro lado, si la vision que se tiene no es favorable, es
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probable que los estdndares aparezcan no como un recurso para el mejoramiento de la
formacion inicial docente, sino como un problema o un obstaculo que el establecimiento debe
sortear en la implementacion de sus propios objetivos (Solbrekke & Sugrue, 2014). Los
métodos cualitativos nos permiten observar como estos estdndares son recibidos por los
actores clave dentro de cada institucion, de una forma que indicadores cuantitativos no serian
capaces de capturar.
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Pregunta y objetivos de
investigacion
Pregunta de investigacion

(Como la politica de estandares obligatorios para la formacion inicial docente que se
establece en la Ley 20.903 fue percibida por los directivos y académicos de programas de
pedagogia en educacion basica durante el proceso de actualizacion de estandares?

Objetivos
General

- Analizar las percepciones y significados de los directivos y académicos de los
programas de educacion basica en Chile sobre la politica de estandares pedagogicos
y disciplinarios FID que se establece en la Ley 20.903, en el marco de los desafios de
la FID, durante el proceso de actualizacion de estandares.

Objetivos especificos

- Describir las percepciones de los directivos y académicos de los programas de
pedagogia en educacion bésica sobre la politica de estandares.

- Identificar las tensiones y oportunidades que perciben los directivos y académicos de
los programas de pedagogia en educacion bésica respecto a la politica de estandares
pedagogicos y disciplinarios de la carrera, su implementacion, y su vinculacion con
los desafios de la FID.

- Identificar caracteristicas institucionales de los programas de pedagogia en educacion
basica que inciden en las percepciones y significados sobre las tensiones y
oportunidades de la politica de estandares pedagégicos y disciplinarios FID.
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Metodologia

La presente investigacion es un estudio de casos multiple que considera cuatro programas de
pedagogia en educacion basica como un caso de estudio individual: se investiga un fenomeno
contemporaneo dentro de su contexto y los limites del fenémeno y el contexto no son
claramente evidentes. Se utiliz6 un método integral de disefio, de técnicas de recoleccion de
informacion y enfoques para el andlisis de datos (Yin, 2003). Para ello, se llevaron a cabo 12
entrevistas semi estructuradas con la finalidad de conocer los significados que directivos y
académicos de cuatro programas le otorgaban a la politica de estdndares FID obligatorios
mientras estos instrumentos se encontraban en proceso de actualizacion, y se realiz6 analisis
documental para contextualizar dichas interpretaciones con datos de los procesos de
acreditacion de los respectivos programas.

El andlisis de los casos busca describir las narrativas, nudos criticos y oportunidades que
perciben los directivos y académicos de los programas de pedagogia en educacioén bésica
frente a la politica de estandares FID obligatorios; y es exploratorio, dado que, a la fecha, no
existen estudios que aborden similares preguntas y objetivos de investigacidon —en torno a
la implementacion de estandares FID en Chile—.

Universo de programas y carreras de Pedagogia en Educacion Basica en
Chile

La elaboracion de estandares difiere segin nivel y disciplina, razén por la que el presente
estudio se centra en solo un nivel de ensefianza. La pedagogia en educacion bdsica, en
particular, se elige por el impacto que generan los profesores de este nivel en las nifias y
nifios, al acompanar su formacién durante ocho afios de escolaridad, y porque, dadas las
caracteristicas de estos programas de estudio, se enfrentardn todos ellos a los mismos
estandares pedagdgicos y disciplinarios, a diferencia de las pedagogias en educacion media,
donde cada programa tiene sus propios estandares disciplinarios.

Hasta el afio 2021, en Chile existian 39 programas® de pedagogia en educacion basica
acreditados, de los cuales 2 se impartian en universidades pedagogicas, 28 en facultades de
educacion, y 9 en facultades predominantemente de otras disciplinas. En la ilustracion 5, se
observa la distribucion de los programas segiin tramo de acreditacion y zona geografica.

2 Se consideran programas a las unidades de analisis de la Comision Nacional de Acreditacion. Por lo tanto,
un programa puede impartirse en distintas sedes y regiones.
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Ilustracién 5: Carreras y programas conducentes al titulo de profesor/a de Educacion Bdsica 2021
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Fuente: elaboracion propia.

La acreditacion de dichos programas, para ese mismo afio, varia entre 2 (minimo de afios de
acreditacion) y 6 afios, no existiendo programas de acreditacion con el maximo de afios de
acreditacion a alcanzar, que es de 7 anos. Un 20,5% de los programas contaba con 6 afios de
acreditacion®.

Al observar las caracteristicas institucionales de las universidades que imparten estos
programas, se observa que un 71,8% de éstos imparten el programa en una institucionalidad
eminentemente pedagogica, esto es, que estd ubicada en una facultad que imparte otros
programas de pedagogia, y que su rubro principal es la educacion. La Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion y la Universidad de Playa Ancha, al ser
universidades centradas en las pedagogias, se consideran como un caso distinto, puesto que
la politica de estandares obligatorios les afecta de una manera mas transversal que al resto de
las instituciones.

3 La Ley 20.903 promulgada el afio 2016 establece que solo la Comision Nacional de Acreditacion podra
acreditar los programas y carreras de pedagogia. Sin embargo, dado el maximo de afos de acreditacion, en el
ano 2021 aln se contaba con programas acreditados por agencias. Es importante tenerlo en consideracion,
pues si bien a la fecha de la recoleccion de informacion los criterios de acreditacion aln no habian sido
modificados, su implementacion si ha variado, lo que podria significar que dos programas pueden tener los
mismos anos de acreditacion con niveles de logros distintos.
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En cuanto a las regiones, observamos que gran parte de las carreras de educacion basica se
concentran en la Region Metropolitana, alcanzando un 43,5% de los programas. La zona
norte concentra menos programas que la zona sur, y dentro de la norte, se concentran una
buena parte en la Region de Valparaiso.

Al revisar la matricula de las carreras y programas de pedagogia, se observa que entre el 2005
y 2019 cayd un 32%, y que educacion basica fue el nivel mas afectado (Elige Educar, 2019).
Adicionalmente, un estudio de Elige Educar (2019) sobre la proyeccion de déficit de
docentes, estimo que para el 2025 los mayores déficit de demanda de profesores idoneos se
producirdn en las regiones de Atacama, O’Higgins, Antofagasta, Tarapacd y Aysén,
alcanzando, por ejemplo, para la Region de Atacama un déficit esperado de 1.258 docentes
idoneos, lo que representaria un 42% del total que se necesitara el 2025.

Por estas razones, se estima que la Ley 20.903 y sus implicancias en la calidad de los
programas FID afecta de manera diversa a las carreras y programas de pedagogia.

Muestra

Se han seleccionado 4 programas y carreras de pedagogia en educacion basica, con cuotas
segun tramo de afos de acreditacion y tipo de institucion. Se utiliza el criterio de acreditacion
porque entrega una pauta comun para distinguir los procesos internos, acciones y resultados
de los programas, y el tipo de institucion por el apoyo y la comprension que reciban por parte
de la facultad y universidad para responder a las exigencias de la Ley.

En cuanto a los entrevistados, en primer lugar, se considero6 a las y los jefes de carreras y
programas de pedagogia participes del estudio, pues son quienes tienen a su cargo el desafio
de coordinar la implementacion de las politicas educacionales relativas al drea. En segundo
lugar, se entrevistd a dos académicas/os de cada programa, que fuesen integrantes de los
comités de docencia de la carrera, para conocer la vision y significado que le otorgan a dicha
politica, teniendo en consideracion que son parte integrantes en la toma de decisiones y que
conocen los desafios y circunstancias de sus programas de estudio.

La estrategia de muestreo fue muestreo intencionado a través de informantes claves. Al jefe
de carrera se le solicitd sugerir a dos académicos del comité de docencia de la carrera. De
esta forma, se consiguieron los contactos a partir de los jefes de carrera hasta completar la
cantidad de entrevistados por institucion. Es importante mencionar que se intenciond la
entrevista con los jefes de carreras y dos otros académicos, y que, en tres de cuatro programas
el jefe de carrera sugirié entrevistar al académico coordinador de practicas pedagogicas del
programa.
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Las entrevistas se realizaron por Google Meet, debido al contexto de pandemia Covid-19, y
tuvieron una duracidon promedio de 45 minutos.

Tabla 1: Muestra del estudio

Caracteristicas programa Entrevistados

Pertenece a Facultad

Tramo de » NUumero de
Ny de Educacion . Cargos
acreditacion entrevistados
Facultad de Jefe de carrera, coordinador
4-5 ., 3 . . ..
Educacion de practica, académico
23 Facultad de otra 3 Jefe de carrera, coordinador
disciplina de practica, académico
45 Facultad de otra 3 Jefe de carrera, coordinador
disciplina de practica, académico
Facultad de Jefe de carrera, coordinador
2-3 ., 3 . .. .
Educacion de practica, académico

Fuente: elaboracion propia.

Recoleccion de informacion

Entrevistas semiestructuradas

Se opta por entrevistas semiestructuradas, para “conocer las perspectivas y puntos de vista
de los participantes (sus emociones, experiencias, significados y otros aspectos subjetivos)”
(Hernandez et al., 2006, p.8), de manera que el entrevistador, ademas de tener una guia de
preguntas, pueda adicionar preguntas para precisar significados o profundizar algunos de los
temas deseados (Hernandez et al., 2006).

En la tabla 3 se entregan detalles de la pauta de entrevistas®*.

Andlisis documental

El analisis documental, se realiza en base a las resoluciones de acreditacion de las carreras,
respecto al ultimo proceso de acreditacion de los programas que participan, los cuales
especifican la normativa legal bajo la que se desarrolla el proceso de acreditacion en cuestion;
los antecedentes generales del proceso; una sintesis de fortalezas y debilidades de la carrera;
y el acuerdo de la respectiva acreditacion (CNA, 2018).

Las fortalezas y debilidades estan organizadas en la siguiente estructura por la CNA:
1. Dimension propositos e institucionalidad de la carrera
a. Propdsitos
b. Integridad

4 Especificamente en la columna “Indicadores”.
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c. Perfil de egreso
d. Plan de estudios
e. Vinculacion con el medio
2. Dimension condiciones de operacion
Organizacion y administracion
Personal docente
Infraestructura y recursos para el aprendizaje
Participacion y bienestar estudiantil
Creacion e investigacion por el cuerpo docente
3. Dimension resultados y capacidad de autorregulacion
a. Efectividad y resultados del proceso formativo
b. Autorregulacion y mejoramiento continuo

o a0 o

4. Conclusiones

Operacionalizacion de objetivos

A continuacion, se presenta de qué manera se responderd a cada uno de los objetivos
especificos, a partir de la técnica utilizada e indicadores.
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Tabla 2: Plan de analisis

Fuente: elaboracion propia.

Objetivos especificos

Describir las percepciones de los
directivos y académicos

Identificar las

tensiones vy

oportunidades que perciben los
directivos y académicos respecto a:
> la politica de estandares
> su implementacion
> su vinculacion con los
desafios de la FID

Identificar
inciden en

caracteristicas que
percepciones Yy

significados sobre las tensiones y
oportunidades de la politica de

estandares
disciplinarios FID.

pedagogicos y

Técnica utilizada

Entrevistas
semiestructuradas
jefes de carrera
académicos

Entrevistas
semiestructuradas
jefes de carrera
académicos

Entrevistas
semiestructuradas
jefes de carrera
académicos
Sistematizacion
fuentes secundarias.
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Indicadores

Percepcion sobre la FID en Chile y su cambio
durante los ultimos anos.

Percepcion respecto a como se ha desarrollado la
politica de estandares.

Percepcion respecto a qué son los estandares,
cuales son sus objetivos, y su impacto.

Percepcion sobre el impacto de la ley 20.903 en
la FID y en su aseguramiento de la calidad.
Percepcion sobre cuales son los principales
desafios de la FID en Chile.

Percepcion sobre insercion de politica de
estandares en monitoreo de la calidad.

Monitoreo de la calidad en su programa de
estudio.

Preocupaciones respecto a su programa de
estudio.

Proyeccién del programa de estudios.

Acuerdos de acreditacion, CNA (dimensiones
propositos e Institucionalidad de la carrera,
condiciones de operacion, resultados y capacidad
de autorregulacion).



Analisis

El enfoque teérico metodolégico que se utiliza en la presente investigacion es una
aproximacion semi-inductiva, pues el andlisis de los casos se realiza a partir de las categorias
relevadas en el marco tedrico. En otras palabras, se busco identificar similitudes y diferencias
de los cuatro casos, para ayudar a comprender el fendémeno en estudio. Este enfoque es
especialmente relevante para aquellos temas que han sido poco abordados en la investigacion.

En cuanto al plan de analisis, en primer lugar, se categorizé la percepcion de directivos y
académicos de las carreras de acuerdo a los cuatro elementos clave identificados en el marco
tedrico para la implementacion —conocimiento, uso, actitud e intenciéon de implementar—
y surelacion con los componentes de un sistema FID basado en estandares. En segundo lugar,
se identifico como las carreras se relacionan con su entorno y sus caracteristicas
institucionales. En tercer lugar, se analizaron las disposiciones de directivos y académicos
con la politica de estdndares en base a sus caracteristicas institucionales.

El método utilizado en el analisis es la fenomenografia, el cual tiene por objetivo “identificar
y describir las formas cualitativamente diferentes como las personas experimentan
(comprender, perciben) fendémenos de su entorno ““ (Gonzalez-Ugalde, 2014, p.144). En este
sentido, la experiencia se asume como una relacion entre objeto y sujeto (Marton, 2000), y
el foco a investigar es la relacion entre ambos.

De esta forma, el plan de andlisis se realiz6 como estudio de casos multiple, es decir, se
analizaron las entrevistas y documentos por programa. La investigadora a cargo codificé dos
veces todas las entrevistas, mientras el profesor guia codificé fragmentos de éstas. Cierta
percepcion o significado se considera como acuerdo cuando al menos 2 de 3 entrevistados
de cada programa la comparten. En los casos en que se presenta una opinion divergente, se
explicita en el relato.

Limitaciones

Para una adecuada lectura de los resultados, es importante considerar las limitaciones que
presenta este estudio.

En primer lugar, es importante considerar el contexto de pandemia Covid-19 durante la
recoleccion de informacion, lo que podria generar consecuencias. Las preocupaciones,
especialmente las de los directivos, pueden haber estado relacionadas principalmente con
aspectos vinculados a la pandemia, esto es, clases a distancia, practicas pedagdgicas sin
presencialidad, entre otros.
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Por otro lado, en cuanto a la particularidad de los programas de pedagogia, es relevante tener
en cuenta el escenario de incertidumbre en que se desarrolla el estudio. Al inicio de este
proyecto, el Consejo Nacional de Educacién rechazé una nueva propuesta de estandares
presentada por el Ministerio de Educacion; y en medio de la recoleccion de informacion, el
CNED aprobo parcialmente y con observaciones la propuesta presentada por el MINEDUC.
En el caso de educacion basica, el CNED aprobd con observaciones los estandares
pedagbgicos y aprueba algunos estdndares disciplinarios, también con observaciones, y otros
los rechaza. Esto constituye un nuevo escenario, no previsto ni por el Ministerio ni por las
universidades, que abre paso a nuevas incertidumbres respecto a los plazos de
implementacion. Es importante mencionar que los programas no conocieron la propuesta
hasta agosto de 2021, meses después de la realizacion de las entrevistas. Por lo tanto, la
presente investigacion recoge la percepcion de directores y académicos durante el proceso
de desarrollo de la politica, captando la incertidumbre propia de este periodo.

Paralelamente, la CNA present6 el afio 2020 una propuesta de nuevos criterios y estandares
de acreditacion de pedagogia, considerando, entre otros elementos, los aspectos que establece
la Ley 20.903 para la acreditacion de dichos programas. La comunidad académica solicito
reconsiderar dicha propuesta, para incorporar elementos que estaban siendo invisibilizados,
y a la fecha de la recoleccion de informacion, aun no se contaba con una propuesta definitiva.
Este elemento, junto con los Estandares FID, constituyen un escenario de incertidumbre para
los programas de pedagogia que es importante tomar en consideracion para analizar los
resultados.

Por tultimo, es relevante considerar que la investigadora a cargo trabajaba en el Ministerio de
Educacion, especificamente en el CPEIP, organismo a cargo de la actualizacion de los
estandares FID, durante la realizacion de las entrevistas. Este hecho podria influenciar a los
entrevistados que estaban en conocimiento de ello, y sin lugar a dudas, establece el marco
desde donde se sitiia la autora. Adicionalmente, este hecho facilito el acceso a informacion
clave sobre los procesos de elaboracion y disefio de implementacion de los estandares FID.

34



Resultados

En esta seccion, se presentan los resultados que responden a la pregunta y objetivos de esta
investigacion. Cada programa representa un caso, y se exponen en orden de menor a mayor
resistencia a las politicas publicas relativas a la FID, segun lo declarado por los entrevistados.
Cada caso inicia con una presentacion del programa y sus condiciones institucionales de
operacion, a partir de los acuerdos de acreditacion —vigentes al momento de realizar las
entrevistas— de los respectivos programas, y de las percepciones de los entrevistados sobre
estas tematicas. Luego, se presenta la percepcion general sobre la formacion inicial docente
en Chile y la politica publica que la acompafia, para posteriormente, presentar la percepcion
que tienen respecto a la politica de estandares para las carreras de pedagogia. Por ultimo, se
presenta una sintesis general de los casos.

Programa 1 (P1): alineado con la politica publica

Este programa estd radicado en una facultad de educacion, ubicado en la Region
Metropolitana (RM) y en una universidad perteneciente a la Corporacion de Universidades
Privadas (CUP). El programa contaba con una acreditacion vigente de entre 4 y 5 afios al
momento de realizar la recoleccion de informacion.

Seglin su acuerdo de acreditacion, existia coherencia entre el perfil de egreso y los estandares
orientadores vigentes; el perfil de egreso era valorado por la comunidad educativa en su
conjunto, incluidos los estudiantes; y la carrera contaba con mecanismos de evaluacion del
proceso formativo al inicio, intermedio y final. En cuanto a su estructura curricular, se
destacan procesos permanentes de revision y retroalimentacion del plan de estudio.

Los entrevistados mencionan como una caracteristica del programa el acompafamiento
constante que realizan a los futuros profesores, a través de la formacion préctica, el monitoreo
de aprendizajes y la derivacion de estudiantes a los distintos servicios que ofrece la
universidad, segun se requiera. Destacan que esto es posible por ser una carrera pequefia en
términos de matricula—25 estudiantes en primer aflo—, y por recibir el apoyo de la facultad:

... nosotros decidimos ser carrera chica, somos carrera de acompafiamiento, nosotros
no creemos mucho en la parte personalizada, pero si tenemos, por ejemplo, no sé, las
practicas de intervencion son ocho estudiantes por tutor y en la profesional son cuatro,
no mas, 0 sea yo no tengo cincuenta, y ;por qué?, porque mis tutores estan en terreno
todos los dias de practica y ven a los estudiantes semana por medio, y no los
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acompafian solamente cuando ellos implementan sino que lo ven en patio, lo ven en
coémo va la relacion, nosotros promovemos la relacion integral, y todo eso anidada en
un fin Gltimo que en este minuto vienen siendo los estandares vigentes. Pero son
procesos de madurez, imaginate que esta carrera se acredita desde el 2009, mucho
antes que la CNA lo hiciera como obligatorio (...) creo que es asi al final, uno va
tributando en la medida que cuenta con el equipo, con los recursos y con la capacidad,
porque tienes que instalar la capacidad también (Jefa de carrera, P1).

En cuanto al apoyo que reciben por parte de la facultad y universidad, ejemplifican con el
sistema de monitoreo de competencias incorporado en la carrera. Este es fruto del esfuerzo
conjunto de las tres unidades —universidad, facultad y carrera—, e incorpora tanto a la
formacion practica como tedrica, y hace referencia explicita a los estandares vigentes. Al
respecto, la carrera identifico la necesidad y solicitd recursos econdmicos de la universidad
y facultad respectiva para contratar a expertos en la materia que los acompafiaran en el disefio
del sistema, requerimiento que fue aceptado:

Nosotros nos alineamos a la facultad en términos valoricos, en términos éticos, pero
no vienen desde afuera a decirnos, no sé, estos son imposible de realizar, o sea hemos
tomado decisiones super locas, si ti quieres, radicales, y hemos tenido apoyo porque
dicen justifiquenlo, perfecto, bajo esa justificacion, bienvenido. Y el programa es
stper vivo, en el fondo también hemos logrado con la Vicerrectoria Académica tener
dos veces al afo espacios como de alimentar el programa, no podemos hacer cambios
mayores, no podemos decir vamos a tener seis afios de formacion, por ejemplo, pero
si podemos cambiar el sentido de un curso a propdsito de que hay informacion
emergente que nos dice esto podria pasar, y se estudia y se recibe y se co-construye...
(Académico coordinador practica, P1).

A partir de ejemplos como el anterior, los académicos entrevistados de este programa afirman
que tanto la facultad como la universidad reconocen las particularidades de las pedagogias,
lo que también se manifiesta en la importancia que le otorgan a los docentes a cargo de la
formacion practica, pues “los profesores que mas se cuidan dentro de la carrera es a los
profesores de las practicas y a los coordinadores de vias disciplinares” (Académico
coordinador practica, P1). En este marco, sobresale la relacion del programa con la rectoria,
facultad, direccion de la carrera y sus coordinaciones, que facilita la comunicacioén y
retroalimentacion entre los distintos niveles. De manera adicional, se aprecia un fuerte
liderazgo del cuerpo directivo tanto de la facultad como de la carrera.
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Por tltimo, respecto a la dotacién de académicos con que cuenta la carrera, en el acuerdo de
acreditacion se menciona que responde a las necesidades actuales del plan formativo, pero
que no permite asegurar el desarrollo de la carrera ni la realizacion de actividades distintas a
la docencia, tales como investigacion, gestion y extension; mientras en infraestructura y
recursos para el aprendizaje, se destaca que estas posibilitan las actividades de formacion,
pero que se requieren mejorar las condiciones de espacios de trabajo para académicos, y para
actividades de formacion especificas.

FID en Chile y Ley 20.903

Los académicos de este programa de estudios describen a la FID como un campo que ha
cambiado bastante durante las ultimas décadas, especialmente desde el ambito formativo.
Destacan el rol cada vez mas activo que presentan los estudiantes, como responsables de sus
propios aprendizajes; el camino que se ha trazado hacia una formacion integral, incluyendo
la dimension socioemocional de los estudiantes; y la centralidad que ha ido adquiriendo la
formacion préctica dentro de los procesos formativos, constituyéndose como un espacio
fundamental para el aprendizaje activo y las evaluaciones auténticas.

Asimismo, los tres académicos entrevistados manifiestan conocimiento respecto a la Ley
20.903 (SDPD) y el impacto que ésta ha generado en la formacion de profesores —requisitos
de ingreso, acreditacion, procesos formativos y evaluaciones diagnosticas—. Perciben que
los cambios antes mencionados obedecen al propio desarrollo de la formacion docente, por
lo que han sido parsimoniosos y féaciles de ejecutar, dado que en su programa ya tenian
camino avanzado en esa direccion.

El proceso de formacion ha ido mutando con esta vision, por lo menos en el P1, que
estd muy fuerte y que internacionalmente también es muy fuerte, con respecto al
aprendizaje activo y a la evaluacidon auténtica, nosotros ya vamos de hecho en la
retroalimentacion auténtica en los sistemas de practica, tenemos fuerte la
coevaluacion, no solamente la heteroevaluacion sino que la coevaluacion junto con el
acompafiamiento formativo... (Jefe de carrera, P1).

Los entrevistados de esta institucion coinciden en que las dimensiones de la Ley de SDPD
para la FID abordan procesos atingentes y necesarios, y los perciben como un beneficio para
el programa, pues les permite conocer qué se espera de éstos como minimo, y qué se les
exigird en los procesos de acreditacion: “entonces yo creo que, en ese sentido, el hecho de
que existan estos niveles de piso, digamos, de quienes se deben hacer cargo de quién y de
qué, me parece que son super buenas, super adecuado” (Académico supervisor de practicas,
P1).
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En este sentido, se percibe una actitud positiva con la Ley, por los beneficios que denota su
implementacion, y una intenciéon de implementar que va mas alld del marco regulatorio
minimo:

Entonces la ley también hay que traerla y hay que invitarla a participar dentro de la
malla, hay que trabajarla porque no te puedes quedar solamente, como te digo, en los
marcos regulatorios de ingreso o de salida sino que también hay aspectos que tienen
que ir integrandose no porque vayan a impactar directamente como programa de
formacion inicial pero si va a impactar directamente en la carrera de tu egresado, y en
las herramientas que ellos puedan tener, entonces eso es un poco lo que nosotros
hemos ido formulando dentro de la ley, como te decia, la integracion del modelo
reflexivo en las practicas finales, empezamos a trabajar las practicas de lo concreto,
desde bitacoras hasta lo reflexivo, hasta llegar al modelo interactivo, pero ha sido un
proceso largo de madurez también, o sea no es llegar y armar, eso requiere desde un
equipo estable, un equipo de trabajo con lineamientos parecidos (Jefe de carrera, P1).

Asi, los entrevistados demuestran estar alineados a la politica ptblica, reconociendo que
cuentan con las condiciones suficientes para desarrollarse en este marco de accion.
Asimismo, los entrevistados de este programa, a pesar de identificar consonancia entre los
cambios en la FID y las politicas publicas, identifican a la acreditacion como un gatillante de
los cambios en las carreras, por las consecuencias que ésta trae consigo.

yo creo que las instituciones tenemos muy claro que eso nos puede salir muy caro no
revisarlo, y por eso lo hacemos, pero no sé si realmente estamos promoviendo de
manera profunda esta articulacion, por ejemplo, el trabajo con egresados o esta
direccionalidad que debemos tener con los centros de practica real, no solamente
declarativa (Coordinador de practica, P1).

Afirman también que, no obstante los cambios en la formacion de profesores de las tltimas
décadas, aun persiste una debilidad, y es que dichas politicas se desarrollan de acuerdo a los
lineamientos de cada gobierno, pues no existe un acuerdo comun respecto hacia donde tienen
que orientarse: “yo creo que esas son unas grandes dificultades que tenemos a nivel
pedagogico, que el Estado no se ponga de acuerdo de cuél va a ser la linea de politica que va
a seguir en términos educativos y que eso permita tener ideas mas claras y hacia donde se
quiere caminar” (Académico supervisor de practica, P1). De esta forma, se reconoce una
ausencia de proyecto comuin mas amplio, que permita otorgarle un sentido profundo a la
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implementacion de la normativa vigente, aunque esto no se percibe como un impedimento
para la mejora de la formacion inicial docente.

Percepcion sobre estindares

Los académicos de este programa perciben a los estandares como un faro que se debe
alcanzar, comun a todos los programas de pedagogia del pais, pero que debe implementarse
con los sellos propios de cada carrera y universidad. Conciben dicha politica como un aporte
a la formacion docente, que permitird identificar mas claramente qué es lo que se espera de
ésta.

... permite saber lo que se espera del profesor que egresa, y eso ya es una gran meta
y ademas nos pone a todas las universidades como con una meta en comun, la forma
en como vamos a trabajarla es distinta (...) por lo menos sabemos que es lo que se
espera a nivel nacional de los profesores que van a estar egresando (Jefe de carrera,
P1).

Esta percepcion positiva, se relaciona con la experiencia que manifiestan tener respecto a los
estandares orientadores vigentes en ese momento, que se han constituido —a pesar de la
voluntariedad de su implementacion— en un instrumento central para este programa,
alcanzando conocimientos y uso explicito, incluso, por parte de los estudiantes.

...nosotros tenemos de hecho una linea de tributacion de los estandares de los
programas por area y por linea, o sea por donde tributa cada uno de los estandares,
entonces, al final como de resumen para nosotros, es el faro al final, lo que nos va
iluminando todo lo que los estudiantes pueden hacer, los estudiantes trabajan de
manera individual de comienzo de manera muy temprana con los estandares... (Jefe
de carrera, P1).

Asi, segin declaran los entrevistados, los futuros profesores van monitoreando sus avances
en el logro de los conocimientos y habilidades propias de un docente recién egresado. La
formacion practica en el uso de estandares ocupa un lugar fundamental en la carrera, siendo
el espacio por excelencia donde los estudiantes van evaluando sus avances.

En base a lo anterior, se percibe que la implementacion de los nuevos estandares obligatorios
de la carrera sera un proceso fluido, basandose en la experiencia acumulada por la carrera.
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No obstante, los entrevistados perciben algunos elementos que podrian convertirse en una
dificultad para su implementacion.

En primer lugar, mencionan la falta de un acuerdo comun respecto a lo que se espera de la
profesion docente, que impide tener claridad respecto hacia donde ajustar la formacioén, mas
alla de los estandares:

...eso de que cada vez que hay un cambio de gobierno impacta fuertemente sobre las
politicas educativas y eso si bien el CPEIP ha tratado de mantener ciertas lineas y
ciertos criterios a pesar de, igual se hace dificil. Yo creo que esas son unas grandes
dificultades que tenemos a nivel pedagogico, que el Estado no se ponga de acuerdo
de cudl va a ser la linea de politica que va a seguir en términos educativos y que eso
permita tener ideas mas claras y hacia donde se quiere caminar [..] Yo creo que esos
son uno de los grandes desafios que enfrentamos en términos educativos, saber hacia
donde quiere caminar el pais en términos de formacion de profesores (Supervisor de
practica, P1).

En segundo lugar, se refieren a la extension de los estandares, indicando que si llegan a ser
demasiado extensos se dificultard la implementacion, puesto que las carreras de educacion
basica, en su mayoria funcionan con menciones:

Entonces yo creo que la primera critica que nosotros siempre hemos tenido es la
cantidad de informacioén que contienen los estandares, que es lo que se espera que
nosotros podamos trabajar con los estudiantes, siendo que muchas veces menos es
mas, quizads no desmigajarlos tanto sino que entregar, cierto, unos cuatro o cinco
lineamientos que orienten ese estdndar. Eso por una parte ha sido un tema fuerte con
los estandares” (Jefa de carrera, Ul).

Vinculado a lo anterior, los entrevistados se refieren también al uso y posibilidades de nutrir
la formacion que se entrega a partir de los resultados de la Evaluacion Nacional Diagndstica,
tanto a nivel de programa como de facultad. A pesar de ello, relevan la necesidad de que
CPEIP modifique la informacion que entrega de los resultados, puesto que tal como se
entrega actualmente, no permite dar cuenta de las sub-dimensiones evaluadas y, por lo tanto,
esta sirviendo poco para orientar las acciones remediales o ajustes en el plan de estudios.

Por ultimo, al ser un programa con experiencia en la implementacion de estdndares, otro
elemento critico que les preocupa tiene que ver con lograr la apropiacion de éstos por parte
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de los académicos a honorarios, que no cuentan con horas para trabajar colaborativamente y
en espacios de co-construccion con los otros académicos del programa.

De esta forma, este programa esté alineado con la Ley 20.903, cuenta con experiencia en la
implementacion de los estandares vigentes al momento de las entrevistas, pese a no ser
obligatorios, y manifiesta una fuerte intencion de implementar los nuevos estandares
obligatorios en su propuesta formativa. Interpretan las exigencias que la politica publica ha
puesto de manifiesto en los programas de pedagogia es algo propio del desarrollo de la
formacion de docentes, tanto desde la experiencia internacional como nacional. No obstante,
los mismos entrevistados reconocen que han podido responder a estas exigencias sin grandes
dificultades, porque se han mantenido como una carrera pequefia, donde es posible hacer
seguimiento y monitoreo del perfil de egreso con el cuerpo académico, y porque la
universidad y facultad comprenden las particularidades de la formacion de profesores.

Programa 2 (P2): en proceso de adaptacion a la politica publica

Este programa se imparte fuera de la RM y contaba con una acreditacion de 2 a 3 afios al
momento de la recoleccion de informacion. Se caracteriza por ofrecer una formacion para
profesores de educacion basica expertos en un segundo idioma, y se imparte por académicos
pertenecientes al departamento de dicha disciplina dentro de la facultad de educacion. La
universidad pertenece al Consorcio de Universidades Estatales de Chile.

Segun el acuerdo de acreditacion vigente en el periodo de estudio, los propodsitos de la carrera
se encontraban alineados a las directrices de la universidad y facultad, no obstante, tanto el
perfil de egreso como el plan de estudios tenian una insuficiente presencia de aspectos
relacionados con la formacion de profesores de educacion bésica, pues la formacion en el
segundo idioma estaba en el centro. Al respecto un entrevistado menciona “le ponen tanto
pino (al idioma), porque le ponen eso de que tiene que ser nativo, que se olvidan de lo
pedagogico y lo disciplinar propio de un profesor de basica” (Jefe de carrera, P2).

Si bien en el acuerdo de acreditacion del programa se menciona que éste no presenta
evaluaciones intermedias ni mecanismos de seguimiento al perfil de egreso, los entrevistados
afirman que los ultimos afios han instalado sistemas de monitoreo tanto para el segundo
idioma, como para el perfil de egreso en su conjunto:

...tenemos todo un plan por el cual el perfil tiene que ir, no me acuerdo si semanal o
mensual, pero tenemos que hacer reuniones para hablar sobre el perfil, reflexionar
sobre el perfil [...] tenemos esos espacios con los estudiantes, que nos van nutriendo.
Aparte tenemos entrevistas individuales a cada profesor para ver como estan, y una
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de las preguntas que estamos obligados a realizar es como vamos como carrera, cOmo
estamos cumpliendo con el perfil. También dentro de la Facultad tenemos a una
persona encargada sobre el proceso de acreditacion, entonces no s¢, continuamente
nos estan recordando si tenemos que hacer tal perfil, nos vuelven a recordar, siempre.
(Académico coordinador de practicas, P2).

Respecto al cuerpo académico, el acuerdo de acreditacion reconoce la alta calificacion de
¢éstos, pero que dichas expertises, en su conjunto, no son pertinentes para la formacion de
profesores de educacion basica. Seglin indican los entrevistados, los académicos tienen dos
identidades bien claras: por un lado, los expertos en segundo idioma y, por otro, en educacion,
lo que a su juicio requeriria de un esfuerzo adicional del programa para asegurar los
conocimientos minimos que deben manejar los formadores de docentes:

... yo creo que hay que darle mayor importancia a los formadores de profes, quiénes
son los que estan formando los futuros profesores del pais, cudl es su vocacion, su
espiritu de cambio, como estan preparados, de hecho cuando me preguntaste por los
estandares muchos de mis compaiieros no saben, me preguntaban si estos van a ser
los nuevos estandares, entonces tampoco estaban al tanto de que habia un proceso de
actualizacion, de creacion de nuevos estandares que se supone que van a ser los
definitivos. Entonces, qué quiero decir con esto, que si bien hay muy buenos
formadores también hay un gran niimero de formadores que no estd muy bien
actualizado con la normativa, con lo que esta pasando en el contexto escolar [...] asi
que yo creo que ahi falta un poquito que la Universidad piense a quiénes estan
formando (Académico coordinador de practicas, P2).

En cuanto a infraestructura y equipamiento, segin se afirma en el acuerdo de acreditacion, la
carrera cuenta con lo necesario para su desarrollo, asi como con el respaldo institucional para
la mejora continua.

FID en Chile y Ley 20.903

En este programa, los académicos entrevistados afirman que los cambios de la formacion
inicial docente durante los ultimos afios tienen que ver con la regulacion, pues hasta hace
poco, no se contaba con un norte comun, cada instituciéon hacia lo que estimaba pertinente
para el mercado, y cada universidad entendia a su manera el curriculum y las didacticas, entre
otros elementos. Comprendian la formaciéon de profesores como un campo mucho mas
reglamentado, aunque en proceso de cambio con la puesta en marcha de la implementacion
de la Ley 20.903.
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A diferencia del programa 1, las razones que explicarian esta mayor regulacion, afirma una
entrevistada, tienen que ver con presiones externas de organismos internacionales, aunque
no por eso poco beneficiosas para la mejora de la formacion de profesores.

... yo creo que el tema de entrar a la OCDE, y de ponernos... usted quiere entrar,
entonces tiene que tener algunos indicadores que para mi son relevantes, qué pasa en
salud, en lo social, y qué pasa en educacion, y entonces creo que esa exigencia, claro,
obliga a alinear algo mas. Ahora cuando te cuento esto pienso también en este sistema
de aseguramiento a la calidad que estaba la CNA pero ahora se suma la Agencia y la
Superintendencia que uno afuera en el colegio dice, oye, qué perverso, mas control y
mas todo, pero claro, ahora en este otro estamento digo, no es tan descabellado, y al
no ser tan descabellado, me empieza a hacer sentido este tema de las politicas
publicas, de unirnos, para cumplir ciertos estandares o indices [...] entonces claro,
empiezo a entender que bueno que existan, pero no sé si estoy de acuerdo con todo lo
que colocan, pero esta bien, digamos... (Jefa de carrera, P2).

Y tal como se manifiesta en la cita, la entrevistada se expresa dubitativa respecto a los
beneficios de estos cambios. Por un lado, la acreditacion exige una fuerte carga de trabajo,
poniendo el foco en actividades que no tienen que ver necesariamente con el mejoramiento
de la formacidn; y por otro, con la Ley 20.903, los programas han comenzado a preparar a
sus estudiantes para las evaluaciones diagnosticas, desvirtuando los objetivos iniciales de
dichas evaluaciones, y en desmedro de los procesos formativos.

De esta forma, los entrevistados identifican algunos cambios positivos, como por ejemplo, la
incorporacion de practicas tempranas en los programas de pedagogia, asi como otros respecto
a los cuales el Estado no ha atendido, como lo son los formadores de docentes, el déficit de
profesores, entre otros.

He visto (cambios) porque se ha pasado por proceso de redisefio, arreglos
curriculares, por lo menos en los dos contextos que estuve ahora, vi que se empiezan
a actualizar las mallas, por asi decirlo, y también siento que se le ha dado mas foco a
la practica docente (...) Entonces por ese lado yo creo que hay una preocupacion,
pero mas por el interés de la universidad, de esto de tener mas doctores, de las
acreditaciones (Coordinadora de practica, P2).

Percepcion sobre estindares
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En cuanto a los estdndares, las académicas se refieren a ellos como un aporte, pues
constituyen un minimo comun para los distintos programas de pedagogia. A diferencia de
otras instituciones, en este programa destaca un discurso menos homogéneo entre los
entrevistados, pues mientras una de ellas menciona que no esta segura si los estandares se
alinean a los programas de pedagogia para bien o para mal, otro académico afirma que los
estandares son un “minimo indiscutido” refiriéndose a la adherencia y aceptacion de éstos.

En cuanto al uso de los estandares orientadores vigentes, las académicas declaran que so6lo
comenzaron a utilizarlos de referentes para la formacioén una vez que la primera cohorte de
estudiantes debio rendir la Evaluacion Nacional Diagnostica (END). En este sentido, la
implementacion de los estandares en esta carrera estd mediada por la END, y esto, segiin
declaran, porque en los procesos de acreditacion exigen acciones remediales asociadas a sus
resultados:

y como loca te pones a levantar talleres para mejorar y después los pobres estudiantes
dicen, espera que tengo esto, tengo la practica (...) y no le puedo decir a la CNA que
levant¢ el taller, porque me piden que les muestre evidencia de los que vinieron...
(Jefa de carrera, P2).

Asi, reconocen que no siempre les han otorgado un uso formativo a los estandares ni a los
resultados de la END, a pesar de que declaran haber avanzado en ese camino, pues, segin
afirma los entrevistados, los estudiantes conocen los estandares aun cuando este
conocimiento no es transversal entre los académicos.

En cuanto a la intencion de implementar, los entrevistados mencionan que estan a la espera
de la actualizacion de los estandares, sin embargo, que ésta llega tarde, puesto que al igual
que otras instituciones, ya realizaron una innovacion curricular para ajustar sus programas de
estudio a la Ley 20.903. En este marco, una vez que se aprueben y publiquen los nuevos
estandares, esperan revisar su programa de estudios, y realizar los ajustes necesarios. Es
interesante destacar que al igual que los programas P1 y P3 se evidencia una intencién de
revisar el programa en base a los nuevos estandares, para luego evaluar ajustes.

De manera similar a otros programas, identifican que el proceso de elaboracion de estandares
tiene algunos nudos criticos que podrian afectar su implementacion. En primer lugar, se
refieren a la elaboracion como un proceso subsumido a la politica contingente, que responde
a las inquietudes e intereses de un gobierno en particular, mas que a una politica de Estado.

En segundo lugar, refieren a la extension de los contenidos de los estandares disciplinarios,
que obligaria a los programas, en particular, de educacion bésica, a priorizar contenidos,
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puesto que no tienen suficientes horas para ahondar en todas las disciplinas. Esto, se
transforma en un problema en la medida que en la END se evaluan todos los estdndares. Una
entrevistada, menciona que este problema se debe a que participan en la elaboracion
especialistas de la disciplina en educacion media que desconocen coémo se estructura la
formacién en educacion basica.

De esta forma, a partir de las entrevistas se interpreta que el programa 2 se encuentra en
proceso de adaptacion a la politica publica, pues a pesar del fuerte componente disciplinar
del segundo idioma en desmedro de lo pedagogico, segiin declaran los entrevistados, se
percibe una actitud positiva frente a la mayor regulaciéon de la FID y una intencion de
implementar los futuros estdndares obligatorios para carreras de pedagogia en la propuesta
formativa. Asimismo, los entrevistados reconocen como una dificultad de adaptacion su
relacion con la universidad y departamento, por el fuerte énfasis en el segundo idioma que
dichas unidades desean mantener.

Programa 3 (P3): politica publica como presion a los programas FID sin
proyecto comun

Este programa est4 radicado en una facultad de una disciplina distinta a educacion y esta
ubicado en la RM. Su acreditacion vigente al momento de la recoleccion de informacion era
de 4 a 5 afios. La universidad pertenece al Consorcio de Universidades Estatales de Chile.

Segun el acuerdo de acreditacion, el perfil de egreso es consistente con el titulo y grado
otorgado, aunque no es posible identificar el uso de mecanismos de verificacion de su logro
mas alla de las evaluaciones de asignaturas teoricas y practicas. Asi lo confirman los
entrevistados, pues mencionan que no cuentan con un modelo propiamente tal de monitoreo
de logro del perfil de egreso, sino que intentan hacer un seguimiento a través de la formacion
practica y las evaluaciones de los cursos.

Tanto la jefa de carrera como los otros académicos entrevistados afirman que la Vicerrectoria
Académica de la Universidad y el equipo del Proyecto de Mejoramiento Institucional (PMI)
de las pedagogias los han apoyado enormemente durante los tltimos afos, en el marco de la
implementacion de la Ley 20.903. Sin embargo, estos apoyos dependen del conocimiento
que tienen las autoridades de turno sobre las pedagogias, y en este sentido, se ha vuelto
inestable.

Entonces apoyo a nivel institucional un montoén, la universidad tiene una unidad de
evaluacion que es la que disefia, gestiona, todos estos procesos de evaluacion
diagnostica del primer afo, entonces nosotros lo tinico que hacemos como carrera es
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darles los listados de estudiantes con los mail y ellos se encargan de todo el proceso
de darles los links para las pruebas, luego viene gestionar y procesar datos, entregar
informes a las carreras [...] entonces no podria quejarme del sistema de apoyo que ha
implementado la universidad. Ahora, también eso depende mucho de las autoridades,
y hoy dia estamos con autoridades nuevas, que son autoridades que tienen poca
afinidad, diria yo, o poca sensibilidad con temas pedagogicos, como que no entienden
mucho la naturaleza de las pedagogias, y la presion a las que estan sometidas las
carreras de pedagogia, entonces hoy dia te diria, de cuatro meses atrds hasta ahora
estamos en una situacion mas compleja porque las autoridades universitarias no
tienen esta sensibilidad y por lo tanto estan tratando de implementar medidas que las
carreras de pedagogia estamos resistiendo (Jefa de carrera, U3).

Adicionalmente, los entrevistados mencionan como un desafio el conseguir recursos en sus
universidades para implementar la Ley de SDPD en la carrera, pues si bien han recibido
grandes recursos de los proyectos de mejoramiento institucional del Ministerio de Educacion,
¢stos no se mantienen en el tiempo, y por las mismas exigencias de la Ley, las brechas entre
el perfil de ingreso de los estudiantes y el perfil de egreso son cada vez mas grandes, lo que
pone de relieve una gran presion sobre la carrera.

Si bien la politica de formacion de profes le ha inyectado mucho dinero a través de
los PMI, de los convenios marco, el Estado ha metido mucha plata, yo no podria decir
que el Estado no ha hecho eso [...] es una inyeccion que tienes en un minuto y que
después desaparece y ta tienes que sostener todo lo que construiste con los mismos
recursos que tenias antes. Entonces ahi hay un nudo critico en términos de como
acercar los perfiles de ingreso con los perfiles de egreso y eso va por una linea y por
otra linea yo creo que uno de los enormes desafios que tiene hoy dia la formacion de
profes es ser capaz de sostener toda la presion que tiene toda la formacion de
profesores. Tienes mucha politica encima, entonces es mucha presion sobre las
carreras de pedagogia sobre todo asociadas a los temas de acreditacion. No estoy
diciendo que estan mal, que no hay que hacerlo, no es la forma, pero nadie te podria
decir hoy en dia que las carreras de pedagogia no estan sometidas a una presion
enorme porque ademads tienen mucho impacto en las acreditaciones institucionales
(Jefa de carrera, U3).

En cuanto a la estructura organizacional, segtn se afirma en el acuerdo de acreditacion de la
carrera, el equipo docente permite una docencia de calidad que beneficia a los estudiantes.
Sin embargo, los entrevistados declaran sentirse abrumados por las condiciones de la carrera
académica que no consideran la particularidad de los programas de formacion de profesores,
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tales como la importancia por mejorar la docencia, la relacién con los centros educativos,
entre otros. Al respecto una académica menciona que:

... yo te puedo decir que a nosotros particularmente como Departamento y yo creo
que le pasa a muchas universidades, replicamos un poco la realidad de las escuelas,
estamos tan abrumados, con tal cantidad de demandas, que la demanda mas
importante que tenemos nosotros los académicos es la demanda de publicar, nosotros
tenemos la obligatoriedad de publicar dos articulos por afo en Scopus porque de lo
contrario perdemos nuestro trabajo, pero no tenemos la demanda de mejorar la
docencia, y de mejorar la formacion inicial docente, ni de aplicar los estdndares ni de
formar mejores profesores. Entonces, desde las universidades, tampoco es de la
universidad, esto responde a politicas mayores, en como se financian las
universidades, esto responde a un modelo neoliberal, etc. Entonces las universidades
funcionen en este minuto con un peso de que hay que publicar y hay que publicar en
ciertos tipos de journals, que ademads en el caso nuestro las publicaciones que hacemos
no las lee el publico que nos interesa a nosotros que son los profesores, porque los
profesores no tienen acceso a esas revistas, son pagados que pertenecen a las
universidades, etc. (Académica, U3).

En este sentido, destacan que la politica publica pone en el centro la responsabilizacion de
los programas de pedagogia, pero no coloca los incentivos adecuados en los académicos para
llevar a cabo una implementacion adecuada de la politica. Se complejiza atin mas la situacion
de las pedagogias, al considerar a los profesores a honorarios que se desempefian en la
carrera, que generalmente son aquellos que se encargan de la formacion practica, y que no
cuentan con horas para desarrollar la reflexion de la practica, que no cuentan con desarrollo
profesional, y al tener esa modalidad contractual con la universidad, se agudiza alin mas la
desconexion de la universidad y las escuelas. En este sentido, y en palabras de los
académicos, se manifiesta una estructura académica que no es adecuada para formar
docentes.

De esta forma, los académicos entrevistados mencionan que los elementos antes
mencionados serian distractores del objetivo principal al que se deberian dedicar, esto es, a
mejorar la calidad de la formacion de profesores.

En cuanto a infraestructura, segun el acuerdo de acreditacion, es insuficiente para asegurar
la realizacion adecuada de todas las actividades académicas.

FID en Chile y Ley 20.903
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Los académicos entrevistados del P3 perciben que la formacion inicial docente ha cambiado
enormemente durante los ultimos treinta afios, pasando de ser una carrera hiper liberalizada
y no investigada a una profesionalizante, generando presion hacia la mejora:

Yo diria que en 30 afios la politica de formacion de profesores ha dado un vuelco muy
importante en Chile, ha habido muchos cambios y eso ha puesto mucha presion en
las carreras de pedagogia, y ha generado cambios importantes en la formacion de
profes, cuestiones tan practicas como la relevancia que hoy dia toma el eje de
formacion practica, por ejemplo, con la idea de las practicas tempranas y progresivas
(Jefa de carrera, P3).

Al referirse a los cambios especificos que la FID ha logrado, destacan el reconocimiento de
la pedagogia como una licenciatura y carrera profesional, la regulacion de quienes pueden
impartir las carreras y programas, y la relevancia que ha ido adquiriendo la formacion
practica. En esta linea, identifican desde la politica publica algunos esfuerzos por
profesionalizar y regular la formacion de profesores, a partir de los resultados que Chile
obtiene en pruebas estandarizadas en los afios noventa, tales como el Programa MECESUP,
con el que comienza a discutirse respecto a quiénes pueden formar profesores, qué grados
tienen, qué grado de profesionalizacion se requiere, y sobre el financiamiento (becas); hasta
los afios dos mil donde, segin una entrevista, llegan cambios copernicanos, porque se pasa
de un sistema practicamente sin regulacion a uno excesivamente regulado con acreditacion
obligatoria, estdndares, Marco para la Buena Ensefianza, y luego la Ley 20.903, con
actualizacion permanente de estandares obligatorios y evaluaciones diagnosticas.

A pesar de todos estos cambios, los entrevistados mencionan que una caracteristica de la
formacion de profesores de nuestro pais, es que sigue siendo muy diversificada, producto de
diversos procesos politicos, histéricos y culturales, que han derivado en una variedad de
proyectos; y que, a pesar de las regulaciones, no se ha convocado a un proyecto politico pais
de formacion de profesores, como modelo educativo. De esta forma, con mayor énfasis que
en otros programas, se identifica como un nudo critico la falta de un proyecto politico de
formacion de profesores, que sea construido colaborativamente, y que trascienda los
gobiernos. Sin este proyecto pais, la normativa asociada a la formacién de profesores, si bien
constituye un avance respecto a la desregulacion que habia antes, no resuelve aspectos como
qué profesores queremos formar.

Porque hoy dia lo que tenemos son exigencias de calidad, y esas exigencias de calidad
recaen sobre los programas de formacion, no sobre el tipo de profesorado, no tenemos
un proyecto politico del tipo de profes que queremos formar a nivel pais, un profe,
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que puede tener distintas caracteristicas, que tampoco puede caer en el
adoctrinamiento, pero no sé, yo aspiraria a ciertos lineamientos como la idea de un
profesor o una profesora centrada en el aprendizaje, con un enfoque de derecho, que
eso no adoctrina pero si marca un proyecto pais, centrada en las infancias y los
derechos de las infancias, en el género, no sé... (jefe de carrera, P3).

Asimismo, una entrevistada del P3 menciona que en Chile, al igual que el resto del mundo,
la formacion de profesores es una profesion bien cuestionada, principalmente debido a la
desconexion que existe entre la formacion tedrica y la formacion préctica, no obstante, se
menciona que la investigacion realizada en Chile incorpora algunos elementos especificos a
la discusion: “...los futuros profesores pasan mucho tiempo frente a un profesor, mucho
tiempo en la universidad, no tienen tiempo para investigar, tienen diez cursos como emulando
la escuela, no tienen tiempo de trabajo autébnomo y las practicas son muy pasivas”
(Académica, P3), haciendo alusion a que, a pesar de los esfuerzos que ha hecho el pais, sigue
existiendo un déficit.

Por ultimo, un elemento a considerar dentro de la percepcion de la FID en Chile es que la
autonomia de las politicas educativas del pais es relativa, a juicio de una entrevistada, puesto
que se financian con recursos de la UNESCO, Banco Mundial, entre otros, y por lo tanto,
vienen dirigidas por organismos externos, y no a demandas locales.

Percepcion sobre estindares

Para los entrevistados del P3, la politica de estdndares, en términos generales, constituye un
aporte a la formacion inicial docente, puesto que, al no haber un proyecto pais respecto a qué
profesores queremos tener, establece elementos de contenido minimos que deben asegurar
las instituciones formadores de profesores:

Yo partiria respondiendo esta pregunta desde la postura de que los estdndares son
buenos, como concepto, porque de una manera u otra, ayudan a establecer un proyecto
pais, o un proyecto comun, que es algo que no existe a nivel mas politico, estructural.
Entonces ese espacio es llenado por los estandares... (Jefa de carrera, P3).

En este sentido, afirman que, en su institucion, se ha modificado la percepcion que existia
respecto a los estdndares, puesto que hace una década atrds gran parte consideraba que los
estandares convertirian a la formacion inicial docente en una profesion estandarizada y
adoctrinada, y ese discurso hoy es poco frecuente y va en retirada. Asi, se percibe una actitud
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positiva respecto a los estdndares, que trasciende al impacto de las consecuencias de su uso
en la END y consecuentemente, en los procesos de acreditacion.

No obstante lo anterior, los académicos mencionan algunos elementos que deben
considerarse de cara a la implementacion. En primer lugar, que los estandares, como
cualquier dispositivo curricular, son producto de una negociacion, y esto significa que estan
llenos de incoherencias: “porque entendemos que los estdndares son una construccion
curricular, que estd negociada, y que como toda negociacion tiene contradicciones, tiene
vacios” (Jefa de carrera, P3). De esta forma, se percibe una diferencia con respecto a los
casos anteriores, pues si bien cuentan los entrevistados del P3 con una actitud positiva frente
a los estandares, se presenta una actitud suspicaz, que releva que no hay tomarlos como un
saber absoluto.

En segundo lugar, otro aspecto que destacan sobre los estdndares en este programa (P3), dice
relacion con la ejecucion de la politica de estandares de la Ley 20.903. Mencionan al respecto,
al igual que el P4, que existe una sensacion generalizada de preocupacion respecto a los
aspectos procedimentales de la construccion de estandares y de como el Consejo Nacional
de Educacion (CNED) ha desarrollado su rol de organo revisor de dichas propuestas.
Destacan los académicos que el proceso de elaboracion ha estado marcado por la politica
contingente, pues cuando hubo cambio de gobierno, cambiaron los equipos elaboradores y la
construccion tuvo un nuevo comienzo. En cuanto al CNED, mencionan que no se comprende
que sean aprobados unos estdndares y no otros, mas aun, cuando en algunas disciplinas no
aprobadas ya participaron todos los expertos del pais en dichas materias.

En tercer lugar, y como un elemento clave, mencionan que los estdndares llegan tarde, pues
la mayoria de los programas de pedagogia, ya habian realizaron innovaciones curriculares,
motivadas principalmente por la Ley 20.903 que exige practicas tempranas y progresivas,
por lo que esta nueva propuesta quiebra el esquema formativo recientemente implementado,
dado que aun no estaban aprobados en su totalidad. En este sentido, la implementacion de
los nuevos estandares parece dificultosa, cuando ain no pueden evaluar la innovacion
curricular en curso. Sin embargo, en este relato se percibe una intencion de implementar,
aunque dificultosa, que dice relacion con la propuesta formativa de la carrera, mas similar al
primer programa que al segundo.

A pesar de todos los elementos recientemente nombrados, los entrevistados afirman que el
impacto de los nuevos estandares no sera distinto a como han trabajado con los estandares
vigentes una vez que se promulgé la Ley 20.903, puesto que antes de la creacion de la END
como requisito de titulacién, y que se incluyera ésta en los procesos de acreditacion
obligatorios, no habian sido implementados los estandares orientadores. En este marco, los
entrevistados afirman, que una vez que se aprueben y publiquen los nuevos estandares, se
revisara su cobertura en el plan de estudios, pero se procurard no darle una importancia
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central, considerando los aspectos antes ya mencionados. Asimismo, mencionan que su
universidad es una institucion de formaciéon de profesores de alto estandar, por lo que no
esperan tener que realizar cambios mayores.

A partir de las entrevistas, se percibe que este programa concibe que la politica publica busca
responsabilizar a las carreras de pedagogia, pues al regular sin contar con un proyecto politico
comun de formacidn inicial docente y sin los incentivos adecuados, la Ley 20.903 pone gran
presion, sin necesariamente, constituir mejoras formativas. La presion sufrida por este
programa se manifiesta como agobio en el caso de los académicos, y se evidencia también
en la falta de recursos estables que manifiestan tener para hacer frente a las exigencias. En
este caso, los apoyos de la vicerrectoria y universidad no han sido constantes en el tiempo y
dependen de las sensibilidades de las autoridades de turno. La actitud critica a la Ley se
manifiesta también en la percepcion de los estandares como resultados de negociaciones, por
lo que si bien, entienden que deben alinearse a dicha politica, reconocen que no es un
instrumento neutral, y que no serd un elemento central para realizar ajustes al plan de
estudios.

Programa 4 (P4): politica publica como regulaciéon y control en
desmedro de la calidad

Este programa est4 radicado en una facultad de una disciplina distinta a educacion y esta
ubicado en la RM. Su acreditacion vigente al momento de la recoleccion de informacion era
de 2 a 3 afios. La universidad pertenece al Consorcio de Universidades Estatales de Chile.

Segun su acuerdo de acreditacion, el perfil de egreso estd alineado con los estandares
orientadores vigentes para la carrera, sin embargo, no es posible verificar la existencia y el
uso de mecanismos que permitan valorar el logro del perfil de egreso, mas alld de las
evaluaciones de cada asignatura.

Entonces nosotros mismos nos damos cuenta de que el resultado de las pruebas, que
son ensayos, qué se yo, disefios de clases de los estudiantes, todos los instrumentos y
las instancias evaluativas van entregando evidencias pero no hemos encontrado una
manera de relacionar eso con el perfil, entonces el perfil queda un poco despegado,
despegado de los objetivos de las asignaturas, aun cuando declarativamente cada
programa de asignatura estd estipulado que esta asignatura contribuye a tales
competencias. Pero eso a nivel declarativo, ahora si uno quiere ser mas fino, como el
tipo de pruebas que estoy aplicando me estan dando evidencias de que eso esta
ocurriendo. Y si habemos tres asignaturas contribuyendo a la misma competencia,
qué proporcion de cada asignatura contribuye. Aunque podria darse el caso que en
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alguna asignatura se dijera no este alumno no cumpli6é con esta competencia y en
otras dos dijeran que si. Entonces esa competencia a lo mejor tiene dimensiones
internas distintas, y esa claridad yo creo que por lo menos desde el comité de la carrera
la vemos como un problema técnico a resolver (Jefe de carrera, P4).

En cuanto a la formacion practica, los mecanismos y disposiciones son pocos articulados con
el aula, afectando el vinculo con los profesores y el acompafiamiento y desempeio de los
estudiantes.

Respecto a la estructura organizacional, se destaca el equipo docente de la carrera, como
personal calificado y competente; asi como la unidad e institucién que imparten la carrera,
que cuentan con un adecuado sistema de gobierno, y con una gestion docente y administrativa
eficiente y eficaz de los recursos disponibles.

Sin embargo, los entrevistados mencionan gran preocupacion por la dotacién docente e
infraestructura de la carrera. Afirman que el nimero de académicos no ha aumentado a
medida que aumenta la matricula del programa, y que tampoco se cuenta con infraestructura
suficiente.

Esta tension entre los medios y los fines, porque estamos viviendo esa situacion hoy
en dia. Me preocupa por ejemplo si salimos de este estado de pandemia y volvemos
a la presencialidad hasta el momento no ha sido problema tomar un curso de 50
alumnos y dividirlo en tres secciones de 15, porque no estdn ocupando salas
realmente, pero si tomamos la programacion de hoy dia, de la Facultad, y la ponemos
funcionando en salas, fisicamente, van a faltar salas, muchas salas. Bueno cuando
llegue el momento se vera, pero me preocupa ese tema de las salas atiborradas de
alumnos (Jefe de carrera, P4).

Y en cuanto a la relacion del programa con su facultad y universidad, los entrevistados
reconocen una falta de comprension por parte de estas unidades respecto a las especificidades
de las pedagogias, lo que se traduce en la gestion misma de éste y los recursos disponibles:

Porque hay lenguajes que no se entienden, por ejemplo si uno habla de las tutorias de
pedagogia, como que el imaginario que hay a nivel de Universidad de la tutoria es
como si yo te ayudo, no sé, vamos a hacer este trabajo practico en el laboratorio o te
voy a ayudar a hacer estos ejercicios, pero en pedagogia implica desde la contencion,
porque hay relaciones humanas que implican dramas siper fuertes y muchos
estudiantes no estan preparados para eso, hasta las mismas tareas profesionales, como
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ensefias a llenar un libro, todas esas cosas que son de la jerga de los profesores,
entonces de alguna manera se reproduce esa falta de comprension de la labor docente
que hay a nivel social y se reproduce en la Universidad [...] Entonces eso rebota en
varias cosas, puede ser desde el desprecio de las necesidades que t tienes como
programa, asi como que puedes contratar un profe de media jornada en vez de jornada
completa, hasta como entender que las necesidades son distintas, y que implican otro
tipo de conocimientos (Académico, P4).

FID en Chile y Ley 20.903

Los académicos entrevistados de este programa de estudios, describen a la FID como un
campo que ha tenido grandes cambios en las Gltimas décadas, principalmente orientados
hacia una mayor profesionalizacion, esto es, que han formado expertos en educacion que
comprenden de mejor manera los procesos formativos, que se reconoce la importancia de la
formacidon practica y los contextos escolares como espacios de aprendizaje, y que las
didacticas se han incorporado a los programas de estudio. Esta profesionalizacion de la
formacion de profesores, ha sido acompanada de regulacion, vigilancia e intervencion, dicen
los entrevistados: “Yo la describiria como un gran desorden, es como una de las actividades
formativas con mas vigilancia del sistema, y al mismo tiempo es como la mas intervenida. O
sea, desordenada, intervenida, vigilada, esa es como la formacion docente” (Académico, P4).

Yo creo que ha sido un area de trabajo que ha estado sometida a una fuerte tension,
yo creo que se ha debido en parte por los desempenos del sistema educativo en
general, entonces la mirada se ha volcado sobre los profesores, que son como los
agentes principales del sistema educativo. Y a partir de la preocupacion por el
desempeiio de los profesores, por su puesto la preocupacion por la formacion de estos
profesores, si es pertinente, si esta siendo eficaz, si estd siendo idonea, si los
mecanismos de seleccion o de formacion son los apropiados [...] los mas
caracteristico de los tltimos 20 afios es esta aparicion de la regulacion de la formacion
de profesores, de no dejarla librada al mercado solamente sino que preocuparse por
ella y colocarse algunos pisos minimos y tener un mayor control respecto a los
programas de formacion, de la distorsion, de modelos y también un poco una falta de
rendicion de cuentas respecto de lo que se esta haciendo en el area. Eso creo que ha
pasado durante los afios, y claro, a partir de ahi gracias a estos esfuerzos por generar
estandares, fijar pisos, fijar minimos (Jefe de carrera, P4).

Se evidencia a partir de las citas anteriores, una tension entre la necesidad de regular la
formacion de profesores, por el rol crucial que tiene para el pais, pero a la vez, una percepcion
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de control e intervencion. Al respecto, los académicos mencionan que la demanda de
formacién debe ser asumida como tarea nacional, en tres sentidos. En primer lugar, la
necesidad de contar con un proyecto pais que permita identificar las caracteristicas que debe
tener un profesor o un estudiante al ingreso y egreso. En segundo lugar, que el Estado aborde
la formacion practica de los profesores, pues si la escuela voluntariamente contribuye a la
formacion docente, no tiene ninguna obligacion con la co-formacion de los futuros docentes.
En tercer lugar, que el Estado provea las condiciones para una formacion docente de calidad,
pues formar profesores es caro y es insostenible que siga funcionando como el resto del
sistema universitario.

En este marco, los académicos del P4 tienen una actitud critica con la Ley N° 20.903, pues
consideran que ha impactado fuertemente en las pedagogias, y no solamente de forma
positiva. Afirman que ha tensionado fuertemente a los programas, generando dudas respecto
a si esta Ley efectivamente constituye o no una mejora en la calidad de la FID, pues debido
a tantas exigencias, se vuelve dificultoso mejorar la dimension formativa de los programas.

En cuanto a los elementos de la Ley destacados como positivos, enfatizan que esta reconoce
la singularidad e importancia de la formacion docente, que ha permitido filtrar a aquellas
instituciones que tienen reales intereses en formar profesores, y que la autoevaluacion en el
marco de los procesos de acreditacion que se ajustaron con la Ley son un aporte a las carreras.
Mientras que dentro de los elementos criticos, se refieren a que la normativa no reconoce la
diversidad de instituciones formadoras de docentes, que establece marcos basicos de calidad
de una baja exigencia. Por ejemplo, la acreditacion exige practicas tempranas y progresivas,
pero no establece una definicioén de éstas. Los procesos involucrados en la implementacion
de la Ley requieren ser democraticos y transparentes para que cuenten con legitimidad —por
ejemplo, la elaboracion de estandares—, que la profesionalizacion de la formacion requerida
en la Ley no conlleva recursos, y que, en términos de calidad de la formacion inicial, que es
el espiritu de la Ley, no se impacta, lo que lleva a preguntarse si son o no necesarios los
cambios que se introducen con la Ley para la mejora, o mas bien, son distractores de los
procesos formativos.

A ver ahi yo tengo como una doble vision, porque la Ley si bien instala cierta
normativa, en particular una que esta siendo discutida hoy dia que es el tema de las
condiciones para el ingreso de las pedagogias, que instalan un nivel de calidad a través
de ciertas precondiciones de puntaje o ciertas caracteristicas previas para el ingreso,
en general ha sido leida desde los puntajes, desde las instituciones superiores y eso
limita o coloca de cierta manera en discusion si vamos a tener o no profesores [...]
coloca algunas opciones que quizds no correspondian al contexto chileno y la
experiencia que estos cambios eran bastante relevantes y las instituciones no estaban
con la capacidad de infraestructura para realizarlo y que tiene que ver con que
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claramente primero las carreras de pedagogia, creo, son carreras que de pasar a ser
carreras muy baratas se convierten en carreras muy caras [...] y esos desafios yo creo
que le esta costando a las universidades responder, y eso tiene que ver un poco con la
instalacion de la Ley pero también la instalacion de politicas que venian de antes
estableciéndose con la formacion docente (Coordinador de practica, P4).

Es asi que, en cuanto a los desafios de la FID en Chile, destacan que ésta debe ser asumida
como un proyecto pais, en términos de proveer las condiciones para que se desarrolle lo mejor
posible, y asimismo, como acuerdo respecto a qué caracteristicas debe tener un profesor o un
estudiante de pedagogia al ingresar a la carrera.

Percepcion de estandares

En cuanto a la politica de estandares, se percibe como un elemento que no necesariamente
traerd consecuencias positivas para los programas FID. En primer lugar, mencionan que
éstos, al igual que los estandares vigentes, no seran un instrumento central para la definicién
de innovaciones o ajustes curriculares en el programa. Su importancia, por el contrario, recae
en que la Evaluacion Nacional Diagnostica se elabora en base a ellos, y en que los resultados
de dicha Evaluacion son considerados en los procesos de acreditacion de las carreras:

Los estandares no entran a la formacion docente directamente, entran con la prueba.
Y cuando entran con la prueba tampoco es con la prueba la consecuencia, sino que es
como la prueba te tiene que dar informacion de cosas que tienes que hacer en el
programa, y por lo tanto no es tan directa la relacion. Entonces los programas estan
mas preocupados de la acreditacion que de los estdndares, entonces es un item mas
dentro de la acreditacion [...] La prueba es mas bien cumplir con la Ley, y ojala que
se pueda aprovechar ese cumplir con la Ley. Entonces me da la impresion de que los
estandares van a ser mas mediados con el ojo de que van a organizar esta prueba, y
no tanto con el ojo de que me van a afectar directamente [...] porque hemos estado
esperando los estandares, no necesariamente porque queramos los estandares como
que vengan los estandares, es informacion que uno sabe que va a tener consecuencias
(Académico, P4).

En este sentido, los estandares cumplen un rol secundario, en conjunto con las otras
dimensiones relevadas en los procesos de acreditacion, justamente, porque se conocen cuales
son las consecuencias de no implementarlos. En este marco, la expectativa respecto a la
implementacion de los nuevos estandares, asi como el uso que le dan a los estdndares vigentes
dice relacion con evaluar los ajustes curriculares al cierre de dichos procesos en cuanto a su
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coherencia con los estdndares, y no revisar los estdndares para luego proponer innovaciones
en el plan de estudio:

Yo creo que el tema de los estdndares no esta en el corazon, no es como la
preocupacion central, esta ahi, se sabe que hay que cumplirlos, yo creo que no se ha
hecho el trabajo de articular mas estrechamente los perfiles de egreso con los
objetivos de aprendizaje y los estandares, ahi son como tres areas que han tenido un
desarrollo que tienen algiin grado minimo todavia de compensacion. De hecho, en la
universidad siempre se plantea la necesidad de estar revisando los programas,
entonces cuando se revisan los programas yo creo que ahi no se tienen
suficientemente presente los estdndares. O sea alguien de repente dice “oye pero
ademas tenemos que considerar los estandares”, no estuvo ahi como una especie de
referente necesario (Jefe de carrera, P4).

En este marco, el P4 no posee experiencia directa en la implementacion de estandares, y se
podria decir que la coherencia mencionada en el acuerdo de acreditacion es meramente
formal. De esta forma, la expectativa de los entrevistados es que los nuevos estandares no
tendran un impacto mayor en la carrera.

Esta afectacion de los estandares, a propoésito de sus consecuencias, se traduce también en la
importancia que los entrevistados le entregan a la elaboracion del instrumento, como proceso
clave para que efectivamente los estandares recojan los conocimientos, habilidades y valores
en la profesion:

...yo creo que el estandar puede ser positivo en la medida que sea comprensivo,
participativo, y que se entienda que es un acuerdo de desempefio minimo, de ahi para
arriba podremos agregar sellos, énfasis, esa es mi vision global y un poco por la
experiencia que he tenido (Jefe de carrera, P4).

En este sentido, el proceso de elaboracion de los estandares cobra un rol mucho mas
importante que para los entrevistados de los programas anteriores.

Por ultimo, al igual que otros programas, se menciona la preocupacion respecto a la
sobrecarga de los contenidos de los estandares, pues un buen numero de estos programas han
transitado hacia las menciones, y la politica de estandares es generalista, lo que ha generado
que incluso las universidades que han intentado abordar todos los estdndares no puedan. Se
evidencia asi un problema de implementacion que se suma a las tensiones expuestas
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anteriormente sobre la percepcion de dicha politica y como afecta a las carreras y programas
de pedagogia.

De esta forma, este programa percibe a la politica piblica como regulacién y control, en
desmedro de la busqueda por la calidad, esto es, a diferencia del programa anterior, percibe
la regulacion y control como anténimo a la calidad. En este sentido, se interpreta que la Ley
20.903 si bien ha generado mayor regulacion en los programas de pedagogia, esta regulacion
no conlleva un compromiso del Estado de hacerse cargo de la formacion de profesores como
tarea nacional. En este sentido, la politica de Estandares se concibe como una manifestacion
mas del control, que poco y nada dice relacion con la mejora en la formacion de profesores,
pues sus implicancias se relacionan con la END y la acreditacion. En cuanto a los recursos
con que cuenta el programa, se manifiesta un sentir de falta de comprension a las exigencias
propias de pedagogia por parte de su entorno institucional, lo que se manifiesta en
descontento respecto a las decisiones que se toman en torno a la matricula de la carrera.
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Sintesis de resultados

En este apartado se presenta una sintesis de los resultados, mediante similitudes y diferencias
entre los casos estudiados con respecto a la percepcion de la formacion inicial docente en
Chile, sobre la politica de estandares, y las caracteristicas institucionales de dichos
programas.
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Tabla 3: Sintesis de resultados

Temas

Casos

25

Caracterizacion institucional

De relacion

con entorno
De la carrera

intra-
universidad

- En facultad de

educacion.

- En tramo de 4-5

afios de acreditacion.

- Con sistema de - Estrecha 'y

monitoreo de perfil | pertinente.

de egreso.

- Fuete liderazgo del

cuerpo directivo de

la carrera y facultad.

- En facultad de

educacion, pero en

d'epe?rte?mento - Estrecha 'y

disciplinar.

- En tramo de 2-3 poc9
pertinente.

afos de acreditacion.
- No cuenta con
sistema de

Percepcion de 1a FID y Ley 20.903

Tipos de cambios

- Formativos y
parsimoniosos.

- Regulacion.

Consecuencias de

. Qué son
los cambios

- Positivas, entrega
de niveles de piso,
aunque con
lineamientos de
gobiernos.

- Faro a
alcanzar.

- Positivas
(practicas
tempranas) y - Minimo
negativas comun.
(incentivos mal

puestos).

Percepcion de estindares

Experiencia con
estandares
orientadores en
programa de
estudios

- Coherencia
entre perfil de
egresoy EO

- EO elemento
central.

- Mediados por
resultados de la
ENDy
acreditacion.

> En este programa se percibe un discurso menos homogéneo entre los entrevistados, en comparacion con los otros programas.
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Intencion de
implementar

- Uso central para
innovaciones/ajustes.

- Uso secundario.
- Ajustes menores.



monitoreo de perfil
de egreso.
- Parte del cuerpo
académico no esta
especializado en
formacion
pedagogica.
- En facultad distinta
a educacion.
- En tramo de 4-5
afos de acreditacion.
- No cuenta con
sistema de
monitoreo de perfil
de egreso.
- En facultad distinta
a educacion.
- En tramo de 2-3
afos de acreditacion.
- No se cuenta con
sistema de
monitoreo de perfil
de egreso.

Fuente: elaboracion propia.

- Destacan
apoyo de
vicerrectoria
académica y
equipo PMI
pero
Inestable.

- Estrecha 'y
poco
pertinente.

- Regulacion y
profesionalizacion.

- Profesionalizacion
acompanada de
regulacion, vigilancia
e intervencion.

- Positivas y
negativas, con
presion en los
programas aunque
siguen siendo
diversificados.

- Negativas,
distractores de
procesos
formativos.
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- Minimo
comun
resultado de
una
negociacion y
politica
contingente.

- Acuerdos de
desempefios
minimos.

- Mediados por
resultados de la
ENDy
acreditacion.

- Uso secundario.

- Alineacion .
- Uso secundario.
formal.



En relacion con como se percibe la formacion inicial docente en Chile, existen similitudes y
diferencias entre los programas.

En cuanto a las similitudes, todos los entrevistados declaran que la FID ha sufrido grandes
cambios durante las ultimas décadas, que han sido acompafiados o empujados por las
politicas publicas y se han profundizado con la implementacion de la Ley 20.903. Sin
embargo, la interpretacion que le otorgan a estos cambios varia de programa en programa.
Mientras en el P1 los entrevistados se refieren a estas regulaciones como parsimoniosas y
propias del desarrollo global y nacional de la FID, en los programas P2 y P3 apuntan a
presiones externas, que no se relacionan necesariamente con el desarrollo propio a nivel
nacional, lo que complejiza su implementacion. Para el P4, los cambios relativos a la FID
aluden a control, vigilancia e intervencion, generando serias dificultades para la mejora de
los programas de pedagogia. Esta diversidad de percepciones est4 relacionada ademas con
los efectos que evidencian los distintos actores de los cambios, pues para aquellos que
consideran que éstos han sido parsimoniosos, relevan consecuencias positivas, como la
generacion de minimos comunes a los programas de pedagogia; mientras que los
entrevistados de los programas que conciben estos cambios como regulaciones provenientes
de presiones externas, advierten, en menor medida, consecuencias positivas ademas de
negativas; y en el caso de los entrevistados que consideran estos cambios mds bien como
intervencion, visualizan consecuencias negativas, a modo de barreras para la mejora
formativa en la formacion de profesores.

Otro punto en que convergen los entrevistados de los distintos programas tiene que ver con
la percepcion de que el pais tiene una conversacion pendiente sobre la educacion y formacion
inicial que se requiere. En este sentido, en todos los programas, diversos entrevistados
mencionaron que, pese a la regulacion implementada durante los tltimos afios, no se cuenta
con un acuerdo nacional sobre estos temas, vaciandola asi de contenido, lo que implicaria
que sus efectos sean acotados o incluso contraproducentes para la mejora formativa.
Dependiendo del programa, se le otorga menor o mayor importancia a esta ausencia, siendo
mas importante para aquellos que perciben los cambios como regulacion, vigilancia e
intervencion, pues lo asocian a presiones vacias, sin un norte claro de hacia donde se quiere
llegar.

En cuanto a la politica de estandares obligatorios, los entrevistados de tres programas (P1,
P2 y P3) la consideran mayormente como una contribucion a la formacion de docentes, en
tanto permite establecer conocimientos y actitudes minimos comunes. Sin embargo, al
ahondar en la percepcion se observan diferencias. En el P1 se perciben los estaindares como
faro a alcanzar, con una actitud acritica respecto al instrumento mismo. Si bien identifican
algunas falencias en su elaboracion —como la falta de un proyecto comin—, no le otorgan
mayor importancia en cuanto a su resultado e implementacion.
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En el P2, la politica de estdndares es también valorada positivamente, comprendiéndolos
como minimos comunes para los programas de pedagogia. No obstante, afirman los
entrevistados que sus académicos tienen conocimiento parcial respecto a dicha politica,
distinguiendo a aquellos especialistas en formacion docente y a expertos en el segundo
idioma.

En el P3, aun cuando consideran a los estdindares como un aporte en tanto minimos comunes,
lo comprenden como resultado de una negociacion y de la politica contingente, similar al P4,
aunque este ultimo con una actitud mas critica hacia MINEDUC como el CNED. En este
sentido, para los P3 y P4, el proceso de elaboracion toma una mayor relevancia, asociado a
la legitimidad de los instrumentos y ello impacta en la intencion de implementar.

De esta forma, los cuatro casos estudiados muestran que para aquellos programas en que es
mas relevante la discusion pendiente sobre los profesores que Chile requiere, los estandares
ocupan un lugar menos importante para las definiciones de sus programas de estudio, y que
en aquellos donde es mas fuerte la critica al proceso de elaboracion, se cuestiona la
legitimidad del instrumento, refiriéndose a este como “resultado de una negociacién”, en
contraposicion a entenderlos como “valores absolutos”.

De la misma forma, mediante las entrevistas y el analisis documental, se evidencian
diferencias generales en la percepcion de los entrevistados segin las caracteristicas
institucionales de los programas. Aquel programa que manifiesta contar con una relacion
estrecha y pertinente con su facultad de educacion, manifiesta también contar con un fuerte
liderazgo en la carrera y en la facultad a la que pertenece. Los cambios en la FID han sido
percibidos como faciles de implementar y con consecuencias positivas. Asimismo,
manifiestan que los estandares orientadores tuvieron un lugar central en el plan formativo del
programa, y contaban con mecanismos de monitoreo del perfil de egreso donde estaban
incorporados los estandares. Es el programa que manifiesta en mayor medida una intencioén
de implementar un uso formativos de los nuevos estandares.

El programa que se encuentra en un departamento de idioma dentro de una facultad de
educacion, muestra mayores similitudes con aquellos que estdn en otras facultades. Los
cambios en la FID los perciben como regulaciones externas que trae consigo consecuencias
también negativas. Afirman que parte de su cuerpo docente desconoce la politica de
estandares, lo que posiblemente dificultara su implementacion. En este sentido, la expectativa
de uso es secundario, enfocado en ajustes menores al plan de estudios, impulsados por las
exigencias de la END y la acreditacion.

Los programas que estdn insertos en facultades distintas a educacion, por su parte,

manifiestan tener una relacion inestable o menos estrecha y pertinente con la institucion a la
que pertenecen. Perciben mayores consecuencias negativas de los cambios en la FID,
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producto de fuertes presiones en los programas y que no necesariamente cuentan con apoyo
institucional para dar respuestas. Los estandares constituyen un minimo comun, y su uso se
encuentra mediado por la END y la acreditacion en el P3, al igual que en el P2; mientras en
el P4 cuentan con una alineaciéon meramente formal. En cuanto a la intencién de implementar
los estandares, no dista de la implementacion de los orientadores, en la medida que se espera
tenga un uso secundario en los programas.
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Discusion

Este estudio de casos multiples busca dar cuenta de las percepciones de los directivos y
académicos de programas de pedagogia en educacion bésica en relacion a la politica de
estandares obligatorios para carreras de pedagogia como elementos relevantes a considerar
en su implementacion. A partir del analisis de sus percepciones y de informacion secundaria,
se identificaron elementos relevantes que median el conocimiento, uso, actitud y la intencion
de implementar los estandares —factores relevados por el estudio de AITSL (2016) sobre
implementacion de estindares—: la percepcion general sobre los cambios de la FID durante
los ultimos afos, el contar 0 no con mecanismos sistematicos de monitoreo del perfil de
egreso y las caracteristicas institucionales de los programas.

La investigacion muestra que en los programas en que los entrevistados perciben los cambios
de la FID de los ultimos afios como parsimoniosos y beneficiosos, son aquellos que
consideran que la politica de estdndares son un aporte en si mismos, pues se percibe a los
estandares como un faro a alcanzar o minimo comun, y por lo tanto, entregan informacion
clara respecto a los contenidos que deben considerar en sus programas. En cambio, en
aquellos programas en que los cambios de la FID se perciben como productos de presiones
externas y regulatorias, la politica de estandares advierte menores implicancias, al
considerarlos como resultados de negociaciones y de la politica contingente.

En cuanto al uso de los estdndares y su frecuencia, se observa que el programa con
entrevistados que consideran los estandares en mayor medida como aportes en si mismos,
declaran utilizar los estandares orientadores en los procesos formativos, tanto en la dimension
tedrica como en la préctica de los programas. Por el contrario, los programas en que los
entrevistados consideran que los estdndares son fruto de una negociacion, su uso se encuentra
mediado en mayor medida por la END y los procesos de acreditacion, y se alejan de un uso
formativo.

La presente investigacion muestra que, aquellos académicos de programas donde existen
mecanismos de monitoreo del logro del perfil de egreso, son los mismos que perciben que
los estandares son un aporte indiscutible, un vinculo entre la teoria y la practica —y por ello
la importancia de monitorear su logro en la formacion practica— y mas cercana a entender
los estdndares como valores profesionales que constituyen la calidad de la docencia. Si bien
en este grupo existen criticas, estas tienen que ver con la extension de los estandares, y la
implementacion de otros instrumentos relacionados (END y acreditacion), pero no respecto
a los estandares como instrumentos para la mejora en la formacion.
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Por el contrario, los entrevistados de programas que no cuentan con mecanismos sistematicos
de monitoreo, consideran que estos instrumentos permiten identificar elementos minimos
comunes que deben estar presentes en la formacion, pero que éstos no son inocuos, razoén por
la cual cobra mayor relevancia el proceso de elaboracion de estdndares y los criterios
mediante los cuales las instituciones involucradas en su elaboracion tomaron decisiones,
argumento mediante el cual se le resta legitimidad al instrumento.

Complementario a lo anterior, los programas con una vision mas critica a los estandares
perciben mayores desafios en torno a la formacion practica, y escasa fluidez y entendimiento
de los requerimientos de las pedagogias por parte de la facultad y universidad. Mencionan
que tanto la facultad como la universidad no comprenden los desafios propios de las
pedagogias, en general, y de la formacion practica en particular.

Este hallazgo cobra particular relevancia al considerar los planteamientos de Ball y Forzani
(2009) sobre el trabajo de ensefianza y la relevancia de éste en la formacion de profesores. Si
los estandares no se consideran en los componentes practicos de los programas, los docentes
en formacion no tendran la oportunidad de practicar y medir los saberes y saber hacer de los
estandares, y se perderia la oportunidad de vincular la formacion practica al resto de la
formacion. Para esto resulta relevante la relacion entre el programa con las distintos sistemas
dentro de la misma universidad.

De este modo, se observa que gran parte de los jefes de carreras y académicos entrevistados,
si bien reconocen en los estandares definiciones bases, no los perciben como herramientas
solidas para guiar los programas de formacion docente ni para evaluar su progreso. A medida
que existe mayor critica respecto a la politica, mas importancia le otorgan los actores al
proceso de elaboracion de estandares. En este sentido, parece relevante lo destacado por
Montecinos et al., (2003) respecto a que las metodologias de construccion de estos
instrumentos cobran importancia en su percepcion de legitimidad. En general, en todos los
casos se percibe que la elaboracion de los estandares estuvo preso de la politica contingente,
que se afectd el proceso con el cambio de gobierno durante su elaboracion, y que los criterios
utilizados por las instituciones involucradas en el proceso no fueron transparentes.

Dicho lo anterior, parece compleja la implementacion de un sistema de aseguramiento de la
calidad de las pedagogias basado en estandares, tal como lo plantea Ingvarson (2013), donde
este instrumento entregue una guia clara a los programas de pedagogia y universidades
respecto a las oportunidades de aprendizaje que deben ofrecer. Los resultados dan cuenta de
que los componentes centrales de un sistema FID basado en estandares—programas
coherentes con los estandares, evaluacion asociada al egreso, y procesos de acreditacion
alineados con los estdndares—, no tienen el mismo peso de importancia en los distintos
programas. En aquellos programas en que no se cuenta con un sistema de monitoreo del
perfil de egreso se le otorga mas importancia al componente evaluativo y de acreditacion; en
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cambio, los programas que cuentan con este instrumento le otorgan mayor importancia y
dedicacion —al menos declarativa— a la formacion basada en estandares, propiamente tal.
En este sentido, la mayoria de los entrevistados asocia los estandares a los procesos
evaluativos y los percibe como una herramienta regulatoria mas que formativa.

Ingvarson (2013) plantea que la mejor estrategia para fortalecer los programas de pedagogia
mediante un sistema de estandares de ensefnanza es la congruencia del programa de estudios
con los estandares, y afirma que se debe explicitar de qué manera los objetivos y metas de
cada asignatura contribuyen al logro de éstos. Tomando esto en consideracion, la presente
investigacion da cuenta de que no existe la intencidon de implementar los estandares
obligatorios de esa forma, sino mas bien, seguir utilizdndolos como un componente mas de
los que se evaltan en los procesos de acreditacion. No se distingue una expectativa distinta
al uso de los estandares orientadores en el momento de las entrevistas.

Por otro lado, los distintos casos del estudio se muestran como sistemas desacoplados, pues
se identifican diversas complejidades que presentan los programas de pedagogia—algunas
compartidas y otras especificas—que generan una desarticulacion entre distintos
instrumentos de los programas (e.g., preocupacion de los resultados de la END por fines de
acreditacion, pero sin monitoreo de la implementacion de estandares en el programa de
estudio). Esta identificacion de los programas FID como sistemas desacoplados (Celis y
Veliz, 2017) comprende la diversidad de intereses y capacidades que estdn en juego en los
programas de formacion de profesores, donde es clave la relacion y articulacion de éste con
su entorno intra institucional. Los resultados muestran que, el estar o no dentro de una
facultad de educacion, no es determinante al momento de definir la relacién y entendimiento
que se tiene con su entorno. Es posible estar en una facultad de educacion y que ésta no
comprenda los requerimientos propios de las pedagogias, asi como estar en una facultad
distinta y mantener una relacion fluida y de entendimiento con ésta.

Asimismo, se evidencia que los casos con menos afios de acreditacion son aquellos donde
los entrevistados manifiestan menos adhesion a la politica y la entienden mas bien como
herramientas de control. En este sentido, cabe preguntarse también en qué medida los
resultados de la acreditacion muestran adhesion a los procesos de aseguramiento de la
calidad, como se muestra en el caso de la politica de estandares.

De esta forma, si la entidad encargada de implementar esta politica publica aplica una
estrategia acotada de solo difundir y dar a conocer los estandares, se estima que el impacto
en la formacion de profesores de educacion bésica serd limitado y no generara cambios
profundos en la formacion. De la misma forma, un plan de implementacion de estandares
que solo se concentre en los estdndares y deje de lado desafios importantes de la formacion
docente, como lo es la formacion practica y la articulacion institucional que dichos programas
requieren para un adecuado funcionamiento, dificilmente tendra efectos distintos, puesto que
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no todos los programas cuentan con un adecuado soporte institucional —segun las
percepciones de los entrevistados—. Por ello, es primordial que tanto el disefio como la
implementacion de las politicas reconozcan tanto las singularidades de la FID como la
heterogeneidad de las instituciones y programas que imparten dichas carreras.

En esta linea, a partir de la presente investigacion se relevan algunos desafios para la politica
publica. En primer lugar, es primordial que las entidades a cargo de disefiar e implementar
las politicas asociadas a la formacion docente mantengan una relacion estrecha entre si para
promover politicas coherentes que vayan en una sola direccion. Actualmente, la distancia
entre el ente a cargo de otorgar recursos a las instituciones de educacion superior con el
organismo a cargo de liderar los apoyos formativos a los programas de pedagogia, desestima
la tension que existe entre los programas y sus instituciones para abordar las exigencias que
trae consigo la implementacion de la Ley 20.903.

De esta forma, se plantea como un desafio para el Estado repensar los apoyos que se entrega
a la formacion de profesores, abriendo la discusion sobre la institucionalidad estatal pero
también dentro de las universidades: cuales son los requerimientos minimos que un programa
de pedagogia necesita para entregar una formacion de calidad. A su vez, esto requiere no
rehuir de la conversacion que, los cuatro casos identificaron como ineludible: qué educacion
queremos como pais y qué profesores queremos formar.

Por ultimo, y considerando el proceso actual de la politica de estandares, se deja abierta la
pregunta sobre qué se espera de la implementacion de los estandares obligatorios, y si es o
no posible lograr una implementacion exitosa cuando su proceso de construccidon estd
deslegitimado por algunos actores.
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Conclusiones

La formacion inicial docente en Chile ha sufrido grandes cambios durante las ultimas
décadas, los que se han profundizado a partir de la Ley 20.903. La implementacion de la
politica basada en estandares para la formacion inicial docente en Chile ha sido escasamente
estudiada y alin mas, la reciente politica de estdndares obligatorios que se promulga con la
Ley antes mencionada. La presente investigacion constituye un estudio exploratorio sobre
coémo la politica de estandares obligatorios para la FID es percibida por los directivos y
académicos de los programas de pedagogia en educacion basica.

Los resultados demuestran que el uso de estdndares no se percibe como un elemento aislado
de la politica ni de la Ley 20.903 en especifico. Se advierte que ésta ha generado un fuerte
impacto en los programas de pedagogia, pues ha obligado a cambios de diverso tipo en las
carreras: vias de ingreso, evaluaciones diagnosticas, y uso de los Estandares Orientadores en
los programas y carreras de pedagogia en educacion basica.

En los programas mas alineados con la politica publica, la Ley 20.903 se percibe como parte
del desarrollo natural de la formacion de profesores, pues ha exigido transformaciones que
ellos ya habian comenzado a implementar; en cambio, para aquellos programas que no habian
implementado las exigencias (por ejemplo, las practicas tempranas y progresivas), éstas son
advertidas como politicas de control externo que distan de los procesos formativos. Lo mismo
ocurre en particular con la politica de estandares. En aquellos programas en que ésta es
percibida como un aporte, ya se han implementado mejoras formativas basadas en dichos
instrumentos, a diferencia de los programas mas criticos a la politica, donde el uso de los
estandares se encuentra relacionado con la dimension evaluativa de éstos, a través de la END
y procesos de acreditacion.

En cuanto a la intencion de implementar los nuevos estandares, a partir del estudio, podemos
afirmar que esta relacionado con el uso de los Estandares Orientadores, vigentes al momento
del trabajo de campo. La promulgacion de la Ley 20.903 que instruy6 que en los procesos de
acreditacion de los programas de pedagogia se incluyeran los resultados de la END, fue el
puntapié¢ para ello. En este sentido, la publicacion de los estandares obligatorios no significa
un cambio en la intencidon de implementar dichos instrumentos, solo su actualizacion. Es asi
que, de no disefiarse un plan de implementacion acorde a las percepciones y necesidades de
los directivos y académicos de los programas de pedagogia, es de esperar, que su
implementacion sea similar a la de los Estandares Orientadores: en algunos casos, un uso
meramente formal, mientras en otros, un uso formativo.
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Los programas mas alineados a las politicas de la Ley 20.903 y de estandares, son aquellos
donde se realiza seguimiento y monitoreo del cumplimiento del perfil de egreso, y aquellos
que manifiestan mantener una relacion fluida y pertinente con su entorno intra-universitario.
Aquellos programas que perciben menos apoyo de sus facultades y universidades, a la vez
perciben estas politicas como entorpecedores de las mejores formativas. Serd de vital
importancia, por tanto, que la implementacion de los nuevos estandares considere la
diversidad de instituciones y experiencia de los programas al momento de disefiar planes de
implementacion, en vista de disminuir brechas formativas, pero resguardando los modelos
educativos y sellos de cada programa.

Por ultimo, los entrevistados de los distintos programas destacan la necesidad de construir
una mirada comun de la formacion de profesores que Chile necesita, pues a su juicio, el
desafio de formar profesores ad hoc a lo que la sociedad requiere no se resuelve con una
politica de estandares, sino con discusiones profundas respecto a qué entendemos por
educacion, modelos de desarrollo pais, y la labor de los docentes.
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Anexo

Pauta de entrevista

1.

Para comenzar, me gustaria preguntarle por su actual cargo en la Universidad...
(Como llegd a esta posicion y en qué roles ha participado durante su carrera?

Respecto a la formacion inicial docente en Chile

2.

A su juicio, ;como describiria la Formacion Inicial Docente en nuestro pais? ;Como
ha cambiado durante las tltimas tres décadas?

En general, ;cudles, a su juicio, son los principales desafios de la FID hoy en Chile,
y qué similitudes y diferencias podemos encontrar con otros paises?

El afio 2016 se promulga la ley 20.903 sobre el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente. Al respecto, ;cémo dicha ley impacta o no en la FID? ;Como se relaciona
o no con el aseguramiento de la calidad en la FID?

El Ministerio de Educacion ha estado trabajando desde el afio 2017 en la elaboracion
de estandares para la formacion inicial docente en educacidn bésica, ;qué sabe sobre
este proceso? ;Qué son los estdndares y cudles son sus objetivos? ;Como se han
elaborado?

En su programa de estudio, ;se ha discutido respecto a esta politica? ;cémo se
percibe? (preocupacion, oportunidad u obstiaculo para la mejora, etc.) (coOmo
impactard o no en los programas de estudio? ;de qué factores dependerd esto?
(ahondar en dimension formativa y evaluativa de los estandares).

(Qué espacios formales existen para el monitoreo de la calidad del programa de
estudio? ;quiénes participan de esos espacios? jcon qué recursos cuentan para estos

andlisis y mejoras? (humano, economico, institucional, etc.).

A su juicio, (la ley 20.903 cambia en algo la implementacion de los estdndares en las
universidades? (mas alla de la actualizacion de éstos)
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10.

11.

12.

(Cuales, a su juicio, son las principales preocupaciones de su programa de estudio?
(como se ven los desafios de la implementacion, en relacion con la formacion
practica?

(Como la politica de estandares se insertaria en estos espacios y desafios?

(Como proyecta su programa de estudios en los proximos 5y 10 afios? ;Y en general,
la formacion de profesores en Chile?

(Quiere mencionar algiin tema sobre el que no le haya preguntado?
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