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RESUMEN

La investigacion que se presenta analizé el impdetdos programas de formacion
permanente de profesores de primaria en Chile,edesdmodelo tedrico basado en la
investigacion reciente sobre las caracteristicaspagramas de formacion docente
efectivos. El programa de formacion que se estfukadisefiado para fortalecer los
conocimientos disciplinarios y pedagdgicos de laégsores y profesoras que ensefian en
el Segundo Ciclo de Educacion Bésica, a saberr@rags de Postitulo en Matematicas
(PPM) y Comprension del Medio Natural (PPC).

La metodologia corresponde a un estudio explicatjue articula procedimientos
cuantitativos mediante un disefio cuasi-experimeraluna muestra nacionalmente
representativa de docentes formados en el PPM y (RBL192) les fue aplicado el
indice de Calidad de la Formacion Permanente culayie variables de procedencia (gj.
Nivel Escolar), proceso (ej. Foco del Contenido)edimdores (ej. Comunidad
Profesional) e impacto (ej. Aprendizaje EscolagtaPreconocer los programas eficaces
se utilizo el analisis estadistico de Regresiontigél “blockwise” desde el paquete
SPSS version 16.0.

Los principales resultados encontrados permiteeldevue los PPM y PPC tienen una
eficacia relativa en las competencias disciplingresdagogicas que pretende fortalecer.
Ademas, el Foco de Contenido y la Comunidad Prof@siemergen como factores

relevantes de la incidencia del PPM y PPC en guotm de variables de impacto. Tales

!Este trabajo forma parte del proyecto FONDECYT N%Q827 denominado “Hacia un modelo de
seguimiento de la formacion permanente de profesof@dlisis desde el Programa de Postitulo de
Matematicas para docentes de primaria”, financiaatola Comisién Nacional de Ciencia y Tecnologia de
Chile (CONICYT).



hallazgos son discutidos en el marco un modelo wdduacion contextual de los
programas de desarrollo profesional y de sus pEsibhplicancias para la toma de
decisiones en la mejora de las propuestas fornsafpzaa docentes de primaria que

ensefian Matematicas y Ciencias.
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INTRODUCCION

En Chile, durante los ultimos 20 afios la formag@émmanente de los profesores ha sido
una preocupacion constante de la politica educagtmalo que las escuelas han recibido
numerosas propuestas formativas para actualizasgrobllar las competencias de sus
maestros. Entre las ofertas disefiadas por el Mimsdde Educacion (MINEDUC) e
implementadas por las universidades que formanepooés, destaca el Programa de
Postitulo de mencion (PP) para docentes que ensefielrSegundo Ciclo Basico. Este se
origina como respuesta a la falta de seguridadsli@iofesores al ensefiar las materias
escolares, entendiéndose como una estrategia eedigaje entre pares que se orienta a
actualizar el conocimiento disciplinario y pedagoagdel contenido en relacion con las
exigencias del curriculum escolar. La especial@acen areas disciplinares busca
favorecer un proceso de desarrollo profesional qoenpense las brechas de
conocimiento que la formacion inicial generalisteaicanza a cubrir dada la amplitud de
niveles y saberes que involucra la escuela. Amés &sfuerzos, y dado que no se habia
generado un modelo de evaluacion para establecénpacto, esta investigacion se
propuso recoger informacion sistematica sobre sectigfdad, considerando las
caracteristicas de procedencia los profesorespmeleso formativo y de impacto, ni
tampoco hay estudios que relacionen tales carsiitad con el disefio de un modelo de
evaluacion de programas de formacion permanente ajosyue oportunidades de
desarrollo profesional colaborativo. Este estudicepe particularmente relevante en el
actual contexto de crisis educacional ha geneljadtg a reivindicaciones sectoriales y
nuevo marco regulatorio, una serie de diagnostieok realidad educativa, que sefalan
la ineficacia de la ensefianza primaria para darptomento de sus objetivos,
constituyéndose en una desventaja competitivaglgrais (OCDE, 2009).

El reconocimiento de esta situacion, ha implicagibrir el debate sobre la formacién de
los profesores reforzado por la evidencia inteoradidonde se constata que la calidad de
los profesores es un factor clave de la mejoraathac (Mourshed, Chijioke y Barber,
2010). Reconocer las debilidades formativas dedosentes “generalistas” frente a
exigencias del curriculo actual en términos de emdbs, ha significado orientar los
esfuerzos de desarrollo profesional hacia la fordmade profesores con mencion,
especialmente en los ultimos niveles de la edunggitimaria y en aquellos subsectores

de alto impacto en el desarrollo socio-econdmica. |& especifico, se agrega la



preocupacion por la situacion laboral de los daeede primaria y la complejidad de las
tareas que enfrentan (Vaillant, 2004; Alvarado,201

Respecto a la formacién inicial, el analisis dedmpo promedio asignado a las
especialidades en las carreras de primaria en nagrgidades que participaron el
proyecto Fortalecimiento de la Formacion InicialcBote (1998-2002) determiné que es
inferior al 20% del tiempo total, con un rango aimgjue va entre un 54% y un 8%. De
hecho, la mayoria de los programas no distinguee exirendizaje de los contenidos de
los subsectores del curriculo escolar y la metaglalpara ensefarlos (Avalos, 2011). Por
su parte Larrondo (2007) evalud las habilidadesematicas Yy linguisticas en egresados
de pedagogia y encontrd que la variacion entreegagy egreso es baja, destacando que
los estudiantes egresan después de varios aficstuitkos con las mismas limitaciones
gue al momento de ingresar. En Chile, la matricéldas carreras de pedagogia basica
con mencion alcanza solo al 20%. Esto significa deeun total de 17.923 estudiantes
matriculados el 2004, so6lo 3.500 tienen una fordraeixtensa en un area especifica del
curriculum. Segun Latorre (2004), esto se tornaeggraues al no darle un valor formativo
central a la especialidad se corre el riesgo desfsamar el aprendizaje en un logro
declarativo y general. Para fomentar la espec@bradisciplinaria el MINEDUC (2010)
elabor6 estandares orientadores para la formaniérali docente, que son la base de la
prueba INICIA que evalla los conocimientos pedagig)y disciplinarios al egreso de las
carreras de educacion.

En el caso de los docentes de Matematicas y Cgnlda resultados en evaluaciones
internacionales (PISA, 2007) constatan las delnlbdapara ensefiar la disciplina de los
docentes de Segundo Ciclo. EI TIMMS de 1999 evi@deqgue el 45% de los estudiantes
de 8° grado son formados por maestros que decka@ar poca confianza en su
preparacion para ensefar la materia. Esto es reasivéces el promedio internacional:
14%. De acuerdo a la OCDE (2011), dicha debilidadlesbe a la inadecuada forma de
enfrentar el problema del conocimiento del contemicensefiar que tienen los profesores,
especialmente aquellos que laboran en los curgesistes de la ensefianza primaria y la
baja proporcién de docentes especializados (148&okubl se podria relacionar a la
desaceleracion de aprendizajes que presentan,jgrople, los nifios de 7° grado en
Mateméticas (MIDE UC, 2009).

La evidencia cientifica indica que la formacioncigiinar de los maestros constituye un
factor clave de la calidad y oportunidades de apreye de los estudiantes. En particular,

se indica que los docentes que se especializaa enskfianza disciplinar poseen mejor



formacion, evidenciando un tipo de conocimientdymdo del contenido, mas apropiado
a las etapas del desarrollo de los nifios y denaresistrezas méas fundamentadas para
resolver problemas educativos (Burchinal, Crye€lfford, 2007). Se ha mostrado que
la calidad de los programas de formacion y el grdeaespecializacion, son robustos
predictores de la calidad educativa, evidenciadaletesarrollo y aprendizaje de los
nifos, el desempefio profesional y calidad de |tasbkimientos educativos (Clarke-
Stewart, et, al., 2002; Ghazvini y Mullis, 2002;ws, James y Ritchie, 2003).

Sin desconocer el valor de la formacion inicial, l@asformacion permanente la que
adquiere mayor protagonismo en la resolucién d#dlpma del dominio y la confianza en
el manejo de los contenidos de los profesores meapa. La idea de una formacion
permanente se ha convertido en una decision agtraté ineludible para organizaciones
y docentes que pretenden mejorar la calidad deafajo, considerando el umbral de
calidad que aseguraria su especializacién en sumgesio profesional (Smith, 2009).

En la literatura sobre los procesos de aprendesenar, la formacion permanente fue y
sigue siendo un objeto de discusion y estudio eotsten, a lo menos, tres niveles de
andlisis: las politicas publicas, la academia ynktitucion escolar. Tales ambitos de
accion coinciden en sefalar la importancia de étperfilarse como una estrategia que
facilita la intervencion, directamente desde lo ueompete a la practica profesional del
profesor: la ensefianza. Un ejemplo de esto, esPelEBte se origind el afio 2004,
entendiéndose como una estrategia de aprendiziage pares que posibilita vincular los
conocimientos que la disciplina tiene sobre sufarsea y el curriculo escolar. Asi, en el
periodo 2007-2008 se ejecutaron 66 programas: 28 3B8%); 21 PPC (32%); 14 de
Lenguaje y Comunicacion (21%); y, 8 en ComprensiéhMedio Social (12%). Todos,
para profesores de Segundo Ciclo; para lo cualos¢édccon la participacion de 25
universidades distribuidas a lo largo del paislégian, 2008). Para el periodo 2010-
2011y 2012-2013 se presentan 25 programas encéecsgiendo la mayoria de ellos en
las especializaciones de Matematicas y Cienciascidas por universidades de distintas
regiones del pais. A partir de lo anterior, puetiseovarse un giro en la politica de
desarrollo profesional docente, coincidente cocaehbio en la coalicibn de gobierno en
el pais, focalizando la cobertura de los progragn@®ncentrandola en areas de alto
impacto educativo. Esto es expresivo de una redocde la acciéon del Estado en la
formacion permanente de los profesores, una rdadiEém hacia Convenios de

Desempefio con Universidades que forman profesooes especializacion y una



focalizacion en areas deficitarias, dado que eBIRICE del afio 2010 se observa con
mayores problemas: estancamiento, inequidad spdelgénero ( Arancibia, 2012).

En este contexto se mantienen vigentes las caistictas de los PP definidos con
anterioridad, respecto de la especializacion, arsal) una formacion altamente completa
e integradora que se ofrece a los profesores deapd, con los niveles de calidad y
pertinencia ajustado al Marco Curricular y hacieedpecial énfasis en aquellos dominios
que la formacion inicial de los mismos no considené razones de estructura curricular
de sus estudios de pregrado; b) una oportunidadereavirtud de que cuentan con
financiamiento ministerial, a través de una becandé&ricula que cubre sobre el 75% del
costo total de la mencién, permitiendo el accesnaaformacion, que por su alto grado de
presencialidad, dificulta el financiamiento perdpng una alta exigencia en horas
presenciales, considerada por los académicos aoprescindible; y, d) un impacto para
quienes administran los establecimientos educaesnaen efecto, la experiencia
acumulada, entrega insumos que permiten afirmag tanto sostenedores como
directivos, consideran la especializaciéon en Matmag y Ciencias como un capital
importante para el mejoramiento de las competert®dss estudiantes; constituyéndose
en algunos casos en antecedentes a consideradgiaraninar la responsabilidad de los
cursos que rinden el SIMCE.

Dado la relevancia de la especializacion de lo$epmyes de educacion primaria se han
realizado diferentes estudios dirigidos a evalaaficacia de los programas de Postitulo.
Ejemplo de ello son, la investigacion realizada @onzélez y Trebilcock (2007) cuyo
énfasis estuvo en describir la relacion entre terétcion pedagdgica y la apropiacion de
contenidos en competencias lectoras, el estudieles (2008) que centra su analisis en
los modelos formativos de los PP y el de Capabl2@40) donde se observa que hay
regiones con nula o muy baja participacion, pasditnente las regiones Xl y XIll, lo cual
constituye una inequidad de acceso al perfecci@@mpara los docentes que trabajan en
ellas. Este afio, el Centro de Perfeccionamientqefixentacion e Investigacion
Pedagdgica (CPEIP) ha establecido en su misiéua&vals programas, apoyados por la
investigacidon de mejores practicas nacionales ernationales, con el propésito de
desarrollar competencias en el ambito docentdijceaido la importancia de desarrollar
investigacion en esta linea, que ilumine las palftisectoriales.

En este contexto se viene desarrollando una lireawstigacion que ha examinado la
incidencia de los factores estructurales y de pode los PP sobre la eficacia segun los

profesores beneficiarios, y; el impacto de talesppestas en el aprendizaje escolar



(Miranda, 2007 y 2010). Lo que se propone en esieudd es socializar los resultados de
esta linea de investigacion analizando la efe@tVide los PP y aportar al debate sobre la
calidad de estas propuestas. Las preguntas quiarge@este trabajo, pretendieron una
aproximacion mas incisivas para evaluar los PRbars ¢como inciden las variables de
procedencia en el impacto de la formacion permafentqué oportunidades de
aprendizaje brindan los PP en los docentes patit#s? ¢qué incidencia tiene el
contenido de la especializacion en la efectividadad PP? ¢ como incide la comunidad
profesional de procedencia de los docentes enestiveflad? y luego del egreso ¢ cudl es
la percepcién de los profesores de la incidenciaRREM y PPC en su desarrollo
profesional y el aprendizaje de sus estudianteaci@amente ¢qué relacidon tienen las
caracteristicas de procedencia, proceso e impamtoet impacto de los PP en su
desarrollo profesional?, y a partir de lo antegionales son los factores a considerar en un
modelo de evaluacion de los programas de espexializ para profesores de educacion
primaria? Responder a estas preguntas significandet quiénes son los docentes
beneficiarios y cudles son las caracteristicasudeomunidad escolar que mediarian la
transferencia al aula de los programas de aprgedipeofesional percibidos como
eficaces (Darling-Hammond et al, 2009). Adicionahtee significa examinar el impacto
de los programas de especializacién mas alla dac&dencia en el aprendizaje de los
alumnos, al considerar su proyeccion en la profedidad de los docentes.

La relevancia del estudio radica, por un lado, lewlgrotagonico de la calidad docente
en el logro de un nuevo tipo de educacion, basadauevas formas de aprendizaje
profesional, mas estrechamente vinculadas conelessidades de la escuela y, por otro,
en la necesidad de evaluar los programas de ebpacian para profesores de educacion

primaria.

MARCO TEORICO: La formacién permanente y su incidercia en el desarrollo

profesional docente

La formacion permanente es un componente centtatlearrollo profesional de los
profesores. El Estatuto Docente en Chile y la itigasion la asume como un tema central
en las politicas, modelos y tendencias orientadasjarar elestatus profesionatle la
docencia, con el interés central de estimular leelexcia del proceso pedagdgico,

fundamentalmente, en esta época de cambios sdci@das, que se perfilan como



determinantes del devenir histérico del mundo, ddtddos demandamos y reconocemos
la necesidad de la formacioén, sobre todo, en undm@m que la informacion nos llega
con mas facilidad, por tanto, nos hace ver cudescahocemos y deberiamos, o nos
gustaria, conocer” (Marcelo, 1999:13). No obstaAtearado (2012) sefiala que pese al
unanime respaldo publico a la formacion permaneateceptualmente suele considerarse
sinénimo de capacitacion, reciclaje, entre otrdés.e®bargo, cada aseveracion alude a
una concepcion politico-ideoldgica.

En un principio, tal como plantean Avalos y Mat@80), la formacion permanente se
concibié como una capacitacion en areas defic#atéd docente, pero pronto supuso una
complejidad mayor, relativa a entender la tareadte como un proceso permanente y
dindmico, configurando un enfoque conceptual deardeko profesional, donde la
experiencia previa y expectativas docentes cogstitufactores clave del aprendizaje
profesional eficaz.

De este modo, la formacion permanente del profesodefine como un proceso de
aprendizaje profesional de caracter politico e ligoo, encaminado al desarrollo
profesional de alta calidad, que apela al protegoai del docente en la continua
ampliacién de su mundo interno y externo y que efevide una emergencia conceptual
del adulto como aprendiz, donde el supuesto b&sida relacion envolvente entre todas
las formas, las expresiones y los momentos deleattioativo. A partir de tal definicion, y
sustentada en el devenir teorico-practico de letersias educativos, la formacion se
entiende como un proceso que apela al desarrotitegional de los docentes y que
responde a necesidades educativas contextualigddasda, 2010).

Se desprende de la afirmacién anterior, que la®res de formacion permanente a las
gue puede participar un profesor son variadasémninos de sus modalidades, enfoques
y objetivos. Asi, por ejemplo, se puede considaramo acciones de formacion
permanente la participacion en un taller o un cdesmayor duracion, tal como los PP.

La literatura internacional distingue clasificaasrsobre tipos y angulos de la formacion
permanente, lo que permite considerar de forma amdglia la problematica. Segun
Imbernon (1996), estos son:

a) Enfoque de formacién orientado individualmei®@e caracteriza por ser un proceso en
el cual el mismo profesorado es el que planificigye las actividades de formacion que
cree, pueden satisfacer sus necesidades. La ciobwege aprendizaje del docente
presente en este modelo es: i) puede, por si mismentar y dirigir su propio

aprendizaje; ii) aprende de manera mas eficaz,dwugh mismo planifica su propio



aprendizaje; iii) esta mas motivado para aprendsando selecciona objetivos y
modalidades de formacion que responden a sus dadesio las de sus estudiantes .

b) Enfoque de Observacién/Evaluaci@usca saber como los docentes estan afrontando
la practica diaria para aprender de ella. Las ideties de este modelo son: i) reunion
antes de la observacion. En ésta se decide ahsisle observacion que se va a utilizar y
se establece la prevision de los problemas queesdap encontrar; ii) la observacion, que
se puede centrar en un tema particular o generalutenos o del profesor, vy; iii) el
analisis de lo observado, donde participan tantitbsérvador como el profesor y se hace
referencia a los objetivos de aprendizaje plardiosa

c) Enfoque de Desarrollo y Mejor&ste tiene lugar cuando el profesorado esta ingwica
en tareas de desarrollo curricular, disefio de progs o, en general, en la mejora de la
institucion educativa mediante proyectos didacticagganizativos. Los pasos que sigue
son: i) identificaciébn de una situacién problematespecifica; ii) respuesta formal o
informal a la necesidad,; iii) marcha del plan derfacion, y; iv) valoracion del esfuerzo
en términos de logro de los resultados (formatjvescolares) esperados.

d) Enfoque IndagativdEsta estrategia requiere que el profesorado idtuntifun area de
interés que recoja informacion y, basandose emtdagretacion de esos datos, realice los
cambios necesarios para la ensefianza. El desatebste modelo se encuentra limitado
sélo por la imaginacion y sus pasos son: i) ideaiiion de una situacién problematica, a
partir de una observacion o una conversacion liglexi) planteamiento de formas
diferentes de obtencién de informacion sobre ebleroa inicial; iii) analisis de datos
individualmente o en grupo; iv) realizacion de camlpertinentes, y; v) analisis de los
efectos escolares de la intervencion realizada.

Una de las criticas habituales a tales enfoquésrd®cion permanente, es su ineficacia y
falta de articulacion sistémica. Entre las critieg$d: no proveer de suficiente tiempo a
profesores para el aumento del conocimiento, madtola transferencia al aula de los
conocimientos adquiridos y no promover una cultalal desarrollo profesional
colaborativo entre los actores involucrados (Aguedo, 2004).

La Reforma Educativa en Chile recogi6 tales criticsstableciendo entre sus politicas
macro el fortalecimiento de la profesiébn docentediante una alianza estratégica con
Universidades acreditadas que forman profesoresa BHo, el CPEIP disefio e
implementd el Plan de Desarrollo Estratégico 200802cuyo propésito fue mejorar la
calidad y pertinencia de los programas de formacitediante el impulso de modalidades

y trayectorias de aprendizaje profesional eficacesjanizados en dos polos:



Actualizacion Curricular y Actualizacién Pedagog{bNEDUC, 2006).

En el polo de actualizaciéon curricular se impleraantos Programas de Postitulo de
mencién. Entre sus caracteristicas se encuenjramusi contenidos, son relativos a las
asignaturas de educacion Primaria; ii) la modalided formacién es entre pares y
presencial; iii) los objetivos son homogéneos pada programa, para dotarles de unidad
conceptual y operativa; iv) los contenidos sonrdedis por las instancias formadoras y
estan direccionados por el curriculum escolar; Ivsaber disciplinar es la principal
competencia a desarrollar; vi) los formadores samadé@micos de universidades
acreditadas para tal efecto; vii) contemplan sita contextos educativos, Yy viii)
incorporan un seminario final de tipo individuat@ectivo como requisito de egreso.

La razén para analizar los PP es que presentancémesteristicas asociadas con el
desarrollo profesional eficaz, consistentes coevidencia internacional (Desimone et al,
2002). La primera es ser propuestas sostenidasaagio del tiempo (2004 en adelante) y
de duracién prolongada (13 a 15 meses). Al seiiniciativa cofinanciada por el Estado,
disefiada por el MINEDUC a través del CPEIP y eputag por Universidades que
forman profesores, los PP proporcionan oportunigladke desarrollo profesional en el
marco de un circulo que relaciona politicas eduaatsectoriales, con la investigacion-
formacién docente que se genera en las Facultal&slacacion y las necesidades de la
escuela. En efecto, mediante actividades curreslgue abarcan clases semanales (670
horas), redaccion de Informe de Seminarios Fing2&® horas) y visitas al aula se
construye una especializacion extensiva y socidinealidada de desarrollo profesional,
contraria a las estrategias “tradicionales” queleampla mayor parte de los profesores o
establecimientos escolares de corta duracion y dbasan intereses particulares,
extensamente criticada por la literatura interoaai (Garet et al., 2001).

La segunda caracteristica de desarrollo eficazpimfial es centrar el foco del contenido
en la materia que se ensefia y cdmo los profeapresden aquel contenido (entre pares)
(Desimone et al., 2002). Mas en particular, la pespa seleccionada se adscribe al Marco
Para la Buena Ensefiafzpie define la ensefianza de calidad como aquedlas|capaz
de generar mas y mejores oportunidades para ehdipage de todos los estudiantes,
entendiendo por este un proceso activo y basadoompetencias para la vida. Esto

implica, por un lado, incorporar métodos que pemit los profesores aprendizajes

2 Instrumento de evaluacion docente que establééadzses de la practica profesional de los proéssen
servicio, sus responsabilidades en el aprendizjedestudiantes, en la escuela y en la comumidade
se insertan.



profundos durante largos periodos de tiempo yopar; exponer la materia de modo no
tradicional, explorando métodos alternativos dei@oh de problema e integrando el
trabajo interdisciplinario para acercarse a haddes y destrezas de uso social (NCTM,
2000. Segun destaca Rivera et al., (2012) los profestmenadores ven el estudio
esencialmente como un proceso activo durante el logaprofesores beneficiarios
construyen o de-construyen el significado de sysemencias; ellos ven la brecha de
conocimiento disciplinar como el problema a resolMeor su parte los profesores
beneficiarios ven en el conocimiento didacticoaw®itenido disciplinar como la respuesta
a sus problemas de ensefianza. A su vez, los d@e$ade los PP ven a los profesores
como un actor estratégico, como un profesionalegueapaz de transformar sus practicas
con el objetivo de impactar en el aprendizaje de estudiantes. Miranda (2010) en la
observacion de 8 PP describe que estos se muetrenciases magistrales, instruccion
individualizada y el entrenamiento del grupo ente8n embargo, los docentes
subvaloran el aporte didactico de tales propueBl#ss reconocen y cargan la demanda
para los cada vez mas altos niveles de alfabetibsoiplinar, asumiendo que el éxito de
sus estudiantes depende de su capacidad para mombvazonamiento matematico
avanzado y la solucion de problemas entre sus iasted y tales practicas eficaces
requiere que profesores tengan una comprensioargtafdel contenido que ellos ensefian
(Tournaki y Lyublinskaya, 2011)

La tercera caracteristica de desarrollo profesiefiahz es el de proveer a los profesores
de oportunidades de aprendizaje activo-colaborativediante la actuacion reciproca y
retroalimentacion constante alrededor del plansed@s y la instruccion (Desimone et
al., 2002). Por ejemplo, en los PP los Seminaiimmalds son organizados en pequefios
grupos de tres o cuatro profesores segun temaeatésny niveles donde dan clases. Cada
grupo es dirigido por un profesor del programa lynina con la entrega y defensa de un
reporte donde el profesor ha tenido la experiemgaaplicar en su propia aula lo
aprendido en el programa. En este aspecto, la tiggegdn ha mostrado que la
colaboracion entre pares experimentados-princiggaptiede impactar el trabajo de aula
(Chan, 2001, Lieberman y Pointer Mace, 2009). Feaite, hay pruebas que el trabajo
colaborativo realza el aprendizaje por descubritojezausando un mejor funcionamiento
comparado a los docentes que trabajaron individersten(Okada y Simon, 1997). No
obstante, la investigacibn muestra que establetaciones de trabajo colaborativo entre
los docentes no esta exento de dificultades, lassguvinculan principalmente con la

tradicion de trabajo docente aislado y la faltasalgorte institucional para realizar trabajo



conjunto (Duncombe y Armour, 2004; Elbousty y Bra@10).

En armonia con lo anterior, la aproximacion evakaadel estudio, en los PP estd basada
en un modelo causal formal de las principales tar®ticas que podrian explicar las
variaciones de los impactos que éstos generanaklaresta fundado en una revision de
recientes investigaciones centradas en las caistitas de programas de desarrollo
profesional efectivo, principalmente en el enfogesaluativo de Stake (1975), los
hallazgos de Garet et al (2001) en el contextdPdeirama EISENHOWER e Ingvarson
(2005) y sus estudios sobre el Programa de Calidigld Profesor del Gobierno

Australiano.

La Figura 1 distingue los cuatro tipos de impaaie qontempla el Modelo hipotético y
gue serian el resultado de los PP, consideradekestudio. Estos incluyen el impacto en
el conocimiento, la eficacia, la practica y el aylieaje estudiantil. El modelo también
incorpora variables de procedencia, caracteristieagucturales, oportunidad para

aprender y como actor mediador, la comunidad profel.

Figura 1: Modelo Hipotético del estudio

Variables de Caracteristicas Oportunidades Factor mediador Impactos
Procedencia Estructurales para aprender

Focalizacién en el contenido Conocimientas
Sénare Horas de contacto Aprendizajsactivo Prictica
Experiencia Lapso detiempo Puesta en practica ) Comunidad Eficacia
Mivelescolar ] Tiemposuficiente |—— Examinacion colaborativa del 1 Profesional Aprandizaje del
Sectorescolar Participacion trabajo del estudiante “ estudiante
Apoyo escalar colectiva Retroalimentacion enla practica

(Fuente: Miranda, 2010)
METODOLOGIA
La metodologia corresponde a un estudio explicatjue articula procedimientos
cuantitativos mediante un disefio cuasi-experimeraluna muestra nacionalmente
representativa y estratificada de de docentes fdoman el PPM y PPC (n=1.192)
durante los afios 2010-2011 y 2012-2013 les esagjalita postprueba (luego de 6 meses
de culminado el PP) el indice de Calidad de la Fmitm Permanente (ICP) que incluye
variables de procedencia (ej. Género), procesd-¢gjo del Contenido), mediadores (e;.
Comunidad Profesional) e impacto (ej. Aprendizagedtar).
El estudio es longitudinal al considerar una maegtocedente de dos cohortes, a saber:
Fase 1, aplicacion de ICAP a docentes graduadtmsd®P, cohorte 2009-2010 (n= 600),



Fase 2, aplicacién de ICAP a docentes graduadtmsé?P, cohorte 2011-2012 (n= 592).
Para disefiar un modelo evaluativo del impacto, esamoll6 un Modelo Conceptual

basado en investigaciones recientes sobre ense@ficaa, utilizando una metodologia

cuantitativa (Andlisis de Regresion Blokwise y Ml de Intervalo) para su

contrastacién empirica.

Estos trabajos corresponden a los PPM (12), PP giEhdo los 24 PP repeticiones del
mismo modelo de formacion (Salinas, 2010). En mdgo2009 y 2011 se cursé una
invitacion a la totalidad de universidades que dpidicaron PP en sus versiones
respectivas, para la jornada de trabajo en quesesiigador y su equipo dieron a conocer
los objetivos del proyecto y aplicacion de los rimstentos segin consentimiento
informado a docentes y aceptando asistir a susdesdeducativas de origen en la ultima
etapa del estudio. La totalidad de las universisade?) respondieron. La Tabla 1

contiene los datos referentes a la muestra cetlal estudio, una vez depurados los
guarismos segun criterios de representatividaddissiea (fraccion de muestreo) y

tedricas (género, heterogeneidad geogréfica, etras).

Tabla 1: Distribucién de la Muestra Control, PPNRC finales por estrato

Grupo PPM Grupo PPC Total
n % n % n %
Hombres 309 46,9 201 37,7 510 42.8
Mujeres 350 53.1 332 62,3 682 57,2
Total 659 100.0 533 100.0 1.192 100.0

Los sujetos de la muestra son profesores en setvasieficiarios de los PP (N= 1.192).
Todos ellos, profesores de escuelas municipales agticplares subvencionadas

provenientes de las zonas Norte, Centro y Sur disl. fPara la equivalencia inicial se
contrastaron los datos con la poblacién de docegrsduados en la cohorte 2007-2008
(n=564), de estudios previos (Miranda, 2007), lootual la garantia de confianza de los
resultados es mayor. Estos procedimientos pernaisenerar la representatividad de la
muestra de docentes (57,7%) y un testeo mas rigudes Modelo Conceptual cuyos

resultados mas importantes se detallan a contibmaci



RESULTADOS
En este apartado se sintetizan los principaledtagis derivados del estudio empirico de
los datos. En éste, se muestran desde los arédjglisratorios hasta los descriptivos por

variable, pasando por el comparativo relacionadaol@® casos o grupos

Esquema 2: Relacion entre factores del modelo étiigoty el impacto medido en los PP

Figura: Relacién entre los factores de procedencia

roceso con el impacto de los Postitulos

Horas de ContactolC.
Foco del Contenido
15 .29
.26 ¥ Aprendizaje Activa
Tipo de Programa 32 .

43

Conocimiento

.34

.1

I

(Matematicas y Ciencias) L

Comunidad

35 .08

Lapso de Tiempo

.03/

ITiempo Suficiente’

.14

Profesional

.21 I Practica I

Retroalimentacion

\25
.10

17

lPar‘ticipacién Colec‘tival

Control .16

Género de los profesores
Experiencia profesional
Nivel Escolar

Formacion inicial

Examen colaborativo -
del trabajo de estudiantes

Muestra de docentes: 1.192

'I Efectividad I

Aprendizaje escolar

Mota: Las lineas
discontinuas indican
un coeficiente menor
a.lo

Tipo de establecimientos

Los analisis de los programas (segun area disaiplise constituyen en dos estudios
independientes (cada uno fue desarrollado bajoediotentos independientes) en su
construccion pero complementarios a la sintesidodehallazgos, fueron agrupados
siguiendo los criterios del Andlisis de Regresiblodelo Lineal General) conducido por

SPSS Version 12.0. Se basa en el calculo de atgusituadréaticos orientados a estimar
la fuerza de la relacion lineal entre una Varialidependiente y un grupo de Variables
Independientes, cuyo orden de ingreso fue seguiables exdgenas (Impactos) y

endbgenas (Procedencia, Caracteristicas Estruetur@portunidades para aprender y
Comunidad Profesional), siguiendo el Modelo Higotetel estudio.

Del Esquema 2 se puede observar los coeficientesegiesion de cada variable

considerada. De ellos se extrae la fuerza de &itl del modelo. Ejemplo Beta de

Puesta en Practica es 0,10 es casi dos veces arés fuie 0,06 de Seguimiento en la
variable Efectividad de los PP.

El modelo permite examinar los impactos desde edale efectos, lo cual constituye una

contribucién relevante al responder, mediante lgresdén, cdmo cada variable



contribuye de manera individual a la variable deljmmte considerada (Ceretto, et al,
2009). Esto dltimo, en una perspectiva global, jtermna amalgama de resultados a
través de los estudios de evaluacion, constitutdesproyecto comun. Es importante
sefalar que el modelo responde a un mismo “expatofieesto es los PP. En tal sentido
son réplicas que comparten los mismos objetivoftipmd y supuestos respecto a su
necesidad. Esto, permite aseverar que, al ser&isan una amalgama de resultados
basados en un mismo instrumento y cuyos sujetas@lésis responden a un mismo tipo
de programa, tales resultados pueden ser constdedsdgran confiabilidad estadistica
(Catena, et al, 2003).

Sumado lo anterior, a los indicadores de fiabilidagdortados o« de Cronbach, 0,91)
sobre el instrumento (Ingvarson, 2005) se puedenaggtar en torno al cumplimiento de
las tareas propuestas referidas a la contrastagb@&onceptual sobre los factores que
afectan el impacto de los PP sobre el desarroltidepional docente, situacion que
posiciona al estudio en una primera linea en elithnde la investigacion sobre el
desarrollo profesional eficaz. A partir de lo arerel andlisis se focaliza en las variables

de impacto, a saber: a) conocimiento, b) practicaprendizaje estudiantil y, d) eficacia.

a) Conocimiento. El foco del contenido aparece como una variablertémente
relacionada a esta medida de impacto. Asi, el deete de regresion es 0,43 con un
nivel de significatividad alto (p= 0,01). Ademas, felacion entre la variable y la
Comunidad Profesional es positiva 0,11. Un dateveeite es la relacion entre la variable
predictora Horas de Contacto: es igualmente pasiiyl5 en relacion a los PP.
Finalmente, el modelo estaria evidenciando el sHtor de la variable Foco del
Contenido como factores predictor del impacto de R® en la variable de estudio,
situacion que se interpreta como un dato que reeklaumplimiento central de los

propositos de los PP, esto es mejorar el conoctmainciplinar del contenido.

b) Practica En ésta, el impacto de los PP es mediado powaasbles asociadas

indirectamente al bloque Oportunidades para Apnegdgirectamente a la Comunidad
Profesional (0,21). En efecto, las variables Rétramntacion (0,23) y puesta en Practica
(0,11) asociada al primer bloque se presentan gatdictor con una relacion indirecta y
positiva. Al relacionar las medidas de impacto amtes con la variable mediadora
Comunidad Profesional aquella aparentemente est@arato como articuladora en los

PP, reafirmando su relevancia en el Modelo Conegpropuesto. Un ejemplo de ello,



es cuando los docentes de la muestra respondemamagiositivamente a la pregunta
sobre si el PP acrecienta su apoyo y refuerza oren&)s niveles de profesionalismo en
la Comunidad Escolar. Al parecer, el focalizar stada en sus practicas de ensefianza y
las oportunidades de aprendizaje de los estudjaotespartir ideas y apoyarse entre
pares es una forma de implementar y transferiuk ‘auevas ideas”, generadas en los
Programas. De este modo, el alcance de los PPiaestdiuenciando el nivel de
mediacion la Comunidad Profesional y mejorando esto el disefio de procesos de
construccion de conocimientos, seguimiento y opidades de evaluacion colaborativa
del trabajo de los estudiantes.

c) Efectividad El Esquema 2 presenta la proporcion de la variaaxgdicada por el
Modelo (R2) en los PP segun esta medida de impBeteste modo el tipo de Programas
explicaria indirectamente (17%) (mediadas por éanGnidad Profesional) el resultado
en esta variable. Esto significaria que muchascteriaticas del Modelo propuesto son
razonablemente buenos predictores. Esto se explipar el hecho que los profesores
ven en su formacién como especialistas en un d@leaudiculum escolar como un factor
clave de su desarrollo profesional (Cabrera, 20Ademas, el bloque Caracteristicas
Estructurales tiene una ponderacion positiva comegliptor del impacto, donde las
variables Puesta en Practica (0,10) y Seguimiéh@6) se muestras como dimensiones
positivas. En efecto, la dimension Seguimiento edarada, lo cual es una constante en
la mayoria de las variables de impacto, lo cuglssle deber a su ausencia permanente
en los disefos légicos y de accion documentadasemlios previos (Ingvarson, 2005).
Esto dltimo se constituye en un nudo critico de R#s en particular. Finalmente, la
Comunidad Profesional es un predictor estable ystamte en los PP, situacién
documentada en la literatura internacional (Antua®99; Garet et al, 2001; Day, 2009)
como un elemento centran la posibilidad y habilidae tenga el docente beneficiario

para transferir sus nuevos saberes a nivel deioofeapla.

d) Aprendizaje EstudiantilAl contemplar esta medida de impacto se puede aseyee
los PP actuarian de manera indirecta sobre estabiar Por otro lado, el Bloque
Caracteristicas Estructurales se relaciona de maregativa y baja con esta variable de
impacto, siendo una excepcion a esta regla el BExa@waborativo del Trabajo de
Estudiantes que lo hace de manera positiva pem(&07). Finalmente, la Comunidad

Profesional actia de manera importante y positbmaesesta variable (0,25). Sin duda,



este resultado refuerza el rol de los lideres asesly profesores pares que no participan
en la actividad de desarrollo profesional como rest@lave en la seguridad y capacidad
gue el docente beneficiado pueda tener para apbcaprendido en su escuela. De lo

anterior se puede aseverar que la comunidad esclalarredes de significado que en ella
de construyen aparecen como elementos particuléemelevantes. Al constituirse en un

espacio que esta a la base de una red de inflsehaa resultados de este estudio y los
de Cordingley et al, (2003) y Nye y Hedges (200djh onsistentes al respecto,

sugiriendo con ello que esta caracteristica deegtmtiene efectos penetrantes y generan
influencia en los factores que incrementan la emzia de los profesores y su habilidad
para transferir a las comunidades de aprendizas,que provocar cambios directos en

sus practicas pedagdgicas.

DISCUSION: Hacia un modelo de evaluacién contextuale los PP

La literatura internacional (Fernandez-Ballesterd895; Burchinal, Cryer y Clifford,
2007) sefiala la existencia de tres enfoques de evalyaocmentados a la toma de
decisiones respecto de los programas de forma@émanente, a saber: B) enfoque
para la mejora que orienta sus investigaciones a mejorar laid@eskel servicio. bkl
enfoque para la autorregulacidégue busca consolidar los procedimientos que hitesib

el aseguramiento de la calidad de los programa&l enfoque de la eficacigue se
orienta a evaluar el impacto de los programasnh @d establecer estandares de calidad.
Discutiendo el aporte de tales perspectivas, sdepagreciar que la evaluacién —ya sea
para mejorar, como autorregulacion o de la eficamidatiza el papel de la audiencia. Asi,
tal como lo sugieren los resultados encontradas;idiencia son los actores involucrados:
Comunidad Profesional, integrada por directivogetdes beneficiarios y pares. Ademas,
la evidencia tedrica y empirica encontrada sugiensiderar las variables de procedencia
de los sujetos beneficiarios tales como el contedocativo y las caracteristicas del
proceso (programas) que condicionan la eficacitaléds instancias (Aaronson, Barrow y
Sanders, 2007).

La evaluacion de la calidad no puede consideratusixamente si se cumplen los
objetivos de quienes ofrecen los PP, sino que dabesiderar el impacto en los
aprendizajes de los estudiantes y en las praaticesntes (Ball, 1996). Por otro lado,

debe considerar que aunque el proceso de formaednanente se haya realizado de



modo adecuado, su impacto en las practicas dacenté mediatizado por el apoyo que
la organizaciéon escolar le brinda al profesor feianovacion (Levine, 2006).

De este modo, los resultados del estudio revelanetidesarrollo profesional docente es
un proceso complejo, en el que intervienen diverfs@sores, que actian de modo
sistémico (Skalviky y Skaalvick, 2011), y mas que proceso lineal debe entenderse
como un proceso relacional. Los docentes acudemsaptogramas de formacion
permanente con una serie de concepciones y expastague solo se ven influidas
cuando ven en la practica que las innovacionesupsips por los PP tienen efecto en su
didactica y en los aprendizajes de los estudiadtesjue los lleva a satisfacer sus
necesidades, e intentar nuevos procesos de caynhgi,sucesivamente (Salinas, 2010).
Asi, el desarrollo profesional es un proceso disamiue comienza antes del programa
de formacion, y se extiende después de este ($gmil8lanne y Donovan, 1999). En este
sentido, los impactos encontrados deben verificarseestudios de seguimiento, para
observar la mantencién de las innovaciones ereelptd. Por ejemplo, Ingvarson (2005)
hace su estudio luego de tres meses de conclufgtogiama. Los resultados encontrados
sugieren ir mas alla, analizando las practicas rteseluego de al menos un afios del

egreso del programa.

La discusién anterior es relevante en el caso sibadlazgos sobre los profesores de los
altimos niveles de primaria en Chile que carecenseguridad y habilidades en la
ensefianza de contenidos especificos en MatematiCancias (Villagran, 2008) y que
pretenden ser intervenidos mediante programas decpmnamiento. En la misma
direcciéon Reynolds (1995), en una revision del canénto disciplinar de profesores de
primaria en EE.UU. concluia que los "profesores gnsefian ciencias y matematicas
tienen asombrosamente poco entendimiento pedagdgite ellos al momento de
ensefar el contenido especifico”. A su vez el Matiddathematics Advisory Panel de
los Estados Unidos (2008), discutiendo el papéhdevestigacion en la ensefianza de las
ciencias, es consistente en sefialar que los prefesienen necesidad de formacion que

proporcione maneras mas practicas de tratar etomitt que ensefian.

A partir de todo lo anterior, la aproximacion ewdlva de los programas de formacién
permanente se podria sustentar en un modelo coatepie incluya las variables que se
relacionan positivamente con la efectividad de Bé% evidenciada en los cambios o
mediaciones que éstos generan en la ensefianzpyeedizaje. EI marco estaria basado

en una revision de investigaciones centradas ercdsacteristicas de programas de



desarrollo profesional efectivo (Cordingley et20103; Loewenberg, Simons y Wu, 2008;
Cabrera, 2011).

A MODO DE CONCLUSION

Uno de los mayores hallazgos de este estudio esaiue todas las variables del Modelo,
el Foco del Contenido tiene un impacto positivoreobl Conocimiento disciplinar
propuesto por los PP. Si se observa el impactst@evariable y del conjunto del modelo
hay patrones emergentes de razonable consistdmtiaomo se describiera para el caso
del Conocimiento y el resto de las variables deaithpm

En armonia con lo anterior, se puede sefialar quenastacion del modelo hipotético
propuesto fue satisfactoriamente resuelta. En @féetpropuesta evaluativa del estudio,
basada en un modelo relacional explica las vanasiale los impactos que éstos generan,
evidenciando con ello las bondades tedricas y eéragide la propuesta de como evaluar
la eficacia de la formacion permanente. El Modele ¢ontrastado mediante la revision
de recientes investigaciones centradas en lastedsticas de programas de desarrollo
profesional efectivo, principalmente a partir de lmllazgos en estudios del Programa
EISENHOWER, del Programa de Calidad del ProfesbrGisbierno Australiano y los
estudios previos del equipo de este proyecto enrahajos sobre el impacto de los PP.
Es decir, el modelo responde satisfactoriamentd ptano empirico, siendo un resultado
original de este trabajo, el peso que adquiere tenuidad Profesional en la
determinacion de los impactos encontrados en loerdes de la muestra del estudio.
Finalmente, es relevante sefialar la relativa efidetil encontrada, pues el impacto seria
directo en el conocimiento y menor e indirecto eresto de las variables consideradas.
Sin duda, una limitacion de este trabajo es laiderscion en exclusiva de la percepcion
de los docentes y no su accién concreta y el csietreon la evidencia que pueden
presentar sus propios estudiantes o la vision d&haunidad Profesional de origen, tal
como lo sugieren los datos encontrados, aspeco®i@iximas investigaciones deberan
enfrentar. En efecto, el hecho que la ComunidadeBianal se relacione al aprendizaje
estudiantil, es particularmente significativo yr pade, seria crucial en el seguimiento al
cambio en la calidad educativa, situacién que segpforme parte del debate actual sobre

la carrera profesional de los docentes de printar@gaensefian Matematicas y Ciencias.
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