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Presentacion

Por encargo del Centro de Perfeccionamiento e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del Ministerio de Educacién, el Centro de Investigacion Avanzada
en Educacién?, el Centro de Modelamiento Matematico —coordinado por la Universidad de Chile- y el Centro de Estudios de Politicas y Practicas en
Educacidn dirigido por la Universidad Catdlica?, han trabajado en la elaboracion de estandares de egreso para estudiantes de Pedagogia Basica y Media
en las especialidades de Biologia, Fisica, Quimica, Lenguaje, Matematica e Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Si bien tales estandares indican los
conocimientos y habilidades pedagdgicas y disciplinarias exigibles a todos quienes empezaran a ejercer la docencia, cualquiera sea la instituciéon de
donde egresaron, no sefialan qué o cémo se debe hacer para alcanzarlos, decisidn que corresponde a las instituciones formadoras.

Parte de la tarea encomendada por el CPEIP fue elaborar Orientaciones Curriculares que ofrezcan indicaciones acerca de los principales aspectos a
considerar en la toma de decisiones de las instituciones formadoras para hacer posible que los egresados alcancen los estandares que se proponen.

Los centros académicos a cargo de esta tarea han considerado que para el logro de los estandares por parte de los estudiantes de Pedagogia en Edu-
cacion Media, ademas de las orientaciones curriculares hay otros factores relevantes tales como la formacidn practica, disciplinaria y didactica, y su
alineacidn con los estandares de egreso; la importancia y caracteristicas de la formacidn practica; las estrategias y mecanismos de evaluacion coheren-
tes con las exigencias de los estandares; la formacion y articulacion del cuerpo académico; los criterios de seleccién de los postulantes a la carrera; la
presencia o ausencia de cursos o actividades compensatorias que acompafien la formacién —en los casos de las carreras cuyos postulantes aceptados
no satisfagan todas las condiciones de entrada—; la articulacién y equilibrio entre la formacidn préctica, disciplinaria y didactica; el monitoreo y eva-
luacién de los estudiantes durante la carrera y al momento de tomar decisiones sobre su titulacién y la disponibilidad de un conjunto de recursos que
garanticen la formacién inicial.

En el caso especifico de la formacidn de los docentes de educacion media se considera también la organizacion de la formacién disciplinaria y peda-
gbgica en la malla curricular (concurrente y consecutiva) y la diversidad de modalidades de educacién media en que los egresados tendran que ejercer
(Educacién Técnico Profesional y Humanista Cientifica).

Las Orientaciones para la formacion de estudiantes de Pedagogia en Educacion Media fueron elaboradas sobre la base de la revision bibliografica refe-
rida a investigacion sobre efectividad de la formacidn inicial y relacionada con la acreditacion de programas de formacién de profesores y estandares
de desempefio docente que se incluye en el Anexo.

Su objetivo es apoyar a las instituciones formadoras en la toma de decisiones correspondiente al proceso de ajuste de los curriculos actuales de for-
macion de profesores para Educaciéon Media y en los cambios institucionales u organizacionales necesarios para alcanzar el perfil de salida establecido
por dichos estandares.

También es deseable que sean consideradas por el sistema en los procesos de acreditacién de los programas de formacion, asi como por otros instru-
mentos de las politicas publicas destinados al fortalecimiento de las instituciones y procesos de formacién de profesores, de manera que, en conjunto,
constituyan un sistema coherente y sélido para el resguardo de la calidad de la formacién de docentes.

1 El Centro de Investigacion Avanzada en Educacion estd constituido, ademas, por la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso y la Universidad de Concepcidn.
2 El Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion lo integran también la Universidad Alberto Hurtado, la Universidad de La Frontera y la Fundacidn Chile.



En este contexto, el documento se ha organizado en seis secciones que dan cuenta de las principales dimensiones a considerar en una formacién que
favorezca el logro de los estdndares elaborados.

VI.

Relacidn y coherencia entre el curriculo y el logro de los estandares.

Formacidn practica y construccién de la identidad profesional.

Criterios y procedimientos de evaluacidn de los estudiantes durante su formacidn y al decidir sobre su egreso y titulacion.
Caracteristicas del cuerpo docente de la facultad y sus practicas de trabajo.

Compromiso de la institucidn con el logro de los estandares por parte de cada uno de los egresados.

Infraestructura y recursos de aprendizaje: disponibilidad y uso efectivo.

Cada una de estas secciones se desarrolla a través de afirmaciones respecto a indicadores que la investigacidn internacional y la experiencia nacional
sefialan como condiciones para posibilitar que los estudiantes que ingresan a las carreras de Pedagogia logren una buena formacidn y, en consecuencia,
alcancen los estandares de egreso. Lo anterior, tomando en consideracidn y respetando la diversidad existente de perfiles, requisitos, mallas curricu-
lares, trayectorias formativas, mistica y sello propio, entre otras, que caracterizan a cada una de las instituciones formadoras de docentes.

En cada seccidn, se despliega ademads un conjunto de preguntas que pueden orientar un diagndstico y evaluacion externa -o autoevaluacién- respecto
a lo que es esperable que la institucidn haga para asegurar el logro de los estdndares de egreso en cada uno de los dmbitos identificados. Estas interro-
gantes también se sustentan en una amplia bibliografia respecto a la formacion inicial de docentes (ver Anexo).

Como se vera a continuacidn, las interrogantes sugeridas pueden dar origen a decisiones y respuestas diversas y no pretenden prescribir esas opciones.



Orientaciones para la formacion de los estudiantes de Pedagogia
en Biologia, Fisica, Quimica, Lenguaje, Matematica e Historia,
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l.- Relacidn y coherencia entre el curriculo y el logro de los estandares

Es fundamental para una formacién inicial que posibilite a los egresados el logro de los estandares, que el curriculo o plan de estudios, la malla cu-
rricular y los cursos que la componen, su metodologia, bibliografia, objetivos, contenidos y formas de evaluacidn) sea coherente con las habilidades,
conocimientos y destrezas que se exigira a los futuros docentes. Es decir, el curriculo de formacién debe garantizar que los estudiantes tengan las opor-
tunidades de aprendizaje adecuadas y suficientes para lograr cada uno de los estandares y asegurar que esto ultimo sea efectivo.

En este contexto, las instituciones formadoras deberian considerar en sus planes de estudio los siguientes criterios:

a) Coherencia entre el perfil de egreso, las competencias del plan de estudios y los estandares

El perfil de egreso del estudiante de pedagogia en Educacién Media y los objetivos de aprendizaje o bien las competencias que son el fin del plan de
estudios, deben estar alineados con los estandares para la formacién inicial para este nivel, tanto en lo que respecta a la formacién disciplinaria o de
especialidad como en la formacién pedagdgica y ética. En consecuencia, la institucién formadora debe responder afirmativamente la pregunta:

e (Estan alineados entre si el perfil de egreso y la organizacion y exigencias del plan de estudios con los estandares para egresados?

b) Coherencia entre la malla curricular y el enfoque de los estandares

Los estandares especifican condiciones de egreso y no proponen ninguna estructura especifica para su logro. Si bien éstas pueden ser muy variadas,
por ejemplo concurrente o consecutiva, no corresponde a los estandares prescribir una determinada modalidad de formacién ni una determinada or-
ganizacion del curriculo, puesto que su definicion cae en el ambito de las politicas y definiciones propias de cada institucién formadora de profesores.
Teniendo en consideracion lo anterior se proponen a continuacién algunos criterios coherentes con el enfoque de los estandares.

o Atencion a la cobertura de la malla. Los estandares dejan ver la importancia que tienen distintas dimensiones de la labor docente y por lo
tanto, de su formacién: la formacidn en la disciplina que ensefiara el futuro profesor; la formacion en aspectos pedagdgicos generales como
el conocimiento de los estudiantes y de las teorias del aprendizaje; la formacién en el conocimiento pedagdgico de la disciplina, es decir, las
preconcepciones y dificultades de los estudiantes que intervienen en el aprendizaje, las metodologias para ensefiar y evaluar de la mejor ma-
nera la disciplina; y la formacién acerca de la educacién, de la pedagogia en general, de la practica docente y el desarrollo de la capacidad para
observar, reflexionar y teorizar acerca de la propia practica. En el caso de los programas consecutivos, tendra que haber una preocupacion
especial por garantizar que los estudiantes accedan a la variedad de saberes disciplinarios que exige el curriculo escolar para ejercer en un sec-
tor de aprendizaje y que las licenciaturas previas no contemplan. En consecuencia, para verificar que la cobertura curricular abarque todos los
requerimientos, cada institucidn debe revisar si:

e (Estan todos los aspectos involucrados en la formacién de docentes contemplados en nuestra malla curricular?

e (Otorgala malla curricular oportunidades suficientes para que los estudiantes accedan a la variedad de conocimientos disciplinarios reque-
ridos para ejercer en el sector de aprendizaje correspondiente?



o Atencion a los aspectos prdcticos de la ensefianza. Los estandares especifican desempefios deseables del futuro profesor en la ensefianza del
curriculo escolar en su disciplina. Tales competencias se adquieren mediante una preparacién explicitamente destinada a ese fin, la que inclu-
ye una exposiciéon temprana, permanente y progresivamente mas involucrada en la prdctica docente. Al egreso, los futuros profesores deben
haber probado, a través de practicas profesionales, su capacidad para ensefiar los contenidos correspondientes a su especialidad y en los dis-
tintos niveles de Educacion Media. Este punto serd desarrollado mas ampliamente en el acapite Il. Para asegurarse que esto se cumple es util
preguntarse a propésito de cada uno de los cursos que componen la malla:

e Cada uno de los cursos disciplinarios y pedagdgicos ofrece oportunidades de experiencias practicas ligadas a la labor pedagdgica? iEstan
planificadas de manera que demanden la practica de habilidades con complejidad creciente?

o Atencion a la secuencia. El orden en que el estudiante de pedagogia es expuesto a los saberes tedricos, los conocimientos y habilidades dis-
ciplinarias y a la practica de la docencia no es irrelevante. Una exposicién temprana a la formacidn tedrica en didactica de la especialidad en
ausencia de experiencia prdctica, puede llevar a una reduccién de la visidn de la realidad, encasillandola en categorias que corren el riesgo de
permanecer estereotipadas y empobrecidas. Es recomendable que la adquisicion de modelos tedricos acerca de la ensefianza y aprendizaje
de la disciplina se realice sobre la base de una madurez alcanzada por una experiencia rica y variada, al interior de la cual la complejidad de la
tarea de ensefiar se haya desplegado, y cuando haya aparecido la necesidad de herramientas tedricas para procesarla®. Al respecto resulta
apropiado preguntarse:

e (Esta disefiado el programa de formacion considerando que el estudiante de Pedagogia sea consciente de la complejidad de la profesion
docente desde los inicios del proceso formativo?

e (Se ofrece al futuro profesor oportunidades tempranas y suficientes de practicar gradualmente la ensefianza?

e (Se le ofrecen oportunidades de conocer u observar modelos tedricos de la ensefianza y de verificar su utilidad para resolver y enfrentar
problemas de la ensefianza y del aprendizaje observados en la practica?

c) Coherencia entre los programas y los estandares

Las oportunidades de aprendizaje que permitan que cada uno de los candidatos a profesor logre satisfacer los estandares al término de su formacion, se
reflejan de un modo privilegiado en los programas de cursos u otras unidades curriculares. Tanto las competencias que orientan cada programa, como
los contenidos y su secuencia, asi como la relacién entre los diversos cursos, permiten observar relaciones con el logro de los estandares establecidos.

Como forma de verificacidn de la coherencia en esta relacidon se propone a la institucidon formadora revisar cada uno de los estandares, teniendo a la
vista sus indicadores, y registrar en cudles cursos y en qué lugar de la malla se ofrecen oportunidades para su logro. Mediante este registro sistematico
se pueden apreciar simultdaneamente tanto los estdndares a los que el programa de estudio presta una insuficiente atencién, como los programas y
elementos curriculares que se alejan de los propésitos perseguidos por los mismos.

3 Es necesario evitar que, al respecto, el aprendizaje consista en la repeticion de una terminologia cuya realidad se desconoce. Por el contrario, la propia practica pedagdgica puede
inducir al estudiante a buscar explicaciones o alternativas de accidn ante la problematica que enfrenta. Por supuesto, es posible que algunos elementos dados de antemano mejoren la
percepcidn de esa problematica.



Para cada programa de asignatura, se sugiere responder:
e Este programa ¢al logro directo de cudl estandar estd dirigido?* ¢ De qué modo aporta? ¢ Es suficiente para su logro? ¢Como se puede constatar?
Para cada estandar se sugiere analizar:

e  iQué curso(s) prepara(n) para su logro? ¢Permitira(n) alcanzarlo total o parcialmente? ¢Qué evidencias existen que permitan sustentar la rela-
cion entre este curso y el logro de los estandares?

e (Cudles estandares no estan cubiertos por ningln curso? ¢Cudles se desarrollan mas débilmente en la malla?

e (Qué porcentaje de los programas de asignaturas de preparacién disciplinar, de didacticas especificas, de formacion pedagdgica y de las prac-
ticas no esta relacionado con algun estandar?

d) Solidez de la formaciéon disciplinaria y su didactica e integracion de ambas con la practica

El logro del conjunto de conocimientos y habilidades descritos por los estandares disciplinarios y pedagdgicos especificos en cada disciplina, requiere de
un tiempo y una dedicacion que se deben reflejar en las actividades curriculares. Para alcanzar una adecuada preparacién para ensefiar esta disciplina
del curriculo escolar se estima que un porcentaje importante del programa de pedagogia deberia estar destinado directamente a este propésito, es
decir, estar conformado por las asignaturas disciplinarias, las didacticas respectivas y las correspondientes practicas especificas en aula.

Tal como se la concibe hoy, la practica docente no se funda solo en el saber disciplinario, como se concebia tradicionalmente®. El curriculo escolar
busca responder a los requerimientos de la sociedad, integrando el entendimiento de los procesos cognitivos de los estudiantes y el saber disciplinario,
produciendo un orden y unas jerarquias educativas que son especificas y pueden ser distintas al orden y las jerarquias disciplinarias®. Por otra parte,
los procesos constitutivos de la accidn pedagdgica -planificar, diseiiar, implementar y evaluar- también son competencias especificas de la disciplina,
especialmente considerando que no se trata de un saber general sobre estos procesos, que ha sido la forma tradicional de abordarlos en la formacidn
de profesores, sino que de un saber pedagdgico especifico sobre estos procesos en cada disciplina.

Las categorias propuestas se apoyan principalmente en los planteamientos de Lee S. Schulman’ que ha mostrado la necesidad que los profesores se
formen en un conocimiento pedagdgico del contenido, que consiste en conocer los enfoques pedagdgicos que son adecuados al contenido, asi como
conocer la manera en que los elementos del contenido pueden ser ordenados para una mejor ensefianza.

o Atencion a la profundidad de la formacion tedrica y disciplinaria. Para garantizar un desempefio profesional adecuado a los objetivos persegui-
dos por el curriculo escolar, se requiere una sélida formacion en la disciplina que el futuro profesor ensefiara. Eso significa oportunidades de
aprendizaje amplias, que aborden: todos los aprendizajes y todos los contenidos estipulados en los estandares (superando ampliamente los del
curriculo escolar), la naturaleza del conocimiento de la disciplina y la construccidn del mismo y su historia a lo largo de la humanidad. Del mismo
modo, el futuro profesor requiere herramientas tedricas para reflexionar sobre su-practica con el fin de perfeccionarla. La preparacion teérica
le aportara conceptos y categorias de analisis que le permitiran trabajar sus experiencias, en un plano intelectual estructurado y coherente, que

Por supuesto, no queremos con ello implicar que toda actividad deba responder a los estandares.

Schiro, Michael (2008), Curriculum theory: conflicting visions and enduring concerns. California: Sage publications.

Bransford, J. Brown, A.y Cocking, R. (ed) (1999), How People Learn. Brain, Mind, Experience, and School. Washington: National Academy Press.
Schulman, L. (1987). “Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform”, Harvard Educational Review Vol. 57, No. 1, February 1987.
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ilumine y otorgue nuevos sentidos a aspectos de la realidad que de lo contrario pueden permanecer en una condicién de casuistica desestruc-
turada e inconducente. Al respecto se sugiere preguntarse:

e (Sele ofrecen al estudiante oportunidades de apreciar empirica y criticamente la efectividad de los modelos tedricos para promo-
ver el aprendizaje?

e (laformacion en la disciplina y la didactica de la disciplina es mas profunda que lo que exige el curriculo escolar?

e (la bibliografia de los programas de los cursos estd actualizada con las referencias mas recientes e incluye investigacidn sobre el
aprendizaje de la disciplina y la ensefianza en el aula?

e (Se cuenta con suficientes herramientas (bibliografia, videoteca, revistas actualizadas, investigaciones, informes, portafolios de
practicas anteriores, documentacion de casos, etc.) que permitan una reflexiéon concreta respecto de los diversos elementos de la
ensefianza de la disciplina?

e (Se promueven espacios de reflexion respecto del abordaje de los contenidos, tanto en asignaturas disciplinares como en aquellas
vinculadas a la didactica y la practica?

e (Setrabaja en las diversas asignaturas o cursos el andlisis de casos (tanto de la literatura como de la practica) como una herramien-
ta para la reflexién?

o Integracion de disciplina y diddctica. Para alcanzar los estandares no basta con recibir formacion en aspectos pedagdgicos generales o didactica
general, si no que el programa de estudios debe formar en didactica especifica de la disciplina que ensefiara el futuro profesor (Biologia, Fisica,
Quimica, Lenguaje, Matematica e Historia, Geografia y Ciencias Sociales). Mds aun, se espera que los futuros docentes tengan oportunidades
de aprender la diddctica ligada a las diferentes dreas del conocimiento que deberan ensefiar (geometria, dlgebra, economia, fisica cuantica,
quimica organica, etc.). La integracion de disciplina y didactica, es una tarea dificil que no debe entregarse sélo al esfuerzo personal del futuro
profesor. De hecho, y como lo muestran las diversas didacticas especificas y el método del Estudio de Clases®, es necesario generar oportu-
nidades para formarse en esta integracion. Una institucién formadora cuya formacién disciplinaria y tedrica es coherente con el logro de los
estandares de egreso, estaria en condiciones de responder las siguientes preguntas:

e (Qué oportunidades sistematicas de integracion de disciplina y didactica ofrece el programa de estudio a los futuros profesores?
e (Existen mecanismos para evaluar el logro de este propdsito?

e (El porcentaje de los créditos (u otras unidades de medida del trabajo académico) que se destina a la preparacidn disciplinaria, a
la didactica especifica y a la practica en aula de la disciplina, adicionales a aquellos remediales destinados a superar condiciones
deficientes de ingreso, asegura una sdlida formacidn en el conocimiento pedagdgico de la disciplina?

8 Isoda, Arcavi y Mena, 2010.



e) Relevancia de la investigacion en la formacion de profesores

El papel de la investigacidn en la formacidn de profesores es muy importante y se vincula particularmente con la capacidad de los futuros pro-
fesores para seguir estudiando sus areas de especializacidn y mejorando sus practicas, especialmente considerando que la formacion inicial solo
otorga las herramientas para obtener en forma auténoma nuevos conocimientos sobre la ensefianza, el aprendizaje y la disciplina a lo largo de
su carrera profesional. Por otra parte, es una estrategia adecuada para promover la tan necesaria vinculacion entre disciplina y pedagogia, puesto
gue supone abrir nuevos campos de investigacidn a los especialistas de las disciplinas, particularmente en tematicas vinculadas con los problemas
de la ensefianza y el aprendizaje de esa drea del conocimiento, para ser desarrolladas por ellos mismos o para promoverlas en sus estudiantes que
seran profesores®. En este contexto, la instituciéon formadora debe responder:

e Durante la formacidn inicial, ése inician los futuros docentes en la indagacidén acerca de la disciplina y del conocimiento pedagdgico de la
disciplina?

e (Otorgan los académicos orientaciones a los estudiantes acerca de bibliografia, recursos y actividades pertinentes a los contenidos disci-
plinarios y pedagdgicos tratados?

e (Se promueve la realizacion de investigacion por parte de los estudiantes de temas pedagdgicos en el ambito disciplinario y temas discipli-
narios en los cursos pedagdgicos para mejorar su practica docente? ¢Se incluye entre las actividades de formacion disciplinaria y pedagdgica
la resolucion de problemas y el estudio de casos?

e (Egresan los futuros docentes con las herramientas y habilidades para seguir indagando acerca de las preguntas clave durante su ejercicio
profesional?

e (Se promueve que los especialistas disciplinarios participen en investigaciones y eventos académicos vinculados con los problemas de la
ensefianza y aprendizaje de las disciplinas?

f) Relevancia de los contenidos escolares en la formacion disciplinaria de los profesores de Ensefianza Media

La formacion disciplinaria de los profesores de Educaciéon Media se asemeja a la de un especialista en su disciplina y por lo tanto abarca contenidos
avanzados, tipicamente universitarios, que no necesariamente se ensefian en la Educacién Media, o cuyo foco en este nivel escolar es diferente al
de la formacién universitaria. Tal condicion no exime a la formacién inicial de la necesaria profundizacidn en los contenidos a ensefiar, deteniéndose
en la reflexién sobre la articulacién entre éstos y los contenidos de nivel universitario, mostrando opciones para que los futuros docentes puedan
profundizar y actualizar continuamente sus conocimientos desde la disciplina y desde la experiencia.

En Matematica los contenidos universitarios reciben el nombre de matemdticas avanzadas y son claramente distinguibles de las matematicas esco-
lares. El trabajo de conectar las matematicas universitarias con los contenidos del curriculo de Ensefianza Media es imprescindible si se quiere otor-
gar sentido a ese esfuerzo y extraer los frutos que este aporta a la tarea de ensefiar. Por otra parte, el interés en la matematica de Ensefianza Media
no deberia reducirse a los aspectos metodolégicos de su ensefianza. La reflexidon que se propicia es de cardcter disciplinar; se trata de plantear y
responder preguntas matematicas acerca de esos contenidos, de analizar propiedades y teoremas, de hacer las demostraciones, de cuestionar sus
hipdtesis e intentar cambiarlas, de explicar los “por qué” de las afirmaciones matematicas contenidas en ese curriculo.

9 Niemi, Hanele et al (2009), “El curriculo en la formacién del profesorado de Educacion Secundaria”.



En el ambito de la Fisica es corriente pensar que bastaria con “saber mucha Fisica” para poder ensefarla de manera adecuada. Ademas, su for-
macion debe encargarse de desarrollar: el conocimiento de las ideas previas de los estudiantes y como trabajarlas; el conocimiento de estrategias
diversas que permitan abordar la diversidad de estilos de aprendizaje al interior del aula; el conocimiento de las dificultades mds comunes en el
aprendizaje de las diversas tematicas de la Fisica (por ejemplo, la dificultad para comprender que las fuerzas de accidn y reaccién son de igual
magnitud pero actlan en cuerpos distintos);la necesidad indisoluble de desarrollar habilidades de pensamiento cientifico a la par de conocimientos
conceptuales. Aprender Fisica para ensefiarla implica dar un rol protagdnico al aprendizaje conceptual vinculado con la cotidianeidad y relacionado
con las posibles dificultades en su posterior aprendizaje por parte de los estudiantes. Esto no excluye una formacién matematica y profunda de
los contenidos, sino que la orienta hacia la labor principal del docente: que sus estudiantes aprendan aquello que promueve el curriculo nacional.

En el ambito de la Quimica se ha considerado que su ensefianza esta en crisis. En las Ultimas décadas del siglo pasado se impulsé la investigacién
para describir las barreras al aprendizaje y algunas formas de superarlas, dando lugar a una reflexién sobre una didactica especifica de la Quimica.
Los logros de este esfuerzo registrado en la literatura forman la base del desarrollo de estrategias didacticas en torno a las preconcepciones mas
persistentes y errores de comprensidon mas comunes o que con mayor fuerza impiden progresar al aprendizaje. Lo anterior hace que la formacidn
en el conocimiento pedagdgico de la Quimica sea primordial para que el docente esté ampliamente preparado para identificar las dificultades de
aprendizaje y trabajar en su superacion.

La formacién de docentes de Biologia, ademads de una sélida formacién conceptual en las ciencias de la vida y en el quehacer cientifico (incluida la
epistemologia), debe guardar una intima relacion con lo que la ciencia escolar requiere. Para ello, la formacion debe procurar oportunidades de
aprendizaje que vinculen a los futuros docentes con el sentido, las caracteristicas, dificultades y posibilidades de la ciencia escolar. Ello incluye, de-
sarrollar habilidades y conceptos suficientes para poder transponer eficientemente el saber de la ciencia y el quehacer de la misma, considerando
para ello la historia del conocimiento acumulado, las caracteristicas del conocimiento actual y la vinculacion con el entorno social y ambiental de
los estudiantes.

En Historia, Geografia y Ciencias Sociales, el contenido disciplinar para el desarrollo de este sector de estudio abarca a seis areas disciplinares uni-
versitarias claramente diferenciadas (Historia, Geografia, Sociologia, Antropologia, Ciencia Politica y Economia), sin embargo su objeto de estudio
es uno solo, la comprensién de la sociedad en su complejidad. Por ello, la seleccidn de los contenidos disciplinares que contribuyan a este propdsito
es central. Especial relevancia cobra el manejar los conceptos y habilidades centrales de las distintas disciplinas sociales que permiten el andlisis de
la sociedad, asi como la dualidad interpretativa/objetiva de sus métodos y objeto de estudio. Para que esto cobre sentido y se traduzca en apren-
dizajes efectivos de los estudiantes, es central la integracion y aplicacién de estos conocimientos y habilidades en el analisis de distintos procesos
histéricos o actuales, dando cuenta de la necesidad de un analisis multidimensional.

En este contexto, las preguntas que pueden contribuir a clarificar este punto son:

e (En qué asignaturas se estudia en profundidad el curriculo escolar de la disciplina y los materiales curriculares correspondientes?
e (En qué medida el estudio del curriculo es disciplinario, ademas de relativo a la metodologia o didactica de la especialidad?

e (Cédmoy cuando se establecen los vinculos entre los contenidos escolares y los universitarios en la disciplina de la especialidad?
e (En qué curso o cursos se entrega la base conceptual y disciplinaria suficiente para la ensefianza de la disciplina?

e (la profundidad de la formacién disciplinaria es suficiente como para capacitar al futuro docente para seguir aprendiendo en forma autoé-
noma la disciplina, para enfrentar futuros cambios curriculares y el ejercicio profesional en contextos diversos?
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Il. Formacion practica y construccion de la identidad profesional

En los programas efectivos de formacion de docentes, la practica tiene un lugar central en la organizacién curricular que articula el conocimiento
sobre el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes y de las disciplinas y sus didacticas especificas, todos saberes que deben ser puestos en acto en
contextos auténticos de practica. Ello implica que los programas deben considerar variadas y extendidas experiencias de practica —vinculadas a los
cursos y cuidadosamente monitoreadas-, que reflejen la visién que tiene la institucidn sobre la pedagogia y los estandares acerca de la buena ense-
flanza. Ellas deben desarrollar en los estudiantes una identidad asociada a su quehacer profesional, una valoracién de su profesién y un compromiso
ético con su mision. Asimismo, deben posibilitar paulatinamente a los estudiantes: conocer los problemas que enfrentan cotidianamente los docentes
y cédmo toman decisiones; observar prdacticas de ensefianza efectivas y su impacto en los resultados de aprendizaje; disefiar, implementar y evaluar
propuestas para resolver problemas concretos del aula o del establecimiento; y, progresivamente, ir comprometiéndose y haciéndose responsable del
aprendizaje de sus estudiantes. Asimismo, se deben ofrecer experiencias sistematicas de reflexién sobre la practica, entendida como una herramienta
para comprender y transformar el ejercicio docente. Lo anterior exige una rigurosa seleccion de los establecimientos en que ellas se realizaran, de los
profesores de aula que actuardn como mentores y de los formadores que tendran a cargo su supervisién, y una estrecha colaboracidn entre la institu-
cion formadora y los centros de practica.

En este contexto, las instituciones formadoras deberian considerar en sus planes de estudio, los siguientes criterios:

a) Centralidad del eje practica en la formacion inicial docente

Con el objeto de favorecer que sus estudiantes alcancen los estandares de formacién inicial docente, las instituciones formadoras deben contar con un
eje de formacion practica claramente definido y coherente con los estandares, que constituya el centro articulador de la carrera, independientemente
de la modalidad de formacidn. Las instituciones formadoras debieran evaluar sus procesos y proveer evidencia que responda a las siguientes interro-
gantes:

e (Hay espacios y mecanismos sistematicos para integrar la formacion tedrica y disciplinaria con la practica, segun se requiere para el logro
de los estandares de formacion inicial?

e (Tiene la malla curricular una alta proporcién de cursos dedicados a la formacidn practica durante toda la carrera, conducentes progresiva-
mente al ejercicio profesional auténomo como demanda el logro de los estandares de egreso?

e Cadaunodelos cursos que no estan orientados a la practica, ¢otorga oportunidades especificas de experiencias practicas'® segln se requie-
re para alcanzar los estandares de egreso?

e (Se abordan las problematicas de la ensefianza del sector disciplinario desde la reflexidn de las situaciones que suceden en la practica?

e (El porcentaje destinado a practicas es igual o superior al 20% del curriculo de formacion?

10 Se entiende por experiencia practica no sélo el ejercicio docente directo, sino la observacién de clases o videos de clases, disefio de planificaciones y evaluaciones, propuesta de
intervenciones pedagdgicas, estudio de casos, microensefianza, etc.
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b) Objetivos de las practicas claramente determinados

Para alcanzar los estandares de formacion inicial, las instituciones deben organizar el eje de formacion practica segun objetivos y planes claramente
definidos, coherentes con el concepto de aprender a ensefiar presente en los estdndares y la institucion y contextualizados en la realidad del sistema
escolar. En relacidn con las prdcticas, por ejemplo, el sistema japonés de formacién de profesores considera que son ellas las que dardn, con posterio-
ridad al egreso pero antes de la titulacidn, el nivel propiamente profesional al docente, aquel que le permitird no solo explicar contenidos, sino disefiar
actividades mediante las cuales los alumnos puedan aprender por si mismos**.

Las instituciones formadoras debieran evaluar sus procesos y proveer evidencia que responda a las siguientes interrogantes:

e (Subyace a los objetivos y plan de formacién practica una clara conceptualizacidn respecto de lo que significa aprender a ensefiar en el
sistema escolar nacional y segun los estandares de egreso?

e (Seincluye en la planificacion de las practicas instancias para reflexionar acerca de la experiencia escolar de los futuros docentes, sobre sus
creencias respecto a la ensefianza y aprendizaje y sobre como todo ello puede influir en su desempefio futuro?

e (Se organiza el plan de formacidn practica con protocolos de funcionamiento claramente establecidos y coherentes con el concepto de
aprender a ensefiar definidos por los estdndares de egreso y por la institucion?

e (Se exige que los estudiantes hagan prdcticas por un tiempo suficiente que les permita planificar, ensefar, evaluar y mejorar su préctica en
unidades tematicas completas en los distintos ejes tematicos de la disciplina?

e (Se organiza la secuencia de las practicas de un modo progresivo para asegurar que los estudiantes sean capaces de ensefiar a sus futuros
alumnos en las asignaturas, niveles, modalidades y contextos en los cuales su titulo profesional le permite ensefiar?

e (Posibilitan las practicas que los futuros docentes elaboren en equipo propuestas pedagdgicas atingentes a alglin problema observado?

e (Incluyen las précticas espacios para la reflexién personal y grupal acerca de lo observado o realizado, que considere para ello la teoria
aprendida?

e (Permite la secuencia de practicas participar de experiencias pedagdgicas en aulas diversas, integradas o multiculturales?

e (Existen criterios y mecanismos de monitoreo y evaluacién de las practicas claramente establecidos y compartidos por los actores relevan-
tes? ¢Son coherentes con los estandares de egreso?

e (lInvolucran los mecanismos de monitoreo y evaluacion tanto el desempeiio de los estudiantes como el de los supervisores y otros actores
involucrados en la gestion y la formacidn?

e ¢Involucran los mecanismos de monitoreo y evaluacion la participacion de académicos especialistas en las disciplinas y las didacticas espe-
cificas y de profesores de aula exitosos en promover el aprendizaje en sus alumnos?

e (Qué porcentaje de los profesores de los cursos disciplinarios modelan clases y participan en la observacion y evaluacién de las practicas?

e (Permiten las experiencias practicas que los futuros profesores observen en terreno cdmo toman decisiones a medida que ensefian los
docentes experimentados?

e (Permiten las experiencias practicas pasar gradualmente del foco en si mismo como docente al foco en los estudiantes y, por ende, a tomar
conciencia de la responsabilidad que tiene en los resultados de aprendizaje?

11 Takahashi (2000).
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e (Se disefian practicas que permitan a un conjunto de estudiantes experimentar el trabajo en equipo o una comunidad de aprendizaje para
buscar e implementar una solucién a un problema detectado en el centro escolar en que se estdn desempefiando?

c) Centros de practica diversos, efectivos y coordinados con las instituciones formadoras

Las instituciones formadoras de profesores efectivas, establecen relaciones estrechas y sistematicas con los centros de practica y los seleccionan segun
criterios que permitan responder a las exigencias de éstos y de su propio proyecto formativo. Para ello, establecen con ellos relaciones de colaboracidn
mutua, que exceden incluso su labor formativa, y que se manifiestan en una comunicacién fluida entre ambas instituciones, en unos roles claramente
definidos respecto a las responsabilidades de monitoreo, evaluacidon y mentoria del estudiante de pedagogia y en una retroalimentacion que favorece
el desarrollo de sus competencias. Asi, pueden proveer evidencias para responder a las siguientes interrogantes:

e (Se seleccionan los centros de practica sobre la base de criterios coherentes con la visidn de la ensefianza de los estandares de egreso?
e (Existen mecanismos claramente definidos de colaboracién entre la institucién y los centros de practica? ¢Cuales?

e (Existen relaciones institucionales estables entre la institucion formadora y los centros de practica (convenios de mediano y largo plazo,
contratacion cruzada de profesores y asesores, proyectos de mejoramiento, etc.)?

e (Se ofrece a los estudiantes oportunidades de observar docentes en ejercicio que sean modelos apropiados para su aprendizaje?

e (Se ofrecen oportunidades y se exige a los estudiantes que practiquen y demuestren que pueden ensefiar en variados contextos sociocul-
turales (al menos en dos establecimientos de diferente dependencia), en distintos niveles (por ejemplo, cursos inferiores y superiores) y
modalidades (como Educacion Técnico Profesional, Artistica o Cientifico-Humanista?

d) Relevancia de la reflexidn tedrica acerca del quehacer profesional

Las instituciones que se comprometen con dar oportunidades a sus estudiantes para que alcancen el estandar socialmente consensuado, poseen me-
canismos para promover la reflexidn sistematica sobre la practica, entendida esta como un método y un conjunto de herramientas para analizar, com-
prender y transformar el ejercicio docente, para articular las demads areas de formacidn, para ahondar en las predisposiciones que traen los docentes
al aula y para desarrollar una identidad profesional. Asi, pueden proveer evidencias para responder a las siguientes interrogantes:

¢Existen espacios y mecanismos establecidos para promover la reflexion sobre la practica?
e (Existen criterios claros y conocidos para orientar la reflexién docente hacia el mejoramiento del aprendizaje de los jévenes?

e (Tiene la reflexién sobre la practica una funciéon de comprensidn e indagacion del ejercicio docente para el mejoramiento de su eficacia y
fundamentacion?

e (Se analizay comprende el ejercicio docente, utilizando o cuestionando el aporte de enfoques tedricos para la resolucién de los problemas
que ella plantea?

e (Permite la reflexidén sobre la practica explicitar, y posteriormente modificar, los conocimientos y predisposiciones implicitas del futuro
docente en funcidon de los estandares de egreso y de la propuesta de formacién de la institucion?
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e) Importancia del desarrollo de una identidad profesional

Los programas efectivos de formacién docente, desarrollan de forma intencionada y temprana la identidad profesional de sus estudiantes, basandose
para ello en la explicitacion de la complejidad de la labor docente, la responsabilidad que le cabe en el aprendizaje y, consecuentemente, de las altas
expectativas acerca de su desempeiio. También les otorgan oportunidades tempranas de integrarse a una comunidad profesional que reflexiona y de-
sarrolla conocimiento sobre la ensefanza y aprendizaje de la disciplina. Por tanto, pueden responderse positivamente las siguientes preguntas:

e (Contribuye la reflexidn sobre la practica a la construccion de una identidad personal y profesional contextualizada en el sistema escolar
nacional, responsable y orgullosa de su rol en la sociedad?

e (iSe comunica a los estudiantes que la carrera en la que se estdan formando requiere rigurosidad y compromiso tanto a través de altos es-
tandares de exigencia como de las evaluaciones que deben aprobar durante y al finalizar la formacién?

e (Se considera en el trabajo formativo el cambio producido en la identidad tradicional del profesor de educacién media debido a las nuevas
y diversas caracteristicas personales, sociales, econdmicas y culturales de los adolescentes?

e (Se otorga a los estudiantes la posibilidad de conformar o integrar comunidades de aprendizaje en los centros educativos en que hacen
sus practicas?

e (Favorece el programa el intercambio entre estudiantes de pedagogia en la disciplina y la participacién en redes de profesionales del area
y en eventos de actualizacién, andlisis y debate sobre su quehacer?
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lll.- Cuerpo docente de la facultad y sus practicas de trabajo

Los estdndares para egresados de Pedagogia en Educacién Media requieren que las instituciones no sélo aseguren que su alumnado cumpla con ciertas
caracteristicas bdsicas al egresar, sino también un cuerpo académico que garantice con su trabajo mancomunado que los egresados alcanzaran los
estandares.

En este contexto, cabe mencionar que la calidad y formas de trabajo de los formadores de las instituciones que preparan futuros docentes son funda-
mentales, y se caracterizan, entre otros, por los siguientes elementos generales:

a) Visidon compartida

Las instituciones y programas de formacion inicial de docentes que aspiran a lograr que sus egresados alcancen los estandares docentes tienen una
vision compartida acerca de lo que es una buena ensefianza, lo que se manifiesta en cada uno de los cursos y actividades practicas, en las altas expec-
tativas y el compromiso con los resultados de los futuros docentes. Es decir, pueden mostrar evidencias y responder las siguientes preguntas:

e (Conocen todos los formadores el Marco para la Buena Ensefianza y los estandares nacionales de formacidn inicial de Pedagogia Media?
¢Se utilizan estos referentes para disefar las actividades curriculares?

e (Esposible afirmar que todos los formadores estdan comprometidos con el logro de los estdndares y modelan con su propio ejercicio docen-
te los conocimientos, habilidades y disposiciones que lo posibiliten?

b) Preparacidn y trabajo colaborativo de los formadores de formadores

Las instituciones y programas efectivos de formacidn inicial de docentes cuentan con académicos bien preparados en la disciplina o especialidad que
ensefian, que estan actualizados en materias disciplinarias y educacionales, que investigan acerca de practicas efectivas y que colaboran en la elabora-
cion del curriculo, los programas vy las practicas. El profesor a cargo de una asignatura disciplinaria debe ser un experto en esa disciplina, pero ademas
debe haber desarrollado una sensibilidad respecto de la complejidad de su ensefianza a nivel escolar. Del mismo modo, quien ensefia determinados
enfoques debe ser un investigador con produccién en el area, pero ademas debe tener una exposicion regular a los desafios practicos de la ensefianza
en aula. Estas condiciones son dificiles de lograr con docentes que participan solo parcialmente en la formacidn de los futuros profesores, en nichos
compartimentados, pero se puede compensar exigiendo un trabajo colaborativo sistematico. Al respecto, es conveniente recordar que las disciplinas
especificas y las de la educacién en general tienen supuestos epistemoldgicos distintos, y que, entonces, la manera de encontrarse es via la compara-
cion (y, en el mejor caso, la integracion) de sus respectivas respuestas a una problematica comun??, Es decir, las instituciones debieran estar en condi-
ciones de mostrar evidencias y responder afirmativamente las siguientes preguntas:

e (Se asegura que el cuerpo académico cubra los distintos aspectos requeridos en la formacién de docentes, tales como investigacién, do-
cencia universitaria y escolar, combinacion de perfiles diversos que incluyan profesores de aula con practicas exitosas y académicos que
destinen parte de su tiempo a modelar clases o a supervisar de cerca las practicas?

12 Kuhn (1975); Lakatos y Musgrave (1970).
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e Analizando el cuerpo docente respecto a sus horas de dedicacién a la formacidn inicial, ése integran a la formacidn distintos académicos con
formacién disciplinaria, didactica, practica en aula e investigacion?*?

e (Estan los formadores actualizados en los resultados de investigacidn rigurosa acerca de las disciplinas, el aprendizaje y las practicas efec-
tivas y los incorporan en sus cursos y estrategias metodoldgicas?

e (los formadores conocen la complejidad del sistema educacional nacional y los desafios de ensefiar la disciplina en distintos contextos so-
cioculturales y en el caso de educacidn media en sus distintas modalidades (humanistico-cientifico o técnico-profesional)?

e (Existen mecanismos que promuevan un trabajo colaborativo entre los académicos de la formacidn disciplinaria y pedagogica?**

e (Son todos los formadores buenos modelos de la ensefianza que se asocia al logro de los estandares de egreso? ¢Existen mecanismos (de
supervision, de evaluacidon de desempefio, entre otros) para asegurar que esto sea asi?

e (iHay mecanismos que permitan asegurar que los académicos y formadores conocen el curriculo y las principales necesidades del sistema
escolar del pais?

c) Académicos vinculados al mundo escolar y a la formacidon practica de sus estudiantes

Las instituciones y programas efectivos de formacién inicial de docentes manifiestan una preocupacién fundamental por mantener estrechos vinculos
con los establecimientos educativos y el mundo escolar, de manera de evitar la poca pertinencia e insuficiente actualizacion de los formadores. Es decir,
las instituciones formadoras debieran estar en condiciones de mostrar evidencias y responder afirmativamente las siguientes preguntas:

e (Serelaciona una proporcién relevante de académicos y formadores con la practica de sus estudiantes (observacion, supervision, apoyo) y
vinculan y retroalimentan sus cursos en relacion con la practica de sus estudiantes?

e (Existen convenios que permitan la colaboracién de profesores destacados del sistema escolar en la formacién de los futuros docentes para
contribuir a que los estudiantes alcancen los estandares de egreso?

e Latasa de estudiantes por cada formador ées adecuada para asegurar la debida atencidn a las necesidades de aprendizaje de los estudian-
tes?

d) Politica de seleccidn, evaluacién, promocidn y desarrollo profesional exigente y comprometida

En las instituciones y programas efectivos de formacion inicial de docentes, la seleccidn, evaluacién, promocién y oportunidades de desarrollo profe-
sional de los formadores estan fuertemente vinculadas a las necesidades de actualizacidn, experiencia e investigacion requeridas para asegurar una
formacion inicial efectiva, y a los resultados de los estudiantes en las evaluaciones de desempefio y de conocimientos disciplinarios. Es decir, pueden

13 Una manera de verificar este balance es examinar la planilla de formadores considerando las horas destinadas a trabajo con los estudiantes en relacién con el perfil de dichos
formadores (investigacidn; practica de aula; formacion disciplinaria; didacticas) para responder a la pregunta: ¢qué tipo de formadores estan encargados predominantemente de la
preparacion de los estudiantes?

14 Por ejemplo, en el disefio del plan de estudios y en los objetivos y contenidos de los programas de los cursos, en la elaboracidn de los perfiles de egreso que deben tener los
futuros docentes, y en la seleccidn de lugares de practica y profesionales en ejercicio para colaborar en la formacion.
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mostrar evidencias y responder afirmativamente las siguientes preguntas:

e Las politicas de seleccidn de los académicos éexigen la actualizacidn, la certificacion de posgrados y de la calidad de su formacién discipli-
naria, pedagdgica y didactica?

e (Existe una carrera académica exigente de promocion y desarrollo profesional que contempla la realizacion de investigacién sobre ense-
flanza y aprendizaje de las disciplinas, avances de la disciplina y la vinculacidn con el aula escolar y practicas efectivas que contribuyan al
logro de los estandares de egreso?

e (Se utilizan los resultados del desempefio de los egresados en las evaluaciones externas existentes para tomar decisiones respecto al desa-
rrollo y fortalecimiento de la planta académica?

e ¢Hay una vinculaciéon entre la institucion formadora y los centros de desarrollo del conocimiento en educacion y en ensefianza de la disci-
plina?
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IV. Criterios y procedimientos de evaluacion de los estudiantes

Qué y cdmo se evalua a los estudiantes a lo largo de la carrera y al final de ella para definir su egreso y titulacidn, expresa en forma elocuente qué
aprendizajes y desempeiios son valorados. Muestra ademas si el nivel de exigencia es el adecuado y permite asegurar que todos aquellos que finalicen
el programa alcancen los estandares para iniciar su ejercicio profesional como docentes.

La evaluacién progresiva del logro de las competencias descritas en los estandares por cada uno de los estudiantes, es responsabilidad de la institucién
formadora a lo largo de la carrera y al finalizar ésta. La participacién en evaluaciones externas y los resultados en ellas debieran ser una confirmacion
de tales evaluaciones desarrolladas internamente por el programa de formacidn.

Todas las interrogantes siguientes se aplican tanto a conocimientos y habilidades en el ambito tedrico, como a la calidad del desempefio de los futuros
profesores en su practica profesional y el modo en que esta se evalla para asegurar que han alcanzado un nivel satisfactorio de logro en los estandares
vinculados al desempefo en la sala de clases y en el establecimiento educativo.

Al revisar las evaluaciones exigidas a los estudiantes para la aprobacion de cada curso a lo largo de la carrera y al finalizar ésta:

e (Es posible afirmar que se cubre de modo equilibrado la evaluacién de cada uno los estandares, incluyendo las dimensiones de dominio de
las disciplinas y de la capacidad para ensefiarlas, las referidas a compromiso, responsabilidad profesional y a habilidades generales?**

e (Permiten las evaluaciones aplicadas a lo largo del programa vy al finalizar éste, discriminar claramente entre los estudiantes que estan lo-
grando o han logrado los estandares y aquellos que no los han logrado?

e (Se considera en las evaluaciones las estrategias y requerimientos especificos que supone demostrar aprendizaje de las habilidades y con-
ceptos propios de cada disciplina?

e (Son las evaluaciones objeto permanente de reflexién y cambio?

e (Reflejan los instrumentos y criterios de evaluacidn el nivel de dominio requerido para un futuro docente?

Considerando el tipo de evaluaciones y oportunidades que se ofrece a los estudiantes de Pedagogia en Educacién Media para demostrar sus aprendi-
zajes:
e (Existe coherencia entre el tipo de aprendizaje (o estandar) evaluado y el tipo de evaluacidn utilizado y niveles de desempefio exigidos?'®
e (Se ofrece una variedad de oportunidades a lo largo de la carrera para que los estudiantes muestren los aprendizajes alcanzados?

e (Se evalua a los estudiantes en diferentes contextos, modalidades (como Educacién Técnico Profesional o Cientifico-Humanista), tipos de
establecimientos y para asegurar que muestran logro de los estandares en todos ellos?

15 Para responder a esta interrogante puede ser de utilidad mapear el conjunto de evaluaciones analizadas y establecer su correspondencia con cada uno de los estandares de egreso.
16 Por ejemplo, evaluacidn de conocimientos a través de pruebas escritas y evaluacion de competencias pedagdgicas a través de la observacion directa de los estudiantes en sus
clases de practica o a través de portafolios.
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En relacion a los mecanismos de evaluacion interna y externa:

e (Existen registros del logro de los estudiantes y un monitoreo de ellos a lo largo de la carrera?
e (Se ofrece retroalimentacidn constructiva a los estudiantes sobre su progreso y opciones alternativas para lograr los estandares antes de
su titulacion?

e (Se utilizan los resultados de evaluaciones externas (evaluaciones de desempefio de los docentes en ejercicio que han egresado del progra-
ma, datos de empleo de ellos, datos de la evaluacién nacional de egresados) para ajustar el nivel de exigencia de las evaluaciones internas
si es necesario?

e Como resultado de las evaluaciones realizadas internamente y de los resultados obtenidos en evaluaciones externas ése ajusta el programa
de formacion?
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V. Compromiso de la institucion con el logro de los estandares por parte de cada uno de los egresados

La existencia de los estandares para los egresados de las carreras de Pedagogia en Educacidon Media promueve que las instituciones formadoras revisen
sus requisitos de ingreso, perfiles y requisitos de egreso y programas de formacién a la luz de la exigencia que conllevan los mismos. En este marco, los
estandares constituyen la meta a alcanzar por los egresados, correspondiendo a las instituciones formadoras velar porque: los requisitos de ingreso
aseguren las condiciones minimas exigibles a los futuros docentes para alcanzar los estandares de egreso en el tiempo destinado a la formacién inicial;
existan los mecanismos necesarios para diagnosticar y evaluar las habilidades basicas de entrada y determinar la distancia a que estan de los estanda-
res de egreso; asimismo, aseguran que los procesos formativos disefiados posibiliten a todos los estudiantes avanzar durante la carrera y alcanzar los
resultados esperados.

En este contexto, las instituciones formadoras deberian considerar los siguientes criterios:

a) Requisitos de ingreso que permitan alcanzar los estandares en el tiempo que estipula el programa de estudios

Las instituciones efectivas de formacién inicial de docentes tienen requisitos de ingreso y mecanismos de seleccidn acordes con las competencias
requeridas para cumplir con los estandares para egresados, el perfil de egreso institucional y las orientaciones de politica nacional en el tiempo que el
programa establece. Es decir, pueden mostrar evidencias y responder satisfactoriamente las siguientes preguntas:

e Los requisitos de ingreso ¢son adecuados para cumplir con las exigencias del perfil institucional, los estandares de egreso y la politica na-
cional orientada a captar los postulantes mas talentosos para las carreras de Pedagogia? ¢ Permiten estos requisitos de ingreso anticipar o
predecir el logro de los estandares en el tiempo planificado?

e (Se establece un puntaje minimo en la PSU u otro para postular a la carrera? Si es asi, ése establece al menos 500 puntos como puntaje
minimo en coherencia con las politicas nacionales? ¢Se utiliza efectivamente como un criterio de seleccion aunque implique no llenar las
vacantes?

e (Qué otros mecanismos de seleccion se aplican (entrevistas, pruebas, test u otros)? ¢A qué apuntan estos mecanismos? ¢Consideran los
estandares?

e (Se utilizan los resultados del seguimiento y evaluacion interno y externo del logro de los estandares para revisar peridédicamente los requi-
sitos de ingreso?

e (iHay mecanismos que permitan identificar postulantes que no cuentan con condiciones fisicas, cognitivas y de salud, o de conducta social
y sicoldgica no adecuadas para el ejercicio de la docencia? ¢Se controla que estos mecanismos favorezcan la igualdad de oportunidades y
eviten la discriminacién?

b) Coherencia entre los estandares, el perfil y los requisitos de egreso

Las instituciones y programas efectivos de formacidn inicial de docentes tienen un perfil de egreso que establece claramente las habilidades, conoci-
mientos y actitudes requeridas para desempefiarse como un docente efectivo. Es decir, pueden mostrar evidencias y responder satisfactoriamente las
siguientes preguntas:
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Los estandares para egresados ¢son conocidos por los formadores y estudiantes, y orientan el quehacer de cada quien y de la institucion
en su conjunto?

El perfil de egreso institucional éirecoge todas las dimensiones consideradas en los estandares para graduados de Pedagogia, esto es, cono-
cimientos disciplinarios, competencias didacticas y pedagdgicas, competencias reflexivas, profesionales, éticas?

éExpresa el perfil de egreso institucional un nivel de exigencia igual o superior a los estandares para egresados de Pedagogia?
éSon coherentes las exigencias de los estandares de egreso con los requisitos de ingreso a la institucién?

¢Se utilizan los resultados del seguimiento y evaluacion interna y externa para verificar en qué medida los egresados son capaces de de-
mostrar el logro de los estandares de egresados de Pedagogia en diversas situaciones, contextos y modalidades educativas y para revisar
periddicamente los requisitos de egreso y titulacion?

c) Oportunidades de aprendizaje y mecanismos de apoyo y compensacion

Las instituciones y programas efectivos de formacion inicial de docentes ofrecen oportunidades de aprendizaje suficientes (complementarias, com-
pensatorias, de ampliacion o reforzamiento) y trayectorias de formacién alternativas de acuerdo a los diagndsticos realizados al ingreso, de modo de
garantizar la adquisicion de las habilidades minimas requeridas para tener éxito durante el programa de formacion y alcanzar los estandares de egreso.

Es decir, pueden mostrar evidencias y responder afirmativamente las siguientes preguntas:

¢Existen rutas diferenciadas que garanticen el logro de los estandares de egreso de Pedagogia Media considerando las distintas necesidades
de aprendizaje de los estudiantes? ¢Garantizan éstas a los estudiantes que no presentaban los niveles requeridos al ingreso o durante su
formacion, el desarrollo de las habilidades necesarias para alcanzar los estandares de egreso?

¢Se garantiza a los estudiantes que cuentan con las habilidades requeridas la posibilidad de progresar de manera diferenciada hacia el logro
de los estandares?

Las oportunidades de aprendizaje compensatorias, de reforzamiento, ampliacidn o profundizacién, ése ofrecen en todos los dmbitos consi-
derados en los estandares de egreso de Pedagogia Media o se concentran solo en alguno(s) de ellos? ¢En cudles?

d) Procesos de seguimiento de egresados

Las instituciones y programas efectivos de formacidn inicial de docentes cuentan con procesos de seguimiento de sus egresados. Es decir, pueden
mostrar evidencias y responder satisfactoriamente las siguientes preguntas:

éExisten registros de seguimiento de los egresados en las evaluaciones de su desempefio profesional (en la practica profesional y en su
experiencia laboral)?

¢Se utilizan estos datos para revisar los requisitos de ingreso, el perfil de egreso y los procesos formativos?

21



VI. Infraestructura y recursos de aprendizaje: disponibilidad y uso efectivo

Las instituciones y programas efectivos de formacidn inicial de docentes cuentan con la infraestructura, el equipamiento y los medios de apoyo a los
procesos formativos adecuados y disponibles para todos sus estudiantes. En esto se incluyen bibliotecas actualizadas, laboratorios, salas de clase y de
trabajo, softwares especializados, computadores, conexion a la internet, acceso a bases de datos.

a) Biblioteca, recursos TIC, espacios de trabajo y laboratorios

La velocidad con que se desarrollan y masifican las tecnologias multimediales, de la informacion y de las comunicaciones, obliga a que el profesor esté
familiarizado con ellas y sea capaz de utilizarlas de acuerdo a las necesidades de su oficio, con criterio e independencia. Para desarrollar esta capacidad
es imprescindible que durante su formacidn haya utilizado servicios de informacion bibliografica en linea y que haya adquirido formas de discriminar
la calidad y seriedad de la informacién a libre disposicion. Estas condiciones se logran cuando la institucién puede mostrar evidencia y responder satis-
factoriamente las siguientes preguntas:

e (Cuentacon una biblioteca con titulos actualizados que cubren las necesidades del programa, con cantidades suficientes de volimenes para
la poblacidon estudiantil? ¢Cuenta con suscripciones a revistas de la especialidad, de educacién y de ensefianza de la disciplina? {Cuenta con
suscripciones a bases de datos bibliograficas?

e (Tiene lainstitucion mecanismos de incentivo para la actualizacidn sistematica y uso de la bibliografia en los programas de estudio? ¢Garan-
tiza que se proveeran las necesidades bibliograficas de los distintos programas en la biblioteca?

e (Permite la biblioteca el acceso expedito y actualizado a informacidn nacional e internacional sobre el sistema escolar que incluye documen-
tos como informes estadisticos, informes de resultados, bases curriculares, programas de estudio oficiales, estandares, textos escolares?

e (Se evalla la actualidad y pertinencia de la bibliografia en los distintos programas?

e (Cuenta con las salas de clase e instalaciones suficientes y adecuadas a las necesidades del programa y al nUmero de alumnos? ¢Existen
salas suficientes para implementar distintas modalidades de clase, diferentes a las lectivas, y espacios para el trabajo auténomo o estudio
dirigido de los estudiantes, como salas de reuniones y de lectura que permitan el trabajo en grupo?

e (Cuentan con computadores a disposicién de los estudiantes? ¢Existen conexiones disponibles a la internet con ancho de banda suficiente
para navegar con fluidez? {Cuentan con impresoras y proyectores para cubrir las necesidades del programa?
e Segun la disciplina:
o En Quimica, écuentan con laboratorios equipados con campanas de extraccidon de gases (4 por lo menos, para 20-30 estudiantes)?
éTienen bodega de reactivos y materiales y bodega de instrumentos? ¢Cuentan con elementos o protocolos de primeros auxilios?

o En Fisica: ¢cuentan con laboratorios equipados y con instrumental -como sensores e interfaces- que permitan llevar a cabo disefios
experimentales y experiencias demostrativas de diversa indole? ¢Tienen un taller de disefio de experiencias demostrativas con mate-
riales sencillos y de bajo costo? ¢Tienen laboratorio de computacidén que permita a los futuros docentes utilizar software de capturay
analisis de datos asi como el trabajo en bases a simulaciones?

o EnBiologia, icuentan con acceso a centros de desarrollo de ciencias bioldgicas para que los futuros docentes puedan experimentar en
primera personay en la practica el quehacer de la ciencia actual?

o En Historia, Geografia y Ciencias Sociales, écuentan con acceso a investigaciones recientes? étienen cartoteca impresa y digital?
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b) Materiales didacticos

Las instituciones y programas efectivos de formacidn inicial de docentes los familiarizan en el uso de un amplio rango de materiales didacticos para
que ellos puedan incorporarlos adecuadamente a la ensefianza, incluyendo textos escolares y software y CD’s tematicos actualizados pertinentes a la
disciplina. Asimismo cuentan con material audiovisual, cuadernos de los alumnos, instrumentos de evaluacidn para apoyar la reflexién y analisis de la
practica pedagdgica. Es decir, pueden mostrar evidencias y responder satisfactoriamente las siguientes preguntas:

e (Cuenta la institucion con ejemplares de textos escolares diversos, para que los estudiantes aprendan a usarlos en aula? ¢{Cuenta con soft-
ware y otros materiales diddcticos pertinentes a las dreas para que los estudiantes aprendan a integrarlos en sus disefios pedagdgicos?

e (Cuenta lainstitucién con ejemplares de cuadernos de alumnos, instrumentos de evaluacién y trabajos de alumnos, que puedan ser anali-
zados por los estudiantes como parte de su proceso de formaciéon en didactica y evaluacién?

e (Se promueve en los programas de los cursos el conocimiento de materiales didacticos para ser incorporados de modo pertinente en la
ensefanza y su analisis critico para conocer sus potencialidades y limitaciones?

e (Cuenta lainstitucidon con un banco de videos de clases y ellos son usados como material de andlisis de la practica pedagdgica?

e (Cuenta la institucidn con un catastro de paginas web serias y confiables acerca de la especialidad, de educacién y de pedagogia de la dis-
ciplina que es usado como material didactico para la preparacidn de actividades de ensefanza-aprendizaje?
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Anexo: Evidencia comparada contemporanea sobre formacion de

profesores y estandares
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A continuacidn se exponen los fundamentos y antecedentes que se han tenido presentes para cada una de las dimensiones y secciones consideradas
en estas orientaciones para la formacion inicial de profesores de educacién media.

I. Relacion y coherencia entre la malla curricular y cada uno de los cursos con el logro de los estandares

Existe consenso en la investigacidn y en la experiencia acumulada acerca de la coherencia que debe existir entre las mallas curriculares de formacion
de profesores, los cursos que se imparten y los criterios estimados fundamentales para el buen desarrollo de la profesidon docente.

Por ejemplo, The Education School Project menciona entre los criterios aplicados para seleccionar las mejores universidades que forman docentes, que
el curriculo sea riguroso, coherente y organizado para desarrollar las habilidades y conocimientos que necesitan los profesores para tipos especificos
de escuelas y para los variados escalones de su carrera profesional; y que el curriculo integra teoria y practica de la ensefianza (Levine, 2006).

Respecto a los programas que integran teoria y practica, los estudios han encontrado que ellos tienen un mayor impacto en las concepciones iniciales,
en las practicas y en la efectividad de los futuros docentes, puesto que estos ensefian a los profesores a no solo aplicar técnicas particulares, sino que
los ayudan a “aprender a pensar pedagdgicamente, a razonar a través de los dilemas, a investigar problemas, y a analizar el aprendizaje del estudiante
para desarrollar el plan de estudios apropiado para un grupo diverso de estudiantes” (Darling-Hammond, Baratz, 2005). En Japdn, por ejemplo, se es-
pera que el profesor sea un investigador en su practica de aula, y este aspira a contribuir al conocimiento pedagdgico y didactico de su pais; para ello,
debe aprender a mirar a alumnos y contenidos desde la perspectiva del profesor (Cf. Isoda y Mena, 2009).

Las seis caracteristicas que comparten las mejores universidades que forman docentes en Estados Unidos tienen alguna relacién con la coherencia que
debe existir entre la malla curricular, los cursos y el logro de los criterios asociados. Ellas son: visién compartida de la buena ensefanza consistente con
los cursos y con las practicas; se utilizan estandares de practica y desempefio bien definidos para disefiar y evaluar los cursos y las practicas; nucleo
curricular comun fundado en conocimiento sustantivo del desarrollo (alumnos), del aprendizaje y de la didactica especifica, ensefiada en contexto de
practica; extensas experiencias de practica (de al menos 30 semanas) que reflejan la visidon que tiene el programa de la buena ensefianza, estdn entre-
tejidas con los cursos y son cuidadosamente monitoreadas; estrechas relaciones institucionales, basadas en conocimiento y creencias comunes, entre
universidades y unidades educativas; uso extendido de métodos de estudio de casos, investigacidon docente, evaluaciéon de desempefio y examen de
portafolios, que relacionan el aprendizaje de los profesores con la practica de clases (Darling-Hammond, Bransford, 2005).

En Japdn, cuya cuidadosa y efectiva preparacion de clases ha estado en el centro de la atencién internacional (Cf. NCTM, 2000), la metodologia del
Estudio de Clases!’ (Yosida, 1999; Isoda, Arcavi y Mena, 2010) expresa y articula todas esas caracteristicas.

Otras investigaciones destacan entre los factores determinantes la clara coherencia entre los objetivos del programa de formacidn, los estandares
estatales, y de estos con los cursos y las practicas (Goe, 2009).

En cuanto a la integracidon entre los conocimientos disciplinarios y pedagdgicos, son multiples las investigaciones que refieren a la importancia de co-
nocer la disciplina, pero sin olvidar que ese conocimiento es para ensefarla. En este sentido, las oportunidades de aprendizaje en la formacién deben
conducir a que los futuros docentes conozcan la disciplina que enseian, cdmo se articula y como se les presenta a los estudiantes para que les sea signi-
ficativa (Shulman, 1987). En este sentido, el conocimiento de la didactica de los contenidos no debe entenderse como una especificacion de la Didactica
General. Tanto la Didactica de la Matematica como la Didactica de las Ciencias Experimentales, al igual que la Didactica de la Historia comportan marcos

17 Jugyo kenkyu, también conocido como Lesson Studly.
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tedricos explicitos, surgidos desde la reflexion, observacion y experimentacién desde las propias problematicas de la ensefianza y aprendizaje de esas
disciplinas. (Cf. Brousseau, 1997; Chevallard, 1991; Prats, 2001; Osandén, 2002; Wineburg, 2002; Gudmundsdéttir, 2005; Fioritti, 2007).

La escuela francesa ofrece la Didactica de la Matematica como eje articulador de la disciplina y de los aspectos pedagdgicos y propiamente didacticos®
(Cf. Brousseau, 1997); en Japdn, la metodologia del Estudio de Clases provee de esa articulacion para todas las disciplinas (Isoda, Arcavi y Mena, 2010).

Por su parte, la Comisidon Nacional de Acreditacidon (CNA) explicita una serie de indicadores para garantizar el criterio de calidad referido a la estructura
curricular. Ella establece que “la unidad debe estructurar el curriculo en funcién de los estdndares que se derivan del perfil profesional del educador”.
Sefiala también que “los programas de estudio de la carrera deben integrar actividades tedricas y practicas que faciliten la experiencia de los estudian-
tes en diversos contextos sociales y promover su capacidad para integrar las disciplinas estudiadas” (CNA, 2009).

Entre los desafios que surgen a partir del proceso de acreditacién se mencionan para este punto la necesidad de coordinaciéon entre las unidades encar-
gadas de la formacién pedagdgica general y la formacidn de la especialidad (Montenegro, 2009), evidenciando asi que este es un problema no resuelto
en la generalidad de las instituciones formadoras en Chile?, en la medida que “los programas no estan alineados con el cumplimiento del propio perfil
de egreso”. Ello sugiere que esta falta de alineamiento sera extensible al logro de los estandares para egresados de Pedagogia en Educacidn Media que
recogen los principales criterios que se asocian al correcto desempefio docente establecidos en la literatura.

Es decir, cualquiera sea el programa, este debe garantizar que sus estudiantes tendran oportunidades de aprendizaje suficientes para alcanzar las habi-
lidades y conocimientos disciplinarios y pedagdgicos que exigen los estandares de egreso. Para ellos las instituciones formadoras deben dar suficiente
espacio en sus mallas para la formacién en las dimensiones incluidas en la mayor parte de los estandares de egreso conocidos: conocimiento de los
estudiantes y como aprenden; conocimiento de los contenidos; conocimiento de la didactica del contenido; compromiso profesional.

18 Los aspectos propiamente didacticos estan siempre ligados a la disciplina que se ensefia, y no se refieren a la pedagogia general.
19 La OECD, en su informe sobre Chile (OECD, 2004 a) sefiala el punto y agrega como muestra el testimonio de una estudiante de Pedagogia: “He aprendido a ensefiar y he aprendido
mucho sobre Castellano...pero no he aprendido a ensefiar Castellano”.
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Il. Formacion practica y construccion de la identidad profesional

El reciente Informe McKinsey® es claro respecto a la importancia que le han otorgado los sistemas con mejor rendimiento a la generacién de habili-
dades practicas durante la formacién inicial. De hecho, este es el factor comun que dicho estudio identifica en relacién con la formacidn inicial en los
paises de mejores resultados, ademas de la selectividad de los postulantes. Muchos de esos sistemas han trasladado su periodo de capacitacion inicial
del profesorado a las escuelas, buscando una mayor eficiencia. Por ejemplo, el sistema de residencia de Boston, de un afio de duracién, contempla
cuatro dias por semana en la escuela. En Inglaterra, dos tercios del tiempo de los cursos anuales se destinan a practica docente. En Japdn, los docentes
pasan dos dias a la semana en un entrenamiento persona a persona en sus aulas durante el primer afio de ejercicio (Barber et al, 2007) y, durante su
formaciodn inicial han tenido ya periodos intensivos de practica escolar fuera de las universidades (Isoda, Arcavi y Mena, 2010).

La importancia de proveer practicas tempranas y experiencias intensivas en la formacién inicial es corroborada en diversas investigaciones (Goe, 2009),
que llegan incluso a promover la comprensién del trabajo de los docentes como una practica clinica, semejante a la que se hace en sicologia y medicina
(Alter, 2009). En la experiencia practica, los futuros docentes deben aprender a trabajar con eficacia con sus alumnos, incrementar sus conocimientos
para poder ensefiar, entender cdmo usar las evidencias y resultados de las evaluaciones, y comprender y valorar las normas de las comunidades de do-
centes. De este modo, la educacidn clinica se extiende mas alld de una fase de pre profesional (Alter, 2009). La metafora médica ha sido cambiada, en la
escuela francesa de Did4ctica, por la de la ingenieria: el profesor-investigador tiene que enfrentar problemas para los cuales el conocimiento cientifico
no alcanza (Cf. Artigue 1998, Douady, 1996).

Todo lo anterior resulta pertinente, especialmente considerando que se trata de alcanzar estandares de egreso que no solo estdn vinculados al dominio
de contenidos, sino al desempefio que se debe demostrar. Al respecto, el proyecto alemdan COACTIV (Baumert et al., 2007) ha establecido mas alld de
la opinidn el hecho de que, para lograr un buen desempefio —entendido como mejores aprendizajes—, las variables mas relevantes son el conocimiento
de los contenidos y el conocimiento pedagdgico de los contenidos.

Cabe relevar que existe acuerdo en que las prdacticas deben ser tempranas y progresivas en términos de exigencia. Ello porque ir a la escuela a aprender
es radicalmente distinto de ir a ella a poner en practica lo aprendido. Las practicas tempranas, principalmente de observacidn y luego de ayudantia,
permiten a los futuros docentes ir construyendo sus propios aprendizajes acerca del ser, saber y hacer docentes desde dentro. Asi, en la proyeccién de
su propio desempeiio futuro, podrdn imaginar, disefiar e implementar, segun la etapa de formacidn, sus propias respuestas, ojald novedosas, creativas
y fundadas. Ello exige: un equipo de apoyo y tutoria que acompafie y evalle los procesos y logros de los estudiantes; conformar comunidades de re-
flexion con otros estudiantes; colaborar con los profesores y personal de la escuela en multiples tareas (Latorre, 2008).

Recientemente, en Estados Unidos se ha hecho un llamado a reforzar las practicas clinicas en la formacién de docentes. La conocida agencia de acre-
ditacion NCATE, expresa en u documento que la preparacién de profesores para el siglo XXI debe asegurar la preparacién académica y el trabajo en
los cursos debe estar muy vinculado a a la experiencia escolar. Ello implica innovar hacia programas muy fundados en practicas clinicas entreverados
con el contenido académico y los cursos profesionalizantes. Ello implica que se le deben dar a los estudiantes variadas y abundantes oportunidades
para conectar su aprendizaje con los desafios de usarlos bajo asesoria de un mentor. Los futuros docentes deben integrar el conocimiento practico con
el académico al aprender haciendo. Ellos podran ir mejorando su practica a la luz de los nuevos conocimientos adquiridos y la informacién recopilada
acerca de cémo aprenden los alumnos (NCATE, 2010).

20 Este documento fue originalmente preparado y publicado por McKinsey & Company bajo el titulo: Michael Barber y Mona Mourshed. Septiembre 2007. “How the World’s Best-
Performing School Systems Come Out On Top”, McKinsey & Company, Social Sector Office. http://www.mckinsey.com/clientservice/socialsector/resources/pdf/Worlds_School_Sys-
tems_Final.pdf
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Si bien la practica llamada clinica es la mas conocida, esta ya obedece a un nivel de formacidn en la prictica. No obstante, y ademas de ella, es necesario
que los proceso formativos aseguren a sus estudiantes formas de contacto tempranas y permanentes con la ensefianza. Entre las formas de contacto
con la ensefianza se mencionan la practica en aula, el andlisis de material de apoyo desde diferentes perspectivas, el andlisis de trabajos de estudiantes,
el analisis de videos, el estudio de casos, las oportunidades de vinculacion de la docencia con la investigacion y la teoria. Igualmente, para asegurar que
se ejerciten aspectos que se estiman importantes y que puede que no haya oportunidad de hacerlo en las practicas en aula, se utilizan estrategias de
evaluacion de la realizacidn de tareas especificas como la microensefianza (ensefianza focalizada en un aspecto especifico, en un tiempo limitado y con
un grupo limitado de estudiantes), las clases publicas y los portafolios (Darling-Hammond, 2005).

La colaboracidn con otros estudiantes y posteriormente con otros colegas es central en el sistema japonés (Isoda, Arcavi, Mena, 2010), tanto para las
practicas docentes como para la investigacion de aula, y provee, ademas, de una herramienta adecuada para la induccidn de profesores en el sistema.

Finalmente, respecto a las practica la CNA establece que el area de formacion practica comprende “una secuencia de actividades relacionadas con el
aprendizaje de la docencia y la reflexidn sobre este aprendizaje, organizadas en forma progresiva... Las experiencias practicas deben incluir actividades
en terreno, contar con la participacién de los principales responsables de las areas de formacién (de la disciplina y profesional) e involucrar asociaciones
con escuelas y profesores mentores en ellas (...) culmina con una experiencia practica intensiva de al menos un semestre” (CNA, 2009).
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lll. Criterios y procedimientos de evaluacion de los estudiantes durante su formacidon y al decidir sobre su egreso y
titulacion

Tanto la investigacion sobre efectividad de la formacién inicial, como practicamente todos los sistemas de acreditacion de la calidad de la formacién
revisados, incluyen referencias o estandares relacionados con la evaluacion de los estudiantes a lo largo de la carrera y al finalizar esta®'. Esta particu-
lar atencion a la evaluacidn de los estudiantes de pedagogia se explica porque habitualmente el foco de las evaluaciones (aquello que se enfatiza), los
procedimientos de evaluacion utilizados y el nivel de exigencia de ellas son muy expresivos de lo que la institucién formadora valora. Ello puede ser
coincidente o no con los estandares asunto que es materia de verificacion.

Al explicar la Iégica subyacente de establecer requerimientos especiales referidos a la evaluacion de los estudiantes a lo largo de su formacién como
profesores, la agencia de desarrollo docente en el Reino Unido (TDA, 2006) sefiala que su sentido es, por una parte, asegurar que solo aquellos que
alcancen los estandares reciban la acreditacion que los califica para ensefar vy, por otra, que los juicios que hacen las instituciones formadoras acerca
de dicho logro estén basados en evidencia sélida recogida a lo largo del programa. Para ello, se sefiala que los formadores deben haber tenido la opor-
tunidad de evaluar a los estudiantes de pedagogia en el logro de los estandares en diversos contextos (por ejemplo, diferentes grupos de edad o tipos
de escuela, ensefiando o dando cuenta de su conocimiento en diversas asignaturas).

Adicionalmente, es frecuente que en esos documentos se destaque la necesidad de que la evaluacion de los estudiantes de pedagogia sea valida y
esté relacionada con cada uno de los estandares a evaluar, cubriéndolos todos. Por ejemplo, algunos estandares requerirdn recurrir a evidencia pre-
sentada a través de portafolios, trabajos escritos, contribuciones a tutorias, reportes de observaciones. También se destaca la necesidad de integrar
la evaluacion de distintos estandares, por ejemplo, observar al estudiante haciendo clases y discutir con él sobre la planificacién de ellas, puede ser
ocasion para evaluar a la vez su dominio disciplinario, su capacidad de reflexion profesional junto con su manejo de aula y su dominio de planificacion
y de evaluacién de aprendizajes.

Asi, por ejemplo, respecto de los procedimientos de evaluacidn, las orientaciones para la formacién de profesores del Ministerio de Educacidon de Qué-
bec (2001) destacan que el modo mas coherente de evaluar el logro de competencias es a través de la practica en la escuela, y su desarrollo progresivo
puede ser evaluado en distintos puntos de la carrera, hasta que esas competencias se hayan estabilizado. Se indica que es deseable que los métodos
varien pudiendo combinarse trabajos, pruebas, andlisis de videos, analisis de comentarios de profesores supervisores, etc.

Resulta particularmente interesante el énfasis que da tanto el Consejo Nacional para Acreditacion de Estandares Educacionales para Profesores (NCA-
TE, 2008), como la iniciativa “Profesores para el Nuevo Mileno” (Nataraj et al, 2006), ambos de Estados Unidos, en que la evaluaciéon de los estudiantes
de pedagogia debiera obtener evidencias de que ellos son capaces de hacer progresar a sus alumnos en su aprendizaje (a través de sus practicas pro-
fesionales).

21 Esta dimension se incluye por ejemplo, en los requerimientos para los proveedores de formacién de docentes establecidos por la TDA en el Reino Unido (TDA, 2008), las orien-
taciones para formacién inicial de profesores del Ministerio de Educacion de Québec, (Ministry of education of Quebec, 2001), los estandares para la formacién inicial de profesores
publicados por la Agencia de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior en Escocia (QAA, 2007), y los estandares para la acreditacion de las instituciones de formacion
inicial de profesores en Estados Unidos (NCATE, 2008).



Por ultimo, otro factor comun en los documentos mencionados, es el énfasis en que las instituciones formadoras implementen mecanismos para
asegurar la precisién y confiabilidad de la evaluacidn de sus estudiantes, ya sea a través de revisiones cruzadas de ellas u otros procedimientos, como
también que los resultados de las mismas sean utilizados para retroalimentar a los futuros profesores y al programa de formacion y sus cursos. En Ja-
pon, la evaluacion y la ensefianza se consideran dos caras de un mismo hecho, esto es, el procurar que los alumnos aprendan: la evaluacién entrega al
alumno informacion acerca de sus estrategias de aprendizaje, pero también al profesor acerca de las suyas de ensefianza?? (Isoda, Arcavi, Mena, 2010).

22 Jamas un profesor japonés piensa que ‘el curso’ tiene mal rendimiento, sino que ambos, curso y profesor, deben corregir sus estrategias.
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IV. Cuerpo docente y sus practicas de trabajo

Si para un estudiante de educacidn bdsica la calidad de su profesor es una variable que hace la diferencia, algo parecido ha de suceder con los estudian-
tes de pedagogia y sus formadores.

En este contexto, la preparacion de quienes forman tiene una gran importancia, tal como se sostiene a continuacion: “La formacién de formadores con-
tinda siendo un territorio poco explorado. Sucede con este tema lo mismo que ocurre con la ensefianza: la creencia en que para ensefiar lo Unico que
se requiere es conocer lo que se enseia: el contenido o materia a ensefiar. Esta ha sido una creencia muy divulgada que ha llevado aparejada un déficit
de consideracién social respecto del valor y la complejidad que la tarea de ensefiar representa. Pues bien, parece que para ejercer como formador de
formadores cualquiera puede valer, con tal que sea especialista en alguna disciplina. Nada mas alejado de la realidad...” (Vaillant, 2001).

Igualmente, en las instituciones destacadas en formacién de docentes en EE.UU., se menciona una caracteristica relacionada con los docentes de la
Facultad encargada, afirmandose que estd compuesta de académicos del mundo de las especialidades y de la practica con amplia experiencia en for-
macion de profesores, actualizados, productivos intelectualmente, y vinculados a la academia y al mundo escolar (Levine, 2006). Es decir, se trata de
una fuerte amalgama entre los formadores de las especialidades disciplinarias, de los saberes didacticos y pedagdgicos y los profesores de escuela
comprometidos en la formacidon de los futuros docentes y con altas expectativas.

En este marco, existe una fuerte conexidon entre el programa de formacién y las escuelas donde se desarrollan las practicas, incluyendo una colabora-
cién permanente entre ambos, asegurando que la formacidn esta vinculada a la realidad escolar; por otra parte, se esta actualizando permanentemen-
te la investigacién sobre metodologias de ensefianza efectivas y acerca del mundo escolar, incorporando en los programas de formacién temas nuevos
como, por ejemplo, estudiantes con discapacidades o la fuerte presencia de inmigrantes en las escuelas publicas. También cabe mencionar que los
formadores trabajan alineados en la formacién de los futuros docentes, modelando en sus clases lo que se espera que sus estudiantes realicen después.

Darling Hammond se refiere al desarrollo de comunidades de aprendizaje, en las cuales existe una discusidn permanente sobre la formacién que se
realiza; hace hincapié que ello no apunta a que todos los formadores piensen igual sino a que mantienen una discusidn sobre los tépicos que les parecen
relevantes. En este sentido, la existencia de una comunidad de aprendizaje implica la existencia de una profesidn en la cual existe una didalogo entre los
practicantes y sus mentores (Darling-Hammond, 2005).

Un aspecto muy mencionado en los trabajos revisados es la necesidad de que los formadores de facultades encargadas de la formacion de los futuros
profesores continden permanentemente su formacidn, especialmente en lo que se refiere a los contenidos y practicas que se espera que ensefien pero
qgue no forman parte de su experiencia reciente (Goe, 2009). En este plano, algunas investigaciones abogan incluso por la necesidad de que los forma-
dores, ademas del desarrollo profesional continuo, tengan oportunidades de realizar trabajos en sus especialidades en instituciones escolares (Hunt,
2009) y desarrollen investigacidn en los centros docentes tanto para mejorar su propia docencia como para contribuir al mejoramiento de la educacion.
COACTIV, por ejemplo, (Baumert el al., 2007), releva especialmente lo referente al conocimiento de los contenidos.

Otro problema clave en la formacion inicial de docentes que es mencionado por la investigacidn es la falta de relacion entre los formadores de las dis-
ciplinas y de la pedagogia. Una caracteristica de éxito es el compromiso de todos los docentes involucrados con la formacién de los futuros profesores,
lo que implica: tener un profundo conocimiento de su materia y de la ensefianza de sus contenidos, y un estrecho intercambio entre las diferentes dis-
ciplinas, lo que se traduce, por ejemplo, en que los académicos disciplinarios colaboran determinando a los contenidos de las asignaturas?3; determinar
los lugares mds apropiados para la prdactica; construir los estandares de habilidades y conocimientos que deben tener los futuros profesores; y crear y
revisar la estructura curricular de los programas (PREAL, 2008).

23 COACTIV, por ejemplo, (Baumert el al., 2007), releva especialmente lo referente al conocimiento de los contenidos.
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Cabe mencionar que algunos estandares para acreditar instituciones formadoras de profesores refieren también a que los académicos estan calificados
y modelan las mejores prdcticas profesionales en la disciplina y la ensefianza, incluyendo la evaluacidn de su propia eficacia en relacién al desempefio
del candidato. También colaboran con colegas de las disciplinas y las escuelas. La institucién evalia permanentemente su desempefio y le otorga faci-
lidades para su desarrollo profesional (NCATE, 2006).

Una investigacién acerca de la realidad de la formacidn inicial en Latinoamérica menciona que los egresados carecen de la capacidad de diagnosticar
las necesidades de los estudiantes para planificar con el objetivo de satisfacerlas, atribuyendo entonces a los institutos formadores la responsabilidad
de brindar modelos de practica ejemplar a fin de que vean de qué se trata. Ello obliga a los académicos a desarrollar una docencia mds centrada en el
estudiante, con métodos mas activos de aprendizaje, que los aliente a pensar y que aplique una evaluacién formativa a fin de suministrar instruccion
diferenciada y evitar el fracaso estudiantil (Hunt, 2009).

Estas caracteristicas deseables de los académicos parecieran ser muy pertinentes para la realidad chilena, puesto que, seglin expresa la Comision de
Formacion Inicial Docente: “A pesar de los esfuerzos realizados en los Ultimos afios por fortalecer la preparacién académica de los formadores, no es
posible sefialar que en todas las instituciones formadoras existan cuerpos estables y cercanos a la tematica pedagdgica.... Los estudiantes de pedagogia
todavia perciben que una parte importante del discurso de muchos de sus profesores no es coherente con sus practicas de aula; el formador habla de
constructivismo y de evaluacién dindamica, y ello no se refleja en su accion pedagdgica; es decir, su vision epistemoldgica acerca del aprendizaje no se
ha modificado en lo sustantivo y pareciera seguir en la linea en que fue formado” (Ministerio de Educacion, 2005 Cf. también OECD, 2004 a).

La CNA incluye entre sus criterios de acreditacion de las carreras de Pedagogia aspectos relacionados con el cuerpo de académicos (nimero, calificacio-
nes, politicas de gestidn de recursos humanos) y de acuerdo a los dictamenes de acreditacién menciona que entre los principales desafios a superar por
parte de las carreras sometidas a acreditacidn estan: la actualizacién de sus académicos en funcién de los cambios normativos, profesionales y discipli-
narios; la adecuacién de la formacién pedagdgica (diddctica, curriculo y evaluacidn) a las diversas especialidades; el perfeccionamiento de académicos
y el desarrollo de investigacidn en los dmbitos de las ciencias de la educacién y las didacticas de la especialidad (Montenegro, 2009).
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V. Compromiso de la institucion con el logro de los estandares por cada uno de los egresados

Esta seccidn aborda los procesos de seleccién de los postulantes, los requisitos de la institucion para otorgarles el titulo profesional, el diagndstico
inicial de quienes ingresan, su monitoreo y procesos compensatorios ofrecidos durante su formacion para asegurar el logro de los estdndares en cada
uno de ellos. Cada uno de estos aspectos cuenta con fundamentos en la experiencia comparada.

La experiencia internacional muestra que en los paises de mejor desempefio en las pruebas internacionales estandarizadas (Finlandia, Singapur, Corea,
entre otros), el foco se puso en mejorar la calidad de la instruccidn escolar y, para ello, “consiguieron a las personas mas aptas para ejercer la docencia
(la calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes) y desarrollaron a estas personas hasta convertirlas en instructores efi-
cientes (la Unica manera de mejorar los resultados es mejorar la instruccién)” (Barber, 2007). Es decir, se trata de paises altamente selectivos respecto
de quienes ingresan a la docencia, siendo los mas efectivos aquellos que establecen un filtro previo a la formacidn inicial, eligiendo a quienes presentan
mayor potencial para ser formados como profesores exitosos. De hecho, en esos paises los postulantes a las carreras de educacién deben demostrar
un alto nivel general de la lengua y aritmética, fuertes capacidades interpersonales y de comunicacion, deseo de aprender y motivacién para enseiiar.
Los seleccionados provienen del tercio superior de los postulantes a la educacion superior.

En Gran Bretafia, por ejemplo, la supervisidon nacional de las carreras de pedagogia realizada por OFSTED (Oficina para los estandares en Educacion),
exige que las carreras de pedagogia mantengan una serie de requisitos de entrada que garanticen que los postulantes tienen las habilidades intelec-
tuales, sociales y morales requeridas para alcanzar los estandares del docente inicial. A modo de ejemplo, en la guia de acreditacién de los programas
de formacion inicial de docentes de Training and Development Agency for Schools (TDA) se establece al respecto: que todos los postulantes hayan
alcanzado un nivel satisfactorio en un examen de inglés y matematica y también en una asignatura cientifica; que los que ingresen con un titulo previo
tengan al menos una licenciatura; que todos hayan pasado por una entrevista destinada a evaluar su idoneidad para formarse como profesores (revi-
sion de antecedentes penales; capacidad intelectual y académica necesaria para cumplir con los estandares; cualidades, actitudes y valores adecuados
para la docencia); leer, escribir y comunicarse con claridad; contar con la salud y las condiciones fisicas y mentales adecuadas para ensefiar (TDA, 2008).

Al respecto, los estudios muestran que el mejor sistema de seleccidn para las universidades es uno que considera los resultados de las pruebas de se-
leccion modulados por el lugar (normalizado) que ocupa un alumno en su propio curso®.

Por su parte, el Teacher Education Accreditation Council de EE.UU. (TEAC) establece como el primero de sus criterios que la institucion asegure, me-
diante evidencias, que los futuros profesores aprendieron y lograron el plan de estudios de formacién profesional (TEAC, 2009)?°.

También se considera fundamental mantener un sistema de seguimiento y monitoreo para retroalimentar la propuesta formativa. Por ejemplo, el
NCATE contempla entre sus estandares para evaluar las instituciones formadoras de docentes, el que la institucién tenga un sistema de evaluacion
para recolectar y analizar los datos de las calificaciones de los aspirantes, el desempefio de los egresados y graduados, y un sistema para la evaluacion
y mejoramiento de los programas (NCATE, 2006).

24 En relacion a ello, hay que considerar que la PSU, al ser de conocimientos, discrimina a favor de los estudiantes mejor entrenados: un mismo puntaje tiene distinto significado
dependiendo de la procedencia del alumno —por ejemplo, puede sefialar a un alumno mediano si proviene de un colegio bien dotado o a uno talentoso pero comparativamente mas
ignorante que procede de un colegio deficitario.

25 La OECD (OECD, 2004 a) sefialé que los profesores chilenos distan de cumplir esta caracteristica: un segmento de la poblacion estudiantil, decia, aprende Matematicas y Ciencias
con profesores que no solo no saben las materias, sino que no tienen confianza en lo que hacen.



En Estados Unidos el National Council on Teacher Quality, entrega completos reportes nacionales tematicos, ademas de informes por estado, acerca de la calidad
de la preparacion de los profesores. Entre los primeros destacan “What Education Schools Aren’t Teaching About Reading —and What Elementary Teachers Aren’t
Learning” (Mayo 2006) y “No Common Denominator” (Junio 2008) sobre la preparacidn para ensefiar matematica que reciben los profesores de escuela elemental
en 77 programas de pedagogia de 49 estados y el distrito de Columbia. Las conclusiones incluyen una fuerte critica a los bajos estandares de ingreso y de egreso
de dichas carreras, asi como a contenidos pobremente ligados a las necesidades practicas especificas de la ensefianza que impartirdn en su ejercicio profesional.

En este contexto, la situacién en Chile es muy diferente. Un estudio de los programas de doce carreras de pedagogia basica muestra que gran parte de los conte-
nidos escolares obligatorios de matematica no son cubiertos ni en cursos disciplinarios ni de metodologia, y que el conocimiento pedagdgico de la matematica
escolar se incrementa pobremente a través de esos cursos o incluso permanece igual en el caso de puntajes de ingreso muy bajos (Varas, 2008). Los bajos puntajes
de ingreso a las carreras de Pedagogia?®, los insuficientes resultados obtenidos en las pruebas de habilidades de entrada cuando se han aplicado y el escaso valor
agregado tras 4 o 5 afios de formacidn universitaria (Larrondo, 2005), asi como los discretos logros en la Prueba Inicia?’, permiten concluir que en nuestro pais los
procesos formativos no son capaces de revertir las débiles habilidades con que ingresan los estudiantes a las carreras de pedagogia y, por lo tanto, los egresados
no alcanzan las competencias requeridas para una docencia efectiva que permita superar sus propias debilidades de aprendizaje y, consecuentemente, de los
alumnos de los sectores mas vulnerables.

Por lo mismo, la CNA es explicita al sefialar en uno de sus criterios de acreditacién que los requisitos de admisidon deben asegurar “que los estudiantes tengan una
razonable oportunidad de alcanzar el grado y el titulo profesional” y que “el proceso de ensefianza debe tomar en cuenta las competencias de los estudiantes y los
requerimientos del plan de estudios, proporcionando oportunidades de aprendizaje tedricas y practicas, segin corresponda.” (CNA, 2007). Es decir, los criterios de
admisién deben ser adecuados a los niveles de exigencia de las carreras, debe haber un seguimiento de los procesos formativos y programas remediales sistema-
ticos; debe haber consistencia entre el perfil de egreso, la estructura curricular y las estrategias pedagdgicas y mecanismos de actualizacién (Montenegro, 2009).

Se hace evidente entonces que corresponde a la formacidn inicial tomar las medidas necesarias para asegurar que todos los estudiantes alcancen los estandares de
egreso. Ello implica que las instituciones formadoras deberdn tener en consideracién al menos: los requisitos de ingreso, el diagndstico inicial, las oportunidades
de aprendizaje, acciones compensatorias, el seguimiento de los procesos formativos, el perfil de egreso y el desempefio de sus egresados en la realidad escolar. La
informacion recabada sistemdaticamente habra de servir para redefinir los requisitos de ingreso y egreso y los contenidos y objetivos de la formacién.

26 En 2009, solo el 14,7% de los estudiantes aceptados en las carreras de Pedagogia impartidas por las universidades del Consejo de Rectores promedié 600 puntos o mas en la PSU de Lenguaje y
Matemadtica, lo que implica responder correctamente el 40% o mas de las 150 preguntas que suman ambas pruebas. En: www.sies.cl

27 Cabe destacar que en la primera Prueba Inicia aplicada a casi 2000 egresados de Pedagogia (correspondiente al 80% del total) se pudo constatar que el 93% de los egresados proviene de esta-
blecimientos municipales o particulares subvencionados, que mas del 70% de ellos son primera generacidn que estd en educacién superior, que el 64% estudié en instituciones cuyo promedio PSU
de ingreso es inferior a 500 puntos y que el resultado obtenido estd directamente relacionado con el puntaje PSU de ingreso de los examinados (por ejemplo, el porcentaje de logro fue de 40% entre
aquellos estudiantes con menos de 450 puntos, mientras que alcanzé al 63% entre aquellos que obtuvieron mas de 500 puntos en la PSU). Ver informe completo en: www.programainicia.cl.
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