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Introduccion

El presente informe es el producto final del “Estudio Comparado sobre Modelos de
Institucionalidad Territorial de Formacién Continua” requerido por la Oficina en Chile
de la Organizacion de Estados Iberoamericanos en Chile (OEl) y el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP).

Este estudio se solicitd en el marco del Programa de Desarrollo Profesional Docente
vigente en Chile desde 2013, y de la Reforma Educacional que se tramita actualmente.
En esta ultima, el desarrollo profesional docente adquiere un cardcter prioritario en la
busqueda de un sistema educativo equitativo, de alta calidad y pertinente a cada
contexto en particular. El objetivo de este trabajo es generar recomendaciones para
las politicas publicas y el desarrollo de los Comités Locales de Desarrollo Profesional
Docente, a partir del analisis de informacidn recogida a través del estudio de modelos
exitosos de formacién continua en el mundo y la perspectiva de diversos actores
nacionales implicados en la materia.

Los paises cuyos modelos fueron analizados son Portugal, Singapur, Canada y Costa
Rica. Estos paises se seleccionaron a partir de diferentes criterios, entre los que se
encuentran: resultados exitosos a nivel mundial, resultados exitosos dentro de la
regidon, avances superiores a los obtenidos por Chile en las diferentes pruebas,
pertinencia a la realidad nacional y efectividad en la estrategia de formacién docente.
Por otro lado, se realizaron entrevistas y grupos focales a actores relevantes dentro del
ambito educacional local y se realizé una sesion de trabajo con expertos nacionales
para explorar su vision de la situacidn actual, las necesidades y los desafios del
desarrollo profesional docente en Chile.

Entre las principales recomendaciones se sefialan la importancia de contar con
programas de induccidn con objetivos y estructuras claramente definidas, destinar
parte del tiempo no lectivo exclusivamente a la formacion docente, identificar las
necesidades que tienen los docentes en el ejercicio de su profesidon para abordarlas
dentro de la formacion continua, incentivar el trabajo en red y priorizar el trabajo
colaborativo entre los actores involucrados.

Para comenzar, el Informe presenta el marco tedrico que incluye la revision de la
literatura en formacion docente continua, esto es, tanto la mirada de la formacion de
profesores en las Ultimas décadas a nivel general como los conceptos que emergen y
gue permiten crear sistemas exitosos de formacidon continua. Luego se presentan los
objetivos y la metodologia del estudio. Esta ultima incluye el proceso de seleccién de
casos, de la muestra para la aplicacion de las entrevistas y grupos focales asi como del
proceso de construccidn de los instrumentos. La tercera parte comprende la
descripcién de cada modelo seleccionado de acuerdo a las variables sefaladas y el
analisis comparado entre ellos. A continuacién se presenta la informacién aportada
por los actores entrevistados y los expertos nacionales, y las recomendaciones
realizadas por estos Ultimos. Posteriormente se plantean sugerencias para el
desarrollo de los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente y la consolidacién

6
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de un sistema de formacién continua de calidad. Para finalizar, se esbozan las
principales conclusiones derivadas del estudio.
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Antecedentes

Durante las ultimas décadas, diversos paises han centrado su preocupacion respecto al
sistema educativo en el mejoramiento de la calidad educativa a través del
potenciamiento, innovaciéon y estudio de los procesos de ensefianza—aprendizaje al
interior de la sala de clases (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010). Evidentemente, Chile
no ha sido una excepcidon a esta tendencia. Por ello, en los ultimos afios se han
implementado en el pais una serie de politicas publicas que han buscado transformar
las acciones, procesos y actividades que se producen en la sala de clase, con especial
énfasis en las practicas pedagdgicas que desarrollan los docentes, ya que se entiende
que estas acciones constituyen una estrategia general de mejoramiento de la
efectividad educacional (Currie y Neidell, 2007; McNaughton y Lai, 2009).

En este sentido, el Ministerio de Educacidn ha desarrollado diferentes programas de
formacién continua, que han buscado fortalecer el quehacer docente. Entre estas
iniciativas destacan el Programa de Perfeccionamiento Fundamental (1997-2003) y su
sucesor, el Programa de Apropiacion Curricular (2003-2010). El primero de ellos, se
desarrollé en dos etapas; la fase de instalacion, destinada a la actualizacién curricular;
y la fase de profundizacion, que buscaba complementar el perfeccionamiento de la
primera fase (Ministerio de Educacién, 2002). Mientras que, el Programa de
Apropiacion Curricular, tenia como objetivo apoyar la implementacién de los nuevos
programas en el aula. Ambas iniciativas se implementaron a través de cursos de
capacitacidén impartidos por instituciones externas al ministerio de educacion.

Por otro lado, se han desarrollado programas que impulsan el aprendizaje entre pares.
Dentro de ellos destacan los Talleres de Profesores del programa de las 900 escuelas,
gue constituyeron un espacio de formacién y coordinacién que se organizd en los
establecimientos para la capacitacion de los profesores y la implementacion del cambio
curricular y pedagdgico (Cadiz, J., Marinic. S., 2007, p 235). En esta linea también estan
los Microcentros Rurales, destinado a escuelas rurales, que fueron “enormemente
importantes para el intercambio, la innovacion y la consolidacidon de experiencias entre
los maestros de escuelas uni y bido- centes rurales”. (Avalos, 1999, p.218)

Por su parte, los Grupos Profesionales de Trabajo dirigidos a liceos de educacion
media, buscaban fortalecer el desarrollo de los profesores como profesionales, “el
concepto de desarrollo personal tendria que orientarse a fortalecer la autoestima de
los profesores (necesario en el contexto chileno de ese momento) y hacer posible el
aduefiarse de los procesos de cambio (em- powerment)” (Avalos, 1999, p.227)

Por ultimo, es posible destacar estrategias en las que se fomenta el trabajo entre
pares, con la ayuda de un agente externo que asesora y favorece el proceso de
formacién. Entre este tipo de experiencias el Ministerio impulsé los Talleres
Comunales, la estrategia de Lectura, Escritura y Matematica (LEM) y el Programa de
Ensefianza de la Ciencia Basado en la Indagacién (ECBI). Este ultimo tenia un enfoque
sistémico y las areas en las que intervenia eran: curriculum, desarrollo profesional,
materiales educativos, evaluaciény participacién de la comunidad (Devés y Reyes,
2007, p 116).
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Sotomayor (2011) indica que los programas sefialados que fueron implementados
mediante capacitaciones de externos, lograron tener una amplia cobertura y alta
especializacion, pero que no lograron generar un cambio en las practicas docentes, es
decir, no se observa una transferencia de lo aprendido por los docentes al aula. Por
otra parte, sefiala que en aquellos programas que involucraron aprendizaje entre
pares, su grado de especializacion no fue alto, pero si lo fue la cercania a la escuela.
Por ultimo, agrega que las iniciativas que presentan trabajo colaborativo y apoyo
externo, al estar centrados en las disciplinas y sus didacticas tuvieron alta
especializacion disciplinaria, y una gran cercania a la escuela.

Por otro lado, estas iniciativas se han visto acompanadas de la promulgacion de
distintas leyes que han sido enfocadas al desarrollo profesional docente, dentro de
ellas se encuentran el estatuto docente,que buscaba aumentar las remuneraciones y
resolver la inestabilidad laboral, la evaluacion docente, la ley SEP y su posterior
modificacion, que favorece el perfeccionamiento docente.

Siguiendo la misma linea, dentro de los temas que se aborda en la actual Reforma
Educacional se encuentra el fortalecimiento de la carrera docente, la cual se vera
potenciado por la creacién de Comités Locales de de Desarrollo Profesional Docente
del CPEIP, que estaran encargados de ofrecer una formacién continua a los docentes
que responda a las necesidades especificas de cada territorio, de esta manera se
estaria avanzando hacia una descentralizacion de la educacién la que hoy solo se
presenta en estado de desconcentracién (Beyer, 2009).
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Marco tedrico

El siguiente apartado da cuenta de la revision de la literatura existente sobre el tema
de formacién docente y formacién continua. Primero se aborda cémo es vista la
formacion del profesorado en las Ultimas décadas, luego se destacan conceptos
relevantes dentro de la formacion docente y luego se explican diferentes estrategias
efectivas en formacién continua: aprendizaje colaborativo, aprendizaje inductivo y
aprendizaje con otros. Finalmente se aborda el tema de la institucionalidad
desarrollando el concepto de descentralizacion y las etapas de desarrollo de
desempeiio educativo.

La formacion del profesorado en las ultimas décadas

Desde fines del siglo pasado, los programas de formaciéon de profesores han captado la
atencidn de los investigadores producto de la centralidad de su rol para lograr buenos
aprendizajes en ninos y jovenes en su etapa escolar. De este modo, su formacion —
tanto inicial como permanente— ha sido foco de andlisis, criticas y propuestas de
mejoras que se perpetdan hasta la actualidad.

Uno de los nudos criticos mas sensibles de la formacion del profesorado dice relacion
con el vinculo entre la teoria pedagdgica y la practica en el aula. Al respecto, desde los
afios 80 en adelante se viene insistiendo en la necesidad de resolver el problema de la
distancia que existe entre lo que se ensefia en la universidad durante la formacién
inicial docente, y todo lo que implica el enfrentarse a una sala de clases en un contexto
escolar. Fueron muchas las voces criticas de la formacién del profesorado, todas con
un foco comin: exceso de teoria, escasa practica y poca o nula vinculacidn entre
ambas durante los afios que duraban los estudios (Goodlad, 1990; Darling-Hammond y
Bransford, 2005; Grossman et al., 2008; Zeichner y Conklin, 2008).

Las consecuencias de esta desconexion tedrico-practica han sido profundas hasta
nuestros dias. Una vez en la sala de clases, los profesores novatos —lejos de retrotraer
la teoria aprendida en los afios de formacion inicial- suplen sus limitaciones con
soluciones espontaneas a los problemas y desafios a los que se ven enfrentados,
evocando inconscientemente sus propias experiencias como alumnos durante los afos
gue durd su formacién escolar. Tal como lo sefiala Marcelo (2002), el docente novato
procede a imitar acriticamente conductas observadas en otros profesores, se ve
aislado de sus companeros, tiene dificultad para transferir el conocimiento adquirido
en su etapa de formacién, y termina por desarrollar una concepcion técnica de la
ensefianza. En definitiva, la experiencia vivida por los profesores principiantes se
encuentra adecuadamente sintetizada en la nocién de shock de realidad acufiada por
Veenman (1984), para quien el primer afio se caracteriza por el aprendizaje del tipo
ensayo-error, determinado por un principio de supervivencia y con un claro
predominio del valor de lo practico (Veenman, 1984, en Marcelo, 2002).

Han sido variadas las propuestas de solucion al problema planteado. Una propuesta
relativamente temprana fue la elaborada por Korthagen y Kessels (1999), quienes —

10
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ademas de criticar el enfoque tradicional que va de la teoria a la prdctica— proponen
un enfoque realista que intenta fundir teoria y practica bajo un modelo reflexivo
comun. En este ultimo adquiere relevancia el trabajo de los futuros profesores sobre
situaciones reales, la reflexiéon que se genera a partir de esta, la intervencion guiada
sobre la accidn, y la nocidn de que no existe una Teoria —con mayuscula— sino teoria —
con minuscula— como materia a ser creada por los mismos futuros profesores
(Korthagen, 2010).

Asimismo, multiples voces se han alzado para abogar por un fortalecimiento de la
formacion inicial docente que haga de los programas algo mas que meros cimulos de
cursos sin una orientacion predefinida ni un perfil de profesor previamente concebido
(Feiman-Nemser, 1990; Goodlad, 1990; Howey y Zimpher, 1989; Darling-Hammond et
al., 2005). Un concepto que ha sido desarrollado por varios autores es el de la
coherencia de los programas de pedagogia. Para Tatto (1996) esta coherencia es la
forma en que las ideas centrales sobre la ensefianza y el aprendizaje son compartidas
por todos los involucrados en la formacién de profesores, y el modo en que dichos
programas se organizan conceptual y logisticamente para alcanzar tales objetivos. En
una linea similar, Darling-Hammond et al. (2005) ha sostenido la importancia de
conformar programas que sean coherentes, es decir, que posean metas claras, con
cursos constituidos y secuenciados en funcién de esas metas y, sobre todo, con
practicas y supervisores de practicas alineados con lo que se aprende en el campus
universitario. Este ultimo y el campo practico deben estar sélidamente vinculados, de
manera tal que académicos y profesores de aula tengan claridad sobre las
concepciones de ensefanza y aprendizaje a desarrollar en los futuros profesores.

Ademas, la nocién de tercer espacio (Zeichner, 2010) se plantedé como otra solucién a
la disociacion entre teoria y practica. Esta nocion dice relacién con la creacién de
espacios hibridos en programas de formacién inicial docente que reldnen al
profesorado de la universidad y educadores de la escuela y conocimiento practico y
académico en nuevas formas de mejorar el aprendizaje de los futuros profesores
(Zeichner, 2010). Contrario a la desconexién tradicional entre universidad y escuela y
la valorizacion del conocimiento académico como la fuente autoritaria de
conocimiento para el aprendizaje sobre formacion de profesorado, los terceros
espacios facilitan conjuntamente el conocimiento practico y académico en formas
menos jerdrquicas para crear nuevas oportunidades de aprendizaje para futuros
maestros (Zeichner, 2010).

Por otra parte, para lograr la expertiz adaptativa en el profesorado es de vital
importancia, en primer lugar, romper con el paradigma clasico de la formacion del
profesorado, segun el cual un estudiante de pedagogia durante sus afios de formacion
debia primordialmente aprender teorias sobre la ensefianza-aprendizaje y luego ir a la
escuela a aplicar lo aprendido (Zeichner, 2010; Korthagen y Kessels, 1999; Tom, 1997).

Toda vez constituida la asociacion fundamental entre teoria y practica durante el
periodo de formacion inicial de los docentes, la carrera profesional del profesor no
debe mas que perpetuar este vinculo. La consolidacion del profesional clinico
entendido como un experto adaptativo se materializa justamente durante los afios de
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ejercicio docente. Al respecto, resulta de suma relevancia poner atencidon sobre la
etapa de insercion de los docentes al mundo laboral. Se trata de un periodo clave de
transicion “en que el docente novel aprende a dominar su trabajo, a descubrir sus
propios recursos y limitaciones, a constituirse un bagaje de conocimientos vy
habilidades que vienen de la experiencia misma de la profesion docente” (Tardif y
Borges, en Correa et al., 2013, p.27). Se trata, ademas, de la instancia fundamental en
gue lo aprendido durante los afios de estudio se sitla sobre el terreno de la practica
cotidiana en la escuela. Mas adelante se destacaran los beneficios que genera, en
particular, una etapa de acompanamiento para los profesores novatos.

A continuacion se presentan algunos antecedentes para comprender los principales
elementos conceptuales para el estudio del desarrollo profesional docente,
profundizando especialmente en la forma en cdmo estos programas pueden
desenvolverse en el marco de una nueva institucionalidad.

Desarrollo profesional docente: algunos conceptos relevantes

Diversas investigaciones han analizado la eficacia del desarrollo profesional docente y
del rol de estos actores en el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes
(Allen et. al, 2011; Ball y Cohen, 1999; Borko y Putnam, 1995; Darling-Hammond vy
McLaughlin, 1995). En términos resumidos, esta evidencia sugiere que es posible
pensar en que existe una relacion directa entre mejor formacién docente y mejores
resultados de aprendizaje. Sin embargo, definir qué constituye “tener instancias
eficaces de formacion continua docente” es aun dificil, siendo un tema de debate
académico hasta el dia de hoy.

Por un lado, Corrigan y Haberman (1990) sefialan que toda profesion debe contar con
cuatro elementos fundamentales: (1) poseer un conocimiento base fundado en la
teoria, la investigacion y en valores y ética profesional; (2) poseer controles de calidad
que se aplican durante el periodo de estudios de la profesién, o bien durante la
profesién; (3) contar con recursos tales como salarios, equipamiento y facilidades; (4) y
contar con ciertas condiciones minimas para llevar a cabo la practica de la profesién
(Corrigan y Haberman, 1990, citado en Marcelo, 2002).

Desde el punto de vista de la profesidon docente, existen dos momentos clave para
alcanzar una insercion al mundo laboral adecuada: la etapa de formacion inicial y el
periodo de induccién al ejercicio profesional. Posterior a ello, la carrera profesional
gue sigue a estos afios de iniciacion debe perpetuar la reflexividad de los afios previos,
puesto que el saber pedagdgico es un saber abierto que estd en permanente proceso
de reconfiguracién y siempre sensible a las condiciones de ensefianza y aprendizaje
(Calvo, en Vélaz de Medrano y Vaillant, 2009). El profesor necesita alimentar
constantemente su cuerpo de competencias con el fin de responder de manera éptima
a las diferentes exigencias que se le presentan dia a dia en el aula.

Que la ensefanza sea una profesién implica al profesor tomar decisiones en pos del
interés de los estudiantes, basadas en investigacion profesional y practica (Darling-
Hammond y Bransford, 2005). Este compromiso exige una practica basada en la
evidencia, que requiere de profesionales conscientes del conocimiento vigente de su
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campo (Darling-Hammond y Bransford, 2005). Justamente la innovacién permanente
es una de las caracteristicas de la profesién médica. Asi como el médico, el profesor
debe utilizar reflexivamente la investigacion cientifica para alimentar su practica, ya
sea aplicando conclusiones empiricamente fundadas o emitiendo juicios sobre esas
conclusiones y su aplicabilidad practica (Sockett, 2008; Darling-Hammond y Bransford,
2005).

Todo lo anterior supone que cada profesor sea un verdadero profesional clinico
(Sockett, 2008). Las consecuencias epistemoldgicas de esta nocion exigen al profesor
constituirse en un experto adaptativo (Sockett, 2008; Bransford, 2005). Bransford et al.
(2005) afirman que la expertiz adaptativa de un profesor se expresa en su capacidad
de balancear eficiencia e innovacién a lo largo de su carrera. El profesor debe ser
creativo, innovador y flexible, debe ir mas alld de las habilidades fomentadas por el
ejercicio diario de su profesién (Bransford et al., 2005). Contrario al experto rutinario,
gue desarrolla un conjunto de competencias que aplica a lo largo de su vida de manera
cada vez mas eficiente, el experto adaptativo innova, modifica sus competencias clave
y expande continuamente la amplitud y profundidad de su experiencia (Bransford et
al., 2005).

Para lograr la expertiz adaptativa en el profesorado es de vital importancia, en primer
lugar, romper con el paradigma clasico de la formacion del profesorado, segun el cual
un estudiante de pedagogia durante sus afios de formacién debia primordialmente
aprender teorias sobre la ensefianza-aprendizaje y luego ir a la escuela a aplicar lo
aprendido (Zeichner, 2010; Korthagen y Kessels, 1999; Tom, 1997). Como se vio, este
enfoque tradicional ha sido ampliamente superado, al menos, desde la evidencia
argumentada por la investigacion.

Toda vez constituida la asociacion fundamental entre teoria y practica durante el
periodo de formacion inicial de los docentes, la carrera profesional del profesor no
debe mas que perpetuar este vinculo. La consolidacion del profesional clinico
entendido como un experto adaptativo se materializa justamente durante los afos de
ejercicio docente. Siendo de suma relevancia poner atencién sobre la etapa de
insercion de los docentes al mundo laboral. Este periodo clave, es de transicion “en
que el docente novel aprende a dominar su trabajo, a descubrir sus propios recursos y
limitaciones, a constituirse un bagaje de conocimientos y habilidades que vienen de la
experiencia misma de la profesion docente” (Tardif y Borges, en Correa et al., 2013,
p.27).

En cuanto a la formacién continua del profesor, esta debe ser valorada como una
prioridad para los sistemas educativos que pretenden elevar la calidad de los
aprendizajes de sus nifios y jovenes. Por mucho tiempo sentenciada a ser la hermana
pobre dentro del amplio espectro de politicas publicas del dambito de la educacion,
entendemos la formacién continua de los profesores como la politica publica
responsable de apoyar la excelencia permanente de nuestros profesores y, en
definitiva, de hacer de ellos verdaderos expertos adaptativos.

Asimismo, el desarrollo profesional docente es visto como el conjunto de reflexiones
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sistematicas de las metodologias y procesos de trabajo del docente que posibilitan un
crecimiento profesional basado en esta experiencia (Glatthorn; 1995). Se trata de una
serie de experiencias articuladas, conectadas y continuas, que parten desde la
formacién inicial y continian en los establecimientos (Beca, et al, 2006). La
implementacién del desarrollo profesional docente en los distintos contextos se realiza
por medio de un determinado disefio o modelo. Un modelo considera una “serie de
procesos y oportunidades especificas que son planeadas para proveer un desarrollo
profesional docente a los profesores desde el comienzo de su formacion” (Villegas-
Reimers 2006, p. 16).

Un estudio realizado en Estados Unidos que recolectd evidencia sobre el impacto de
cuatro modelos diferentes de desarrollo profesional encontré que los efectivos son
aquellos que fortalecen los conocimientos, habilidades y disposiciones docentes
(Young, 2001) utilizando relaciones entre la teoria y la practica. De similar manera, un
estudio realizado con profesores noruegos mostré que los modelos de desarrollo
docente complejos tienen un fuerte impacto en el desarrollo de objetivos de los
profesores, y estos, a su vez, afectan positivamente al comportamiento de los
profesores dentro del aula (Kalletas y Olweus, 1998). Entre los modelos especificos de
desarrollo profesional analizados, es particularmente interesante destacar que existe
evidencia de que el coaching y la retroalimentacion a docentes, basados en
observaciones de clases tienen un efecto positivo tanto en las practicas del docente
como en los resultados de los estudiantes (Allen et al., 2011).

Finalmente, un aspecto que ha cobrado relevancia en el ambito de la formacion
continua docente dice relacidon con la caracteristica de presencialidad o no de la
formacién. Asi, con la masificacion de internet, las modalidades de e-learning y b-
learning han sido crecientemente utilizadas como modalidad de formacion, facilitando
a los docentes la adquisicion de competencias especificas y la conjugacidon de tiempos
y espacios diversos en un mismo proceso formativo (Marcelo, 2002). Asimismo, existe
creciente evidencia internacional que demuestra la efectividad de este tipo de
modalidades (Artman-Meeker y Hemmeter, 2013; Powell et al., 2010; Fisher et al.,
2010; Fishman et al., 2013), dando cuenta de la inexistencia de brechas entre los
grupos que han participado de desarrollo profesional de manera exclusivamente
remota y otros con sesiones presenciales (Powell et al., 2010; Fishman et al., 2013).

En sintesis, son variados los métodos que se usan para impartir programas de
formacion continua. Cada vez con mayor interés, los Estados han venido disefiando y
aplicando diversos mecanismos de formacion continua asumiendo que en esta se
juega buena parte de la calidad del docente y, con ello, la calidad del aprendizaje de
los alumnos. Al respecto, Chang y Simpson (1997) presentan un modelo explicativo
sobre las formas de aprendizaje que nos puede dar luces sobre las modalidades
alternativas que puede adoptar la formacion continua. Este modelo se compone de
cuatro aristas: (1) el aprendizaje informal, dado por la informacién que se recibe
espontaneamente; (2) el aprendizaje solo, es decir, organizado y ejecutado por
iniciativa personal de cada individuo; (3) el aprendizaje de otros, expresado
principalmente en los cursos de formacién; y (4) el aprendizaje con otros, que se

14



c: CENTRO DE
E POLITICAS
v COMPARADAS
‘f’* DE EDUCACION

UMIVERSIDAD DIEGD PORTALES UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES

observa en toda forma de aprendizaje colaborativo.

Por lo general, las formas de aprendizaje no se presentan de modo absoluto, si no que
se sitlan en espacios mixtos en que se combinan una y otra forma de aprendizaje. Asi,
como se vera mas adelante, interesa poner atencidn principalmente sobre lo referido
al aprendizaje de otros y, con mayor interés aun, al aprendizaje con otros. La literatura
reciente sobre desarrollo profesional docente es enfatica en la importancia del
aprendizaje que se produce en la interaccion entre pares dentro de la escuela. Y asi
también, la evidencia indica que el terreno mixto entre estas dos formas de
aprendizaje senaladas es un terreno a destacar dada su efectividad para la formacién
continua.

Estrategias de formacion continua efectivas

A pesar de que se cuenta con material suficiente para tener una nocién general
relativa al estado del arte del desarrollo profesional docente, es importante considerar
gue la investigacion sobre el tema estda en deuda: existiendo poca evidencia de
estrategias efectivas (Swan y Bean, 2014, Darling-Hammond et al., 2009). Ademas de
lo anterior, afirman Gulamhussein (2013) y Darling-Hammond et al., (2009) que se ha
invertido mucho en programas ineficaces, sobre todo enfocados en cursos o talleres
de corta duracion, los que se sabe —por abundante literatura— que no afectan las
practicas de los profesores en aula y, mucho menos, los resultados de aprendizaje de
los estudiantes.

Dicho lo anterior, la literatura también nos presenta certezas respecto a estrategias
efectivas a tener en cuenta. En su mayoria, estas corresponden al aprendizaje con
otros, o bien, al espacio mixto situado entre este y el aprendizaje de otros.

Aprendizaje colaborativo: aprendizaje con otros

Una de las certezas presentadas por la literatura dice relacion con la efectividad que
puede alcanzar una escuela si es que en ella existe una cultura colaborativa. Afirman
Swan y Bean (2014) que esta ultima es la que marca el inicio de una tercera oleada del
desarrollo profesional docente. Las dos anteriores fueron identificadas previamente
por Cochran-Smith y Zeichner (2005). La primera de ellas, iniciada en los afios 60 del
siglo pasado, puso el foco en las estrategias de ensefanza que debia conocer todo
profesor para realizar clases de calidad. La segunda, en tanto, tuvo lugar en los afios 90
y centrd su atencién ya no en la ensefanza, si no en el aprendizaje de los estudiantes.
La tercera, por ultimo, es la identificada por Swan y Bean (2014), quienes destacan el
papel que tiene en nuestros dias la colaboracidén entre directivos y profesores, lo que
se traduce en mejores resultados de aprendizaje de los estudiantes.

En esta misma linea, se ha comprobado que existe una relacién excepcionalmente
fuerte entre la existencia de comunidades de aprendizaje y una mejora en los
resultados de los estudiantes (Gulamhussein, 2013; Caena, 2011; Darling-Hammond et
al., 2009). Los profesores logran mejorar su desempeiio en el aula cuando se fijan
metas comunes, planifican en conjunto, se retroalimentan, discuten, revisan
conjuntamente la teoria y las investigaciones, etc. Todo ello es lo que, en parte,
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conforma una comunidad de aprendizaje.

Asimismo, existe evidencia de que la observacidon entre pares puede impactar
positivamente sobre el aprendizaje de los estudiantes (Swan y Bean, 2014). Esto
ocurre cuando esta observacion mutua se enmarca dentro de un trabajo sistematico
de, por ejemplo, determinacion de objetivos previos a una clase, y andlisis y
retroalimentacion profunda y argumentada posterior a la misma. Este ejercicio se
puede repetir cuantas veces sea necesario con el fin de lograr el desempefio esperado.

Entre el curso y la colaboracion: aprendizaje de y con otros

La investigacion reciente es enfatica en destacar el impacto positivo que producen los
programas de induccidn sobre las estrategias de ensefianza y el aprendizaje de los
estudiantes (Ingersoll y Strong, 2011; Darling-Hammond, 2009). Cuando estos se
encuentran bien constituidos, es decir, son sistematicos y tienen una duracién
prolongada en el tiempo suelen ser un fuerte apoyo para los profesores novatos. El
impacto positivo es aun mayor cuando dichos programas incluyen mentorias (Ingersoll
y Strong, 2011; Darling-Hammond, 2009) en que el mentor ejerce el rol de acompaiiar,
asesorar en didactica y apoyar psicolégicamente al profesor principiante (Marcelo,
2002), facilitando asi su insercidén en todos los ambitos que involucra la escuela.

Mas alla de los programas de induccion propiamente tales, las mentorias y el coaching,
en general, suelen ser efectivos en la aplicacion de nuevas habilidades por parte de los
profesores (Swan y Bean, 2014; Gulamhussein, 2013; Darling-Hammond et al., 2009).
Asimismo, el modeling, es decir, el modelaje que lleva a cabo un profesor
experimentado ejecutando una clase mientras otros profesores observan, también ha
sido altamente efectivo en ayudar a los profesores a incorporar nuevas practicas
(Gulamhussein, 2013).

Por otra parte, si bien la evidencia indica que los cursos o talleres no tienen mayor
impacto, si pueden ser efectivos si es que se centran en la implementacién de
practicas de enseflanza basadas en la investigacidn, involucrando experiencias de
aprendizaje activo y brindando la oportunidad de adaptar lo aprendido a situaciones
concretas de aula (Guskey, 2009; Gulamhussein, 2013). Asi por ejemplo, un curso
intenso en cuanto a duracion y certero en cuanto a insistir en la aplicacién en aula, es
capaz de producir los efectos esperados sobre los profesores participantes.

El aprendizaje situado como enfoque transversal

La formacion continua funciona mejor cuando se relaciona con lo que el profesor hace
en su sala de clases y le ayuda a comprender en mayor profundidad los contenidos que
ensefia (Darling-Hammond et al., 2009; Gulamhussein, 2013; Swan y Bean, 2014). Asi
también, es mas efectivo cuando la formacién continua es situada al contexto socio-
cultural y a las necesidades de la escuela en que trabaja el profesor (Darling-Hammond
et al., 2009; Swan y Bean, 2014).

Lo anterior es orientador en cuanto al enfoque con que debiera abordarse cualquier
programa de formacién continua: incluso un taller o curso, si tiene en consideracién
las necesidades del profesor y de la escuela donde este trabaja, tiene mas
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posibilidades de impactar positivamente el desempeiio de este frente a sus alumnos.
Se entiende, también, que una mentoria, la existencia de comunidades de aprendizaje,
la observacion sistematica entre pares, etc.; todos ellos implican per sé un aprendizaje
situado.

Aspectos a tener en cuenta

En este apartado se busca traer a colacidn elementos nuevos, complementar lo
anteriormente expuesto e insistir en ciertos aspectos que, si bien no inciden
directamente sobre el desempeiio del profesor, si han de tenerse presentes puesto
que pueden afectar indirectamente sobre el mismo.

En primer lugar, es importante tener presente que el problema no radica en la
capacidad de aprendizaje de nuevos conocimientos, sino en su implementacién
(Fullan, 2001, en Gulamhussein, 2013). Es decir, el profesor si aprende en las instancias
de formacion continua, sea esta cual sea. La dificultad radica en llevar lo aprendido al
terreno de la practica. Modificar o remplazar metodologias utilizadas por afios, aplicar
nuevas estrategias en aula, adoptar nuevas actitudes o disposiciones: alli se encuentra
el nudo critico para la efectividad de la formacion continua.

En segundo lugar, se presume como prerrequisito para un buen desarrollo profesional
docente, por una lado, una organizacion intra-escuela dispuesta para el aprendizaje
permanente (Caena, 2011). Esto implica apertura, flexibilidad, alineamiento del cuerpo
directivo y docente respecto al anhelo de mejorar las practicas escolares. Por otro
lado, se requiere también una predisposicion individual (Caena, 2011), sin la cual -
incluso existiendo el contexto adecuado- cualquier esfuerzo sera en vano.

En tercer lugar, y vinculado al punto recién expuesto, se revisé anteriormente la
importancia de contar con programas de induccién, dado su impacto positivo sobre el
aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, los beneficios de la induccidn van incluso
mas alla. Estos programas son capaces justamente de predisponer al profesor a dos
acciones fundamentales para el éxito de la escuela. Por un lado, lo predispone a ser
participativo en las instancias de formacidn continua y desarrollo profesional docente
que se le presenten durante su carrera. Por otro, lo estimula a ofrecer apoyo vy
colaborar con otros profesores por medio de mentorias, acompafamiento,
conversaciones, etc. (OECD, 2014).

Lo anterior se suma al efecto de las inducciones en la reduccion de la desercion de los
profesores novatos (Darling-Hammond et al., 2009), evitando el ya mencionado shock
de realidad por el que suelen atravesar los recién incorporados al mundo laboral
(Veenman, 1984; Marcelo, 2002).

Un cuarto elemento dice relacién con la duracién de las instancias de desarrollo
profesional. Segln la evidencia éstas deben poseer una duracién significativa y ser
continuas para producir la adquisicion de nuevas habilidades (Gulamhussein, 2013;
Swan y Bean, 2014; Darling-Hammond, 2009; Yoon et al., 2007). Son variados los
autores que aluden a este aspecto, llegando a la conclusién de que los programas
cortos no ejercen ningun tipo de impacto sobre el accionar del profesor en el aula. Al
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respecto, existe evidencia contundente que indica que los programas de menos de 14
horas no producen efecto sobre el aprendizaje de los estudiantes (Yoon et al., 2007).
Asimismo, Joyce y Showers (2002) llegan a la conclusién de que los profesores
necesitan, en promedio, 20 instancias de practica para adquirir una nueva habilidad.
Finalmente, sélo por mencionar algunas de las conclusiones a las que llega parte de la
investigacion sobre el tema, se ha comprobado que se requieren hasta 50 horas de
instruccidn, practica y entrenamiento antes de dominar e implementar una nueva
estrategia de ensenanza (French, 1997, en Gulamhussein, 2013).

En quinto lugar, Darling-Hammond (2009) apunta a un aspecto que si bien no dice
relacion directa con la formacion continua, si forma parte de lo que constituye el
desarrollo profesional docente. Ella hace hincapié en la importancia de la participacidon
de los profesores en las decisiones sobre la escuela y el aprendizaje, puesto que esta
es una de las tantas caracteristicas comunes entre los paises mas exitosos en materia
educativa.

Para terminar, no se debe pasar por alto el hecho de que estos mismos paises exitosos
invierten mucho en programas de formacién continua y desarrollo profesional docente
(Darling-Hammond et al., 2009). Aun cuando sabemos que los recursos econémicos
por si solos no marcan la diferencia en materia educacional, si es de tener en cuenta lo
cuantiosa que puede llegar a ser la inversién para obtener los resultados esperados. El
desarrollo profesional docente exige disposicion de tiempo por parte de los
profesores, asi como una oferta de programas variados de manera tal que se cumpla el
objetivo ultimo, que es hacer del profesor un verdadero experto adaptativo a lo largo
de su carrera profesional.

Las etapas de desempeiio de los sistemas educativos

De acuerdo con el reporte Mckinsey (Mourshed et al., 2010), existen diferentes etapas
de desarrollo de los sistemas educativos. En funcion de estas etapas los paises deben
disefiar politicas de mejora del desempeno docente. En la medida que un pais conoce
y asume el estado de su situacién educativa, podra disefiar las politicas adecuadas a su
contexto.

Mourshed et al. (2010) identifican cuatro etapas de desarrollo:

I.  De deficiente a regular: en esta etapa el foco estd puesto en que los alumnos
adquieran habilidades basicas de matematica y alfabetizacidn, lo que exige
capacitar a los profesores de bajo rendimiento de manera de elevar a todas las
escuelas a un nivel minimo de calidad.

Il.  De regular a bueno: los paises que se encuentran en esta etapa deben intentar
consolidar las bases del sistema educativo, produciendo datos fiables de
desempeiio, exigiendo rendicion de cuentas a los docentes y las escuelas, y
creando modelos adecuados de financiamiento, estructura de organizacién vy
pedagogia.
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. De bueno a muy bueno: en esta fase los sistemas deben promover
intervenciones centradas en lograr que la docencia y la direccion de las
escuelas sean consideradas una profesion en si mismas. Teniendo como
modelo las carreras de medicina y derecho, el objetivo es lograr que las
practicas y el plan de la carrera profesional docente esté a la altura de las
primeras.

IV.  De muy bueno a excelente: en esta etapa las intervenciones se situan en las
propias escuelas. Mediante la interaccion de la escuela con sistema, las
intervenciones apuntan a la introduccién del aprendizaje entre pares y al
fomento de la experimentacion y la innovacién.

Lo anterior es relevante para efectos de este estudio, puesto que da luces sobre las
posibilidades de intervencion que poseen los diferentes paises que se analizaran, a la
vez que ilumina el rumbo de las medidas a tomar en nuestro propio sistema educativo.
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Institucionalidad

Descentralizacidon y desconcentracion

La descentralizacién es la transferencia total o parcial de la responsabilidad, recursos,
funciones administrativas o toma de decisiones desde el gobierno central a niveles
intermedios o gobiernos locales, organizaciones no gubernamentales o al sector
privado. Segun Hanson (1997), existen diferentes formas de descentralizacion:
desconcentracion, delegacidn y traspaso.

La desconcentracion, corresponde a la transferencia de funciones, pero no de
autoridad, es decir el organismo desconcentrado depende jerarquicamente de su
superior; la delegacion, mediante la cual si bien se otorga autoridad, ésta puede ser
retirada a discrecidn; y el traspaso, a través del cual ademas de transferir autoridad, se
entrega autonomia.

Por otra parte Hanson agrega que una estrategia de descentralizacion eficaz requiere
un equilibrado acuerdo de poder compartido entre el centro, que establece las
politicas, y la periferia, que las aplica (Hanson, 1997).

Por su parte, Valbuena (2004: 69) habla de la descentralizacién, como una
“herramienta politico-administrativa para promover la participacion y |la
modernizacién y profundizacion de la democracia que fortalece la gestidon publica a
nivel de los gobiernos regionales y locales por la transferencia de competencias a
través de las acciones de los distintos actores involucrados en el proceso de desarrollo
politico, econdmico y social para el cambio dirigido hacia el desarrollo de las
comunidades”.

Cassasus (1990: 15) diferencia los procesos de desconcentracion y descentralizacion,
diciendo que “la desconcentracion” refleja un movimiento cuyo sentido es de “arriba
hacia abajo” en tanto que la descentralizacién refleja el movimiento contrario de
“abajo hacia arriba””. Agrega que con respecto a los procesos de descentralizacién que
se han llevado a cabo en Latinoamérica salvo “algunas pocas excepciones, hoy
practicamente todos los procesos de descentralizacién educativa en América Latina
son acciones de desconcentracion” (p. 15).

Santenlices (2003: 13) sugiere que “descentralizar en el campo educativo, implica la
redistribucidn de autoridad, entendida como poder legitimo, entre los diversos actores
escolares. Asimismo, la descentralizacion considerara la distribucion administrativa,
normativa y politica, la transferencia de poder en la toma de decisiones y la
corresponsabilidad en los resultados”.

La descentralizacién en educacién implica diferentes beneficios o ventajas. Entre las
potenciales ventajas se encuentra el mayor control local y un mejor ajuste a las
necesidades de cada lugar; mayor flexibilidad e innovacidon; mayor rendicion de
cuentas y mejor calidad educativa (Hanson, 1997). En otras palabras concerniente a la
formacion docente resulta necesario adecuarse a las necesidades particulares de cada
contexto, otorgando flexibilidad en la planificacion de los trabajos con los docentes y
esto a su vez, debiera verse traducido en una mejora en el rendimiento de los
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estudiantes.

Por otro lado, es necesario no dejar de lado las posibles desventajas de todo proceso
de descentralizacion. Entre ellos se encuentra, la desigualdad en la redistribucion de
los recursos econdmicos y técnicos vy, diferencias en la capacidad de administrar los
recursos otorgados. En el caso de Chile, existen municipalidades que tienen mayores
recursos econdmicos por lo que pueden tener personas con mayor calidad técnica.
Asimismo, también hay municipalidades cuyas prioridades difieren en las educativas y
sus recursos no alcanzan para estos. En palabras de Hanson (1997) para que una
reforma que incluya descentralizacion sea exitosa debe contener 4 factores:
flexibilidad, semi-autonomia, sostenedores y directores con liderazgo y rendicién de
cuentas.
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Objetivos

General

Realizar un estudio que permita sistematizar y analizar informacion sobre cinco
modelos de formacién continua e institucionalidad territorial para el desarrollo
profesional docente, entregando conclusiones y sugerencias que permitan apoyar la
conformacion de Comités Regionales de Desarrollo Profesional Docente y consolidar
un Sistema de Formacion Continua de calidad.

Especificos

1. Sistematizar y analizar informacidn que permita seleccionar y caracterizar cinco
modelos de formacién continua e institucionalidad territorial, de América
Latina y otras regiones del mundo.

2. Comparar las caracteristicas, evaluaciones, fortalezas y debilidades de dichos
modelos e institucionalidad, de acuerdo con los objetivos que éstos se
proponen cumplir y los niveles de calidad, equidad y eficiencia que alcanzan.

3. Analizar los requerimientos y propuestas de actores claves a nivel nacional,
sobre las caracteristicas de un modelo e institucionalidad territorial para la
formacién continua de docentes.

4. Generar recomendaciones y sugerencias para la creaciéon de Comités
Regionales de Desarrollo Profesional Docente, asi como para la consolidacién
de un Sistema de Formacion Continua de calidad.
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Metodologia

El siguiente apartado da cuenta del disefio metodoldgico del estudio, en particular, de
las etapas que implicd, de los métodos utilizados en cada uno de ellos, el proceso de
seleccion de la muestra y el plan de andlisis. A modo general, se utilizd una
metodologia cualitativa a través de técnicas de estudios de casos, entrevistas y grupos
focales, cuyos productos fueron examinados a través de analisis de contenido.

Se distinguen tres etapas dentro del estudio. Por un lado, la seleccién y analisis de los
paises cuyos modelos de formaciéon continua fueron analizados. Por otro lado, la
consideracién de la percepcidon y experiencia de actores claves en la formacién
educativa Chilena, las que fueron recogidas a partir de entrevistas y grupos focales. Y
la tercera etapa que refiere a una sesién de trabajo con expertos nacionales en el
ambito educativo.

Fase 1: Seleccion y analisis de los paises y sus modelos de formacion continua

La primera fase del estudio contempld la revisidn de la literatura internacional sobre
estrategias de formacidon continua y desarrollo profesional docente efectivas. Se
consideraron estrategias efectivas aquellas que tuvieran permanencia en el tiempo y
gue hubieran demostrado mejoras significativas en el aprendizaje de los estudiantes.

Luego se identificaron los sistemas educativos exitosos a partir de cuatro criterios: i)
resultados destacados en pruebas internacionales como PISA, TIMMS vy PIRLS a nivel
global; ii) resultados destacados en pruebas estandarizadas a nivel latinoamericano
como SERCE y TERCE; iv) mejoras significativas en las diferentes pruebas en los ultimos
15 afosl vy; iv) que los modelos exitosos sean pertinentes al contexto nacional Chileno.
Finalmente, a partir de las estrategias efectivas ya determinadas en materia educativa
presentadas en el apartado anterior y la preseleccion de los paises con sistemas
educativos exitosos, se obtuvieron las diferentes estrategias efectivas aplicadas por los
distintos paises seleccionados.

A lo anterior es necesario agregar que se consideraron modelos con estructuras
institucionales diferentes entre si con el fin de observar sistemas tanto
descentralizados como centralizados. Se intentd que al menos dos de los sistemas
seleccionados presentaran una realidad cercana a la Chilena. Asimismo, se
seleccionaron paises cuyas estrategias fueron sometidas a algun tipo de evaluacién
respecto a su funcionamiento.

En primera instancia se preseleccionaron 12 paises con rendimiento exitoso a nivel
global2: Singapur, Republica de Corea, Finlandia, Japén, Holanda, Canada, Irlanda del
Norte, Inglaterra, Rusia, EE.UU, Hungria y Australia. Asi como también se rescatd

! Se revisaron los resultados de PISA entre los afios 2000 y 2012.
’ Para mayor detalle ver Anexo 1.
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informacién de ciudades con rendimientos significativamente mejores que el resto, a
saber, Hong-Kong (China), Shanghai (China), Ontario (Canadd) y Alberta (Canada).

En el contexto latinoamericano, se preseleccionaron 5 paises: Costa Rica, México,
Uruguay, por encontrarse entre los paises con mejores resultados en las pruebas
SERCE y TERCE, Cuba por sus resultados en SERCE®y Perd, por la mejora significativa
en los puntajes de sus estudiantes entre SERCE (2006) y TERCE (2013).

Finalmente, se preseleccionaron 4 paises que tuvieron mejoras significativas en el
tiempo en al menos dos pruebas PISA, con puntajes superiores a Chile y, tuvieran
realidades similares en términos de PIB per cdpita y tamafio de la poblacién. Estos
fueron, Portugal, Polonia, Israel y Letonia.

A partir de estos 21 paises y 4 ciudades se seleccionaron 5 con sus respectivos
modelos.

1. Programa de Induccion de Ontario (Canada)

Comunidades de Aprendizaje Profesional de Singapur

2.
3. Cursos o talleres de formacion en Costa Rica
4. Centro de formacion de asociaciones de escuelas de Portugal

Esta seleccion se realizd en conjunto con la contraparte teniendo en cuenta, ademas
de los factores anteriormente destacados, la informacidn de Paises que ya manejaba el
CPEIP (como era el caso de Japdn) y el interés particular de ellos de conocer mas de
algunos paises, como fue con el caso de Portugal.

Métodos y plan de analisis

Se establecieron diferentes fuentes de informacién: i) revisién y analisis de distintos
documentos oficiales relacionados con el modelo de formacién continua; ii) revisién y
analisis de investigaciones, informes de organismos internacionales y otras
evaluaciones disponibles; v iii) andlisis estadistico de distintos indicadores relevantes
para la comprension del modelo.

Una primera aproximacion a las dimensiones para el andlisis en profundidad es la
operacionalizacién de los modelos de formacién continua seleccionados. Se
identificaron tres grandes dimensiones:

i) Contexto del pais estudiado, que permita tener antecedentes del pais y de

su sistema educativo, asi como de la historia de la formacién continua;

ii) La descripcion de la estrategia del modelo de formacion continua, que
busca caracterizar los objetivos, su estructura institucional, la
infraestructura y recursos disponibles, el tipo de oferta del modelo y la
poblacion que demanda este tipo de formacion; y

iii) Las evaluaciones del sistema de formacién continua, que comprende tanto
las evaluaciones internas, como el sistema de acreditacion y seguimiento,

* Cuba no participd en el estudio TERCE.
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como las evaluaciones externas disponibles del sistema o de alguno de sus
componentes. Ademas, se hard un andlisis de las fortalezas y limitaciones

de cada modelo, a la luz de la informacién recolectada.

Matriz de analisis de los modelos de formacion continua

DIMENSION SUBDIMENSION

Contexto de los
modelos de formacion
continua

Antecedentes sociales, politicos e institucionales del pais (PIB, tendencias de
crecimiento, principales problemas sociales)

Antecedentes educativos y del sistema escolar del pais (cobertura del
sistema, calidad del sistema, tamafio del sistema, forma de organizacion de
la oferta)

Historia del sistema de formacién continua (hitos en la creacion de los
modelos de formacién continua, principales momentos identificados)

Descripcion de los
modelos de formacion
continua

Objetivos del sistema de formacion continua (declarados e implicitos)

Estructura del sistema de formacién continua (Organismos e instituciones
involucradas, Relacidn entre instituciones, Vinculos institucionales, Formas
de participacion en el sistema, Institucionalidad territorial)

Infraestructura y recursos (cantidad de recursos disponibles, cantidad de
recursos utilizados, descripcion de infraestructura en distintos niveles
disponible)

Caracterizacion de la oferta de formacién continua (Catalogo de la oferta
estatal disponible en formacién continua, enfoque, estrategias vy
modalidades de formacion).

Perfil de los equipos profesionales (caracteristicas profesionales de los
equipos, niveles de formacidn, estructura organizacional de los equipos)

Caracterizacion de la demanda de formacidon continua (métodos de
generacion de la demanda, métodos de despliegue territorial)

Evaluacion de los
modelos de formacion
continua

Evaluaciones internas realizadas (Sistema de seguimiento, acreditacion, y
certificacién de los procesos de formacidn, Certificacion de docentes)

Evaluaciones externas realizadas (Evaluaciones de procesos, Evaluaciones de
impacto)

Fortalezas del sistema
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Problematicas y desafios de implementacion.

Una vez realizada la revision de cada uno de los modelos, se realizd un anélisis
comparativo de sus caracteristicas, a la vez que se contextualizé con la realidad
chilena.

Fase 2: Desarrollo y aplicacion entrevistas y grupos focales a actores
relevantes

La segunda etapa del estudio tuvo el propdsito de analizar las indicaciones vy
propuestas de actores clave a nivel nacional. Estas versan sobre las caracteristicas de
un modelo e institucionalidad territorial para la formacion continua de docentes, para
complementarlos y ponerlos en discusién con los resultados obtenidos en la fase
anterior.

Esto se realizd desde una aproximacion cualitativa, que privilegié la mirada de diversos
actores sobre su realidad y experiencia (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1998). Para
ello, se realizaron entrevistas y grupos focales con informantes clave, provenientes de
diversos ambitos pero siempre relacionados con la formaciéon continua docente, que
aportaran elementos importantes de considerar en la gestacion de los Comités
Regionales de Desarrollo Profesional Docente.

Muestra®

La seleccion de los actores claves se realizé segin los compromisos adquiridos en la
propuesta técnica y siguiendo las recomendaciones de la contraparte. En primer lugar,
se seleccionaron instituciones que fueran relevantes dentro del sistema de formacién
continua en el contexto chileno. Luego, se seleccionaron profesionales representativos
de las mismas, segun su grado de idoneidad para aportar informacién adecuada a los
fines del estudio, la recomendacién de las autoridades institucionales y la disposicidn a
participar en la entrevista o grupo focal.

Se desarrollaron grupos focales con docentes y se escogieron cuatro establecimientos
educacionales ubicados en la Region Metropolitana, Region de Valparaiso y la Sexta
Region Libertador B. O’Higgins. De ellos dos se encuentran en una zona rural y dos en
una zona urbana. En estas instituciones se realizaron grupos focales con docentes de
distintos niveles educativos y en dos de ellos se agregd una entrevista a un
representante del equipo directivo. Ademas, se realizd6 un grupo focal con
participantes activos de la Red de Maestros.

Métodos y plan de analisis

En total se realizaron 12 entrevistas y 5 grupos focales. Para ello se desarrollaron
entrevistas semi-estructuradas con una base comun y variaciones dependiendo del
interlocutor, para asi aproximarse a las diversas tematicas de interés desde las

4 . .z . . .
Para mas detalle de la seleccidn de las instituciones ver Anexos 2.
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diferentes perspectivas de los entrevistas. De este modo, se crearon pautas adaptadas
a las caracteristicas de los diferentes actores consultados’.

Las distintas instituciones se reunieron en tres grupos de analisis, seguin la funcién que
cumplen dentro del sistema de formacion continua:

(1) formadores de docentes, compuesto por universidades, servicios de asistencia

técnica educativa y la Red de Maestros

de Maestros;

(2) receptores de la formacidn, representados por profesores de distintos niveles
educativos formados en los dos ultimos afios y también por los participantes de la Red

de Maestros de Maestros;

(3) tomadores de decisiones, encarnados por las autoridades regionales, los
sostenedores publicos y privados y los directivos escolares. Las pautas de entrevistas
utilizadas se diferencian a partir de esta agrupacién (Ver Anexo N°3).

Actores clave

Formadores de docentes

Método

Zona

Universidades y Centros de Formacion

3 entrevistas

Urbana (1 RM vy 2

regionales)

Red de Maestros de Maestros

1 focus group (8 personas)

4 RMy 4 regiones

Asistencia Técnica Educativa (ATE)

2 entrevistas

1 foco RM y 1 foco

regional

Receptores de la formacion

Docentes capacitados

4 grupos de discusién (3 a
4 personas)

2 urbanay 2 rural 2 RMy

2 regional)

Informantes privilegiados y tomadores de dec

isiones

Direccion Escolar

2 entrevistas

Urbana vy rural
regional)

(RM 'y

Seremi Educacion

2 entrevistas

1RMy 1 regional

Departamento de  Administracién  de
Educacion Municipal (DAEM)

2 entrevistas

1 urbanay 1 rural

1 entrevista

Sostenedor Privado

Urbana

5 .
Para ver detalle de las pautas de entrevista re

visar Anexo 3.
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Todas las entrevistas fueron registradas a través de archivos de audio y luego
transcritas. El anadlisis de contenido de la informacion recogida se realizé mediante un
método de codificacion y vaciado en una matriz de vaciado.

Fase 3: Sesiones de expertos

La sesion de consulta con expertos nacionales tuvo como objetivo generar una
oportunidad para presentar los modelos escogidos en el presente estudio y obtener
recomendaciones a partir de estos para el disefio e implementacién en Chile de un
nuevo sistema de formacion docente continua. El trabajo se llevd a cabo con una
pauta de analisis a través de la cual los expertos pudieron expresar sus impresiones y
entregar sugerencias acerca de cémo estos modelos podrian aportar en el contexto
nacional.

Para esta sesion se invitd a 32 expertos nacionales, representantes de organismos
gubernamentales como ONG’s y académicos con experiencia en esta tematica®. Por
solicitud de los demandantes se amplio la cantidad y perfil de los invitados respecto de
la propuesta original. Pese a ello, dado el caracter y objetivos del encuentro, se acordé
con OEl y CPEIP realizar la reunién de trabajo con un grupo restringido y selecto de
personas (entre diez y quince invitados).

La convocatoria se realizé primordialmente por medios electrdnicos. Se enviaron dos
correos, el primero desde el Centro de Politicas Comparadas de Educacion y el
segundo desde la Organizaciéon de Estados Iberoamericanos’. Luego se realizd
seguimiento a los invitados mediante llamadas telefénicas y correos electrénicos.

La sesion se realizé el dia 23 de Junio en dependencias del Ministerio de Educaciéon®y
contd con la asistencia de 12 invitados, cuatro de ellos expertos académicos en
desarrollo profesional docente, cuatro representantes de algunas de las principales
instituciones vinculadas al tema y cuatro miembros de los equipos a cargo de la
Reforma Educativa. Adicionalmente participaron del encuentro representantes de las
instituciones que solicitaron y elaboraron el presente estudio. Esta tuvo una duracién
de dos horas.

A fin de aprovechar al maximo la instancia de trabajo con los expertos, la reunion se
desarrolld seglin una pauta previamente estructurada ° En primer lugar, se
establecieron los objetivos y métodos de trabajo de la reunién, y se presentaron los
objetivos y caracteristicas del estudio, los principales referentes tedricos, la
metodologia utilizada y el resumen de los modelos internacionales revisados™®. A

® Detalle de los invitados y asistentes en Anexo 5.
7
Ver Anexo 6.
Sl lugar del encuentro debid trasladarse desde el Centro de Politicas Comparadas de Educacion de la
Universidad Diego Portales al Ministerio de Educacidn por razones de fuerza mayor.
® Para mayores detalles ver Anexo 7.
% para ver el detalle de la presentacién revisar Anexo 8.
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continuacion se dividié a los asistentes en 4 grupos, de manera que en cada uno
hubiese expertos invitados y participantes de las instituciones solicitantes del estudio.
Cada grupo fue moderado por un integrante del equipo investigador.

Cada uno de los grupos trabajo en base a una presentacion que resumia los principales
componentes de uno de los 4 modelos (Singapur, Costa Rica, Canada y Portugal)
destacando los elementos claves de cada uno®. Luego de analizar la informacién de
cada modelo, el grupo trabajo en torno a dos preguntas; é¢qué elementos del modelo
descrito tomaria en consideracion para ser implementado en nuestro sistema de
formacion continua?; y épara poder implementar una estrategia similar en el contexto
nacional, équé tipo de adecuaciones habria que realizar?, ésta ultima buscaba
considerar aspectos a nivel de la estrategia, de la institucionalidad y de los actores
participantes.

Una vez finalizada esta etapa del trabajo, un representante de cada grupo presenté al
resto de los integrantes de la reunidn, los resultados de su equipo. A partir de estas
exposiciones se generd una discusién grupal entre los participantes, respecto a la
pertinencia y conveniencia de integrar elementos de estas experiencias al contexto
nacional y los ajustes necesarios para ello. Finalmente, los expertos contestaron un
cuestionario®?, donde expresaron su grado de acuerdo con afirmaciones referidas a la
posibilidad de implementar algunos elementos de los modelos revisados en el
contexto nacional y recomendaciones para el avance del sistema de formacién
continua en el pais*®.

! para ver el detalle del material de trabajo revisar Anexo 9.

"2 para ver el cuestionario completo revisar Anexo 11.

B La informacién obtenida a partir del trabajo con los expertos se presenta en el apartado de las
recomendaciones del presente estudio.
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Analisis Descriptivos de los Modelos Seleccionados

El siguiente apartado entrega informacion sobre las estrategias de formacion continua
y su implementacién territorial de los paises y ciudades seleccionadas: Costa Rica,
Singapur, Ontario-Canada y Portugal. Como se sefald en la seccion de metodologia, los
modelos definitivos surgieron a partir de la combinacidn entre reconocidas estrategias
efectivas de formacién continua nombradas en la revision de la literatura y cuya
aplicacion en diferentes paises ha obtenido resultados sobresalientes a nivel global y
regional.

Por una parte, el Modelo I: Programa de Induccion de Ontario (Canadd) incluye un
programa de induccion. Los programas de induccién son un conjunto de actividades
estructuradas cuyo objetivo es apoyar la introduccidn de los nuevos profesores dentro
de la escuela (OECD, 2014). En este sentido, es importante tener en cuenta que lo que
interesa aqui es desarrollar un programa de induccion cuyo foco esté centrado en los
profesores novatos, es decir, en los recién egresados de su formacién inicial docente.
Asimismo, el objetivo al seleccionar el modelo fue también que el programa de
induccion finalmente seleccionado aplicara mentorias a los maestros novatos, debido
a la efectividad que la literatura atribuye a estas. Finalmente, teniendo en cuenta que
muchos paises llevan a cabo inducciones informales disefiadas en la misma escuela, se
decidié escoger un modelo cuyo disefio se hubiese construido a nivel de sistema.

De este modo, se escogid Ontario (Canadd) debido a que cumple a cabalidad con lo
recién expuesto y a sus excelentes resultados educativos. Asimismo se dispone de
informaciéon detallada y abundante sobre su programa de induccion. Otros paises
preseleccionados que también desarrollan programas de inducciéon son Singapur,
Inglaterra, Bélgica, Holanda, Australia, Shanghai, Japén, Uruguay, Cuba y Peru.

Por otra parte se eligié el Modelo Il: Comunidades de Aprendizaje Profesional de
Singapur. Las Comunidades de Aprendizaje Profesional se definen como comunidades
de maestros a nivel de escuela cuyo objetivo es la mejora continua de las practicas de
ensefianza mediante la participacion en actividades de colaboracién, profundas vy
sistematicas (OECD, 2014).

Nuevamente, al seleccionar el modelo se pensé en la importancia de escoger un
modelo formal de Comunidad de Aprendizaje. En muchos paises estas instancias
existen debido a que las escuelas acostumbran a trabajar de manera colaborativa,
construyendo cada escuela su propia comunidad de aprendizaje. En otros paises,
encambio, su existencia obedece al desarrollo de un programa de nivel ministerial
previamente pensado y disefiado.

En este sentido, Singapur ofrece justamente un programa formal a nivel de sistema de
comunidades de aprendizaje, a la vez que su sistema educativo se sitla en la cispide
en cuanto a su calidad. Otros paises que también desarrollan comunidades de
aprendizaje en sus escuelas son Japdn, Finlandia, Uruguay, Costa Rica, México, Cuba y
Peru.

El siguiente modelo seleccionado fue el Modelo IlI: Cursos o talleres de formacion en
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Costa Rica. Los cursos de formacion implican la presencia de un formador experto en
un ambito determinado, el que define los contenidos y el plan de actividades a realizar
por el grupo (Marcelo, 2002).

Los estudios en formacidn continua y, especificamente, en este tipo de actividades,
sugieren que son efectivas cuando la oferta de cursos impartidos surge partir de lo
determinado por la demanda, es decir, que los cursos y talleres ofertados obedezcan a
los diagnodsticos de necesidades y debilidades detectadas por las mismas escuelas.
Adicionalmente, se ha planteado como un aspecto determinante en la efectividad de
los mismos su extensiéon temporal.

Intencionalmente se decidié que para la estrategia de cursos de formacién se buscaria
Unicamente entre paises de la regidn latinoamericana. Esto, con el objeto de forzar
una aproximacioén a la realidad chilena en cuanto a elementos tales como la cultura, la
organizacién politico-administrativa, el espacio, la historia, las caracteristicas
socioeconémicas de la poblacidn, etc.

Si bien los cinco sistemas educativos latinoamericanos preseleccionados realizan
capacitaciones de este tipo, Costa Rica ofrece talleres de formacion cuya oferta estd
determinada por la demanda, lo que los hace atractivos en cuanto a su pertinencia
contextual y adecuacion a las necesidades de los profesores. Al mismo tiempo, algunas
iniciativas publicas impulsadas en el pais han sido destacadas por organismos
internacionales como la Organizacién de Estados Iberoamericanos™.

Finalmente, el ultimo pais y sistema seleccionado fue el Modelo IV: Centros de
Asociaciones de Escuelas de Portugal. Este modelo surge del anhelo de observar un
sistema educativo que -bajo un contexto mas cercano a nuestra realidad
socioecondémica y teniendo mejores resultados en materia educativa- ha presentado
una mejora sustantiva en educacion, de manera tal que nos sirve de ejemplo en la
materia. Se escogié Portugal dado que este pais presenta mayores similitudes con
Chile que Polonia y que se cuenta con mas informacién de su sistema de formacién
continua.

A continuacién se presenta un descripcion mas acabada de cada iniciativa la que
explicita ademas la estructura, institucionalidad y contexto de cada cual. Los cuales
estuvieron sujetos a la existencia y disponibilidad de informacién de acuerdo a fuentes
fidedignas. Lo anterior se tradujo en que algunos de los casos presentan mayor detalle
y profundidad que otros.

" http://www.oei.es/pdf2/la-formacion_permanente-de-docentes_centroamerica.pdf
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Modelo | Programa de Induccién de Ontario — Canada®

Descripcion y objetivos de la oferta™®

El Programa de Induccién a Maestros Nuevos (NTIP, por sus siglas en inglés) ha sido
disefiado para apoyar el crecimiento y el desarrollo profesional de los profesores
novatos. Este programa corresponde a la segunda etapa del proceso de desarrollo
profesional docente tendiente a apoyar la ensefanza, el aprendizaje y las practicas
efectivas de evaluacion. La primera etapa comprende los programas de formacién
inicial del profesorado. Por su parte, el NTIP proporciona apoyo profesional durante el
primer afio de trabajo de los nuevos profesores, de modo que puedan desarrollar las
habilidades y los conocimientos necesarios que les permitan transformarse en
profesores experimentados.

El programa apunta a desarrollar en los profesores novatos las habilidades y el
conocimiento requerido para ejercer de manera exitosa su profesién por medio de tres
elementos clave: i) Orientacidn para todos los profesores nuevos de las escuelas de la
region; ii) Mentorias ejecutadas por profesores experimentados vy; iii) Desarrollo
profesional y capacitaciones apropiadas.

Orientacion para todos los profesores nuevos de las escuelas de la region

Mediante el programa de orientacidn se espera que los nuevos profesores se
familiaricen con el aula, la escuela, el Consejo Escolar Distrital*’ y el sistema educativo
de Ontario. El programa se imparte mediante sesiones presenciales, recursos en linea,
sitios web, teleconferencias y videoconferencias. Ademas, la orientacion se entrega de
manera diferenciada para profesores que, por ejemplo, vienen de fuera de la provincia
de Ontario.

Mentorias ejecutadas por profesores experimentados

La mentoria es una relacién continua a lo largo del primer afio de ejercicio profesional.
Estas adquieren diferentes caracteristicas, segun las necesidades de los nuevos
maestros. Entre sus componentes se encuentra la observacién en el aula, la
planificacion en comun, el didlogo profesional con colegas y mentores, conferencias en
linea, sesiones durante la jornada escolar, e instancias de desarrollo profesional tanto

 parala descripcion de programa se utilizé como fuente New Teacher Induction Program. Induction
Elements Manual. Ontario Ministry of Education, 2010. En caso diferentes se sefialara la referencia.

v Respecto a estos Consejos Escolares, Sylvia Eyzaguirre (2014, p.2) sostiene lo siguiente: “No se debe
confundir los Consejos Escolares de los distritos con los consejos escolares de los colegios. En Canada
cada distrito tiene un Consejo Escolar a cargo de gobernar la entidad que administra las escuelas y los
liceos publicos. Una de sus principales tareas es elegir al director ejecutivo de la entidad que administra
la educacion publica, asi como también evaluar su desempefio. La composicién de los Consejos
Escolares varia segun el distrito, pero muchos estdn compuestos exclusivamente por ciudadanos de ese
distrito, elegidos democraticamente.”

32



c: CENTRO DE
EE POLITICAS
v COMPARADAS
‘f’* DE EDUCACION

UMIVERSIDAD DIEGD PORTALES UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES

para nuevos maestros como para mentores.

La relacién entre el mentor y el nuevo profesor es una relacion de apoyo, en que el
mentor actla como un modelo a seguir, capacitador y asesor del nuevo maestro,
compartiendo su experiencia y conocimiento acerca de la ensefianza. Esta relacién se
basa en la confianza y la confidencialidad. El objetivo de las mentorias es mejorar las
habilidades y conocimientos de los profesores nuevos, asi como favorecer la
generacion de un entorno mas colaborativo y profesional en las escuelas de Ontario.

En Ontario se considera necesario que las mentorias cumplan con ciertas
caracteristicas para ser efectivas. Entre estas se destaca el que sean estructuradas, de
apoyo y diferenciadas. Una mentoria profesional estructurada exige un buen uso del
tiempo no lectivo. Este tiempo debe ser utilizado por el nuevo maestro y su mentor
para reunirse durante el dia y asi trabajar en aspectos especificos del desarrollo
profesional, tales como desarrollar los planes de la mentoria; realizar observacién de
clases y dialogar sobre la misma; participar en actividades de aprendizaje profesional,
tales como asistir a presentaciones o capacitaciones, planificar en conjunto, etc..

Ademas, la mentoria debe ser una instancia de apoyo al nuevo profesor, en que si bien
se le plantean una serie de desafios y tareas que debe ir cumpliendo durante el afio,
estos desafios apuntan ante todo a un crecimiento no-evaluativo del nuevo profesor.

Cada mentoria debe, también, adaptarse a las necesidades de los nuevos maestros de
manera tal que exista diferenciacién entre los (1) profesores certificados por el Colegio
de Profesores de Ontario que son nuevos en la profesion; (2) profesores egresados en
Ontario, pero nuevos en un Consejo Escolar Distrital de Ontario; (3) profesores
egresados de otra provincia o territorio canadiense y nuevos en un Consejo Escolar
Distrital de Ontario; (4) profesores cuyos estudios fueron realizados fuera de Canada y
nuevos en un Consejo Escolar de Ontario. Las mentorias también se deben diferenciar
en funcion de la asignacion y la experiencia docente (por ejemplo, si son de primaria o
de secundaria).

Por otro lado, existen ciertos principios declarados que se espera que rijan las
mentorias. En este sentido, se espera que el programa sea un proceso organizado y
sistematico que incluya los aportes del nuevo profesor y tenga en cuenta sus
necesidades en cuanto a aspectos tales como: que sea un modelo personalizado de
tutoria, que incluya trabajo en grupos (pequefios o grandes), que se base en modelos
de mentoria previamente utilizados, que responda a la naturaleza de la escuela y los
requisitos que exige el Consejo Escolar, entre otros.

Ademas, el mentor debe pasar por un proceso de capacitacion que le permita
fortalecer o adquirir habilidades propias de su funcién. En este proceso el mentor
recibe formacion en aspectos tan variados como en adquisicion de habilidades de
colaboracién y acompafiamiento de profesores, construccion de relaciones
interpersonales y uso adecuado del lenguaje. Se le capacita también para ser capaz de
abordar a un profesor en crisis, para proporcionar retroalimentacion efectiva y para
generar capacidades para el alto rendimiento. Se le orienta, por ultimo, para ser capaz
de elaborar planes de tutoria, integrar las actividades de la mentoria con el desarrollo
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personal y profesional continuo, y garantizar la confidencialidad.

Desarrollo profesional y capacitaciones apropiadas

El trabajo de desarrollo profesional se brinda en el dia a dia a los maestros nuevos y su
disefio se orienta a mejorar las practicas profesionales de todos los maestros de la
escuela. Ademds, el programa pone a disposicion de los nuevos maestros
oportunidades especificas de desarrollo profesional a lo largo de todo el primer afio.

Se espera que todas las oportunidades de desarrollo profesional para los nuevos
maestros sean diferenciadas, continuas y apropiadas. Tal como sucede con las
mentorias, cada actividad de desarrollo profesional debe adaptarse a las necesidades
de los nuevos maestros de manera tal que exista diferenciacién entre ellos.

Por otra parte, dado que los nuevos maestros son contratados en diferentes
momentos a lo largo de un ano escolar, el programa busca ejecutar las instancias de
desarrollo profesional durante todo el afio.

El que las actividades sean apropiadas significa que el programa de desarrollo
profesional debe adecuarse a los maestros nuevos y se considera que es adicional a los
programas de desarrollo profesional dirigidos a todos los maestros de la escuela.

Las actividades habituales de desarrollo profesional pueden consistir en observacion
en el aula, tiempo de planificacion comun, actividades de desarrollo profesional
compartidas para el nuevo maestro y el mentor, didlogo profesional con colegas y
mentores, trabajo en equipo, conferencias en linea, etc.

Adicionalmente, los Consejos Escolares deben poner a disposicion oportunidades de
desarrollo profesional para profesores nuevos. Estas oportunidades presentan una
gran variedad de modo de ofrecer diversas alternativas de formacion. Entre estas
destacan diversas estrategias de alfabetizacion y aritmética, como por ejemplo,
instancias relacionadas con la ensefianza de la lectura y las matematicas. Se ofrecen
también programas de educacion inclusiva, aprendizaje temprano, educacidon para
estudiantes en riesgo, educacién para estudiantes con comportamientos inadecuados,
gestion del aula, planificacidn y evaluacién, comunicacidn con los padres, etc.

El método para impartir las actividades de desarrollo profesional depende de las
necesidades del nuevo profesor, asi como de la cantidad de nuevos profesores con
necesidades similares. Por ejemplo, varios directores de un grupo de escuelas pueden
sugerir la realizacidon de un curso sobre gestidon de aula. O bien, un director puede
ofrecer apoyo a la gestion de aula personalmente a un profesor nuevo.

Sistema de evaluacion del profesor

Todo profesor novato participante del programa debe responder a dos instancias de
evaluacion conducidas por el director de la escuela. En caso de no conseguir la
aprobacion el primer afio, entonces el programa continta hasta lograr la aprobacidn,
prolongandose como maximo por 24 meses.
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Para lograr la aprobacién, todo nuevo profesor debe alcanzar los siguientes logros:

e Demostracién de competencias segun lo que indica el proceso de evaluacion de
desempefio para nuevos profesores en areas tales como: (1) compromiso con
los estudiantes y su aprendizaje, incluyendo el compromiso con su bienestar y
desarrollo; (2) trato equitativo y respetuoso con todos los estudiantes; (3)
conocimientos profesionales, incluyendo el plan de estudios de Ontario y la
legislacion educativa pertinente; y (4) la practica profesional, incluyendo
estrategias de manejo del aula para promover el aprendizaje y los logros de los
estudiantes, asi como la evaluacién continua del progreso de los mismos.

e Conocimiento sobre el curriculum de Ontario y su contexto, asi como de la
escuela y su Consejo Escolar Distrital especifico.

e Adquisicion de mejores habilidades, asi como mayor confianza adquirida por
medio de la mentoria.

e Progresos durante el afio en materias tales como manejo de clases,
comunicacidn con los padres y otras actividades alineadas con las iniciativas del
Ministerio.

e Exito comprobado ensefiando a nifios de la escuela.

Los nuevos maestros que aprueban el NTIP reciben el Certificado de Calificacion y
Registro de los maestros otorgado por el Colegio de Profesores de Ontario.
Adicionalmente, existe el Formulario NTIP de Estrategia Individual. Este esta destinado
a servir como vehiculo para la discusidon y el aprendizaje, asi como a ser un medio de
planificacion, seguimiento y registro de lo experimentado por cada profesor durante
su induccion .El formulario si bien no contiene componentes evaluativos, pretende
reflejar el proceso vivido por el profesor vy, asi también, el momento en que este ha
completado la participacion en su programa individualizado. Una vez completado el
formulario, el nuevo maestro debe compartir el plan con el director para que este
pueda aprobarlo, disponer el apoyo necesario y asignar los recursos adecuados.

Finalmente, el proceso de evaluacion puede también fomentar la creacién de
instancias de colaboracidn y relacidn con los colegas que son esenciales para crear y
mantener una comunidad de aprendizaje profesional en las escuelas. Es especialmente
importante ver el proceso de evaluacién como una forma eficaz de apoyo para que los
nuevos profesores se conviertan en profesores confidentes y competentes. El proceso
de evaluacion de profesores nuevos estd disefiado para fortalecer las escuelas como
comunidades de aprendizaje en el que los nuevos maestros participan de variadas y
numerosas instancias tanto de intercambio profesional como de investigacion vy
consulta colectiva que conducen al crecimiento y desarrollo continuo.
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Institucionalidad y estructura organizacional

La implementacién del NTIP requiere de la participacidon de los siguientes niveles
institucionales y actores:

Ministerio de Educacion de Ontario

En el contexto de un sistema educativo como el canadiense, altamente
descentralizado, cada provincia cuenta con su propio Ministerio de Educacion, aun
cuando todos los Ministerios del pais pueden llegar a acuerdos sobre politicas
comunes. Ademds de ser el responsable ultimo del programa, el Ministerio de
Educacidon de Ontario hace un seguimiento de las visitas a los Consejos Escolares
Distritales y a las escuelas para garantizar que se cumplan los requisitos del NTIP El
Ministerio recopila datos a través de entrevistas con el Superintendente, directores,
mentores y maestros nuevos. Los Consejos Escolares Distritales también estan sujetos
a auditorias periodicas por parte del Ministerio.

Consejos Escolares Distritales (Boards)

Dentro de cada distrito existen los boards o Consejos Escolares Distritales, que son
entidades elegidas democraticamente encargadas de la gestidon de las escuelas que
funcionan con fondos publicos. Hay diferentes Consejos Escolares Distritales, segln el
perfil de las escuelas que dirigen. Asi, por ejemplo, existen los Consejos Escolares de
escuelas publicas, los de escuelas catodlicas y los de escuelas francéfonas, por nombrar
algunos.

Dentro del NTIP, los Consejos Escolares Distritales son los responsables de la
designaciéon de un Superintendente, asi como de conformar el Comité Directivo que
vela por el buen andar del programa. Asimismo los Consejos Escolares son el nexo con
el Ministerio de Educacién de Ontario, instancia a la cual debe reportar cada afio
respecto a los siguientes ambitos:

e Plan del NTIP: cada Consejo Escolar presenta el plan anual sobre el proximo
programa a ejecutar.

e Reporte Final: los Consejos Escolares deben presentar un informe que
proporciona informacion detallada sobre el programa ya realizado, asi como
una declaracién detallada de la contabilidad correspondiente al mismo.

e Sistema de Informacién Escolar de Ontario: los Consejos Escolares deben
entregar los datos requeridos para alimentar el Sistema de Informacion Escolar
de Ontario.

e Estados Financieros: cada Consejo Escolar debe presentar sus gastos
correspondientes al programa.

Comité Directivo

Existen una serie de actores involucrados en el programa, los que entre ellos
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conforman una alianza sélida y estable traducida en un Comité Directivo. Al formar
este Comité Directivo, el Consejo Escolar Distrital debe incluir a diversos actores:
nuevos profesores, mentores, director, afiliados de la federacién local de profesores,
Superintendente, académicos de facultades de educacidén, y otros actores en caso de
ser necesario.

El Comité Directivo es la instancia encargada de coordinar los apoyos, las politicas y los
procedimientos para ayudar a que las escuelas implementen el programa. Por
ejemplo, entre sus responsabilidades se incluye el apoyo durante los procesos de
seleccion, seguimiento y salida de los mentores por medio de sesiones especiales de la
mesa. Asimismo, entre sus facultades se encuentra también la capacitacién de los
directores para ofrecer programas de orientacion escolar.

Superintendente

Elegido por cada Consejo Escolar, el Superintendente es responsable de supervisar la
calidad del programa en las escuelas, facilitando sesiones ampliadas, y presentando
informes al Ministerio sobre la aplicacion del programa. Asimismo, el Superintendente
debe velar por la gestion fiscal global y por el cumplimiento del programa del Consejo
Escolar, lo que incluye la aplicacion de un método de recoleccién de datos adecuado
para alimentar los informes que se deben enviar al Ministerio. Adicionalmente es
responsable del plan de comunicaciones para el intercambio de informacién
relacionada con el NTIP.

El Superintendente es también responsable de las sesiones que relnen a todo el
sistema, en funcidon, por ejemplo, de impartir orientacion a nivel de Consejos
Escolares, establecer politicas para la formacion de los mentores y administradores, y
generar actividades de desarrollo profesional docente. En consulta con los directores y
mentores, el Superintendente debe determinar qué programas son mas eficaces para
tal o cual escuela, y es responsable, por ultimo, de elaborar los informes requeridos
por el Ministerio.

Escuela
e Director: ejerce el rol fundamental de hacer de catalizador del desarrollo

profesional de los docentes, contribuyendo a la formacién y desarrollo de
habilidades de ellos. El director trabaja con el nuevo profesor y su mentor para
determinar los contenidos y métodos a seguir segun las necesidades del
primero. Asi, por ejemplo, debe reunirse con el nuevo maestro para discutir el
Formulario de Estrategia Individual del mismo y comunicarle sobre las
instancias de induccion en el que él o ella esta obligada a participar. En esta
misma linea, debe estar atento a la evolucion del nuevo profesor, de modo de
eventualmente realizar cambios a la estrategia. El director debe, también,
encargarse de la seleccién del mentor segun el proceso desarrollado por el
Comité Directivo, asi como de la capacitacion del mismo. Discute, ademas, con
el Superintendente y con otros directores respecto a temas de nivel sistema,
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realiza las evaluaciones de desempeiio de cada nuevo profesor y se encarga de
emitir a la autoridad respectiva los informes finales sobre las mismas.

- Mentores: proveen apoyo permanente al nuevo profesor, permitiéndole
mejorar sus habilidades y confianza mediante una relacion profesional y
cercana Entre ambos determinan la estrategia a seguir por el nuevo profesor.
Para su contratacion, los directores han que tener presente que todo mentor
debe:

0 ser miembro de pleno derecho con el Colegio de Profesores de Ontario;

0 ser un experimentado profesional de la ensefianza, experto en el trabajo con
los adultos y con los estudiantes;

0 serinformado y conocedor del curriculo actual y de las estrategias de
ensefianza / aprendizaje;

0 demostrar habilidades en la resolucién de problemas;

0 ser excelente modelo de conducta profesional;

O ser abierto a las opiniones y los comentarios de los demas, y ser un aprendiz
de por vida;

O ser un buen oyente y un comunicador eficaz;

0 tener habilidades interpersonales efectivas.

Recursos

Entre los recursos con los que se cuenta se encuentran dos manuales y variados
recursos documentales, todos disponibles en internet:

El primero de los manuales — el New Teacher Induction Program: Induction Elements
Manual (2010)- estd disefiado para ser usado en conjunto con documentos,
formularios e informes que estan disponibles en internet. Este manual proporciona
informacién acerca de los requisitos y practicas eficaces asociados a la orientacion,
tutoria, y a los elementos de capacitacion y formacion profesional del Programa de
Induccién de nuevos maestros.

El otro manual es el Teacher Performance Appraisal: Technical Requirements Manual
(2010). Este otorga informacion a los directores, vice-directores, profesores,
supervisores, directores administrativos de educacién, padres, estudiantes y publico
en general, sobre los requerimientos del proceso de evaluacién de los profesores
nuevos y experimentados.

Otros recursos disponibles son los que siguen18:

18 . . .
Todos ellos se encuentran en el siguiente link:

http://www.edu.gov.on.ca/eng/teacher/resourcehandbooks.html Ademas, existen numerosos recursos
de apoyo a las disciplinas especificas y al fomento de estrategias pedagdgicas efectivas, sitios web
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e Qrientacidn para los nuevos profesores: Partnering for Success: A Resource
Handbook for New Teachers.

e Orientacidén para los mentores: Partnering for Success: A Resource Handbook
for Mentors.

e Orientacidn para los directores: Partnering for Success: A Resource Handbook
for Principals.

e Orientacién para los Consejos Escolares a nivel de Distrito: Compilation of
Professional Development Core Content to Support NTIP.

Caracterizacion de la demanda

El Programa de Induccién esta disefiado primordialmente para todos los profesores
novatos que ingresan a trabajar en escuelas financiadas con los recursos publicos de
Ontario. Asimismo, también estd destinado a todos los maestros nuevos que nunca
han ensefiado en puestos permanentes en o fuera de Ontario. Ejecutan también el
programa profesores que han reprobado el curso anterior y profesores de fuera de
Ontario.

Evaluacién del programa

Luego de tres afios de recopilacion de datos a través de cuestionarios y entrevistas a
directores, mentores y nuevos profesores, en 2010 se publicd una evaluacion del NTIP
que dio cuenta de sus buenos resultados. Segun esta evaluacién, la experiencia de los
nuevos profesores fue sumamente positiva y su participacidén en el programa permitio
mejorar su practica profesional (Kane et al., 2010).

Los nuevos profesores atribuyen al programa el incremento en la confianza en su
papel de maestros, la mayor satisfaccion con haber elegido esta profesién, y la
sensacion de sentirse verdaderamente acogidos y valorados por sus comunidades
escolares. Segun la evaluacion, el programa esta contribuyendo al crecimiento
profesional de los nuevos profesores. Tanto mentores como directores informaron que
la mejora en la confianza de los nuevos profesores ha tenido un impacto positivo en
sus relaciones con los alumnos y en su desempefio docente, lo que ha conducido a un
mayor rendimiento de los estudiantes.

En la evaluacion, la mentoria emerge como el componente mas influyente del NTIP en
términos tanto de la experiencia del nuevo profesor, como del impacto percibido
sobre su practica profesional (Kane et al., 2010). El mentor le brinda la posibilidad al

sugeridos para profesores principiantes, orientacion respecto a las mentorias, etc. Parte de estos
recursos se encuentran en http://www.edu.gov.on.ca/eng/teacher/profDev.html.
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nuevo profesor de contar con una persona especifica para responder a las preguntas y
desafios con los que se debe enfrentar en el dia a dia.

El estudio concluyd que las relaciones de mentorias mejor evaluadas fueron aquellas
en que: (1) la relaciéon comenzé lo antes posible dentro del afio, (2) tanto el mentor
como el nuevo profesor impartian la misma asignatura, (3) ambos estaban en la misma
escuela y (4) cuando el tiempo libre se ocupd oportunamente en compartir
experiencias y en observarse en aula mutuamente (Kane et al., 2010).

Dentro de los aspectos anteriores, la evaluacion concluyé que es crucial para el nuevo
profesor que el mentor tenga la experiencia en su misma asignatura, lo que es
particularmente importante para los profesores de secundaria. Este punto es incluso
mas importante para los nuevos profesores que el hecho de que el mentor esté en la
misma escuela.

En todo caso, lo anterior no significa que la mentoria sea el componente excluyente
del NTIP. Los hallazgos de la evaluacién son claros respecto a que todos los
componentes del programa fueron evaluados positivamente por los nuevos
profesores, mentores y directores.

Finalmente, la evaluacién realiza una serie de sugerencias al Ministerio de Educacion
de Ontario, a los Consejos Escolares y a las escuelas, destinadas sobre todo a fortalecer
algunos aspectos mejorables y reforzar la necesidad de insistir en otros que han
resultado particularmente efectivos®®.

 Estas sugerencias y la evaluacién de impacto completa se encuentran en Kane, R. et al., NTIP Evaluation. Final
Report — Executive Summary. Cycle lll. February 2010. También se encuentra en el siguiente link:
http://www.edu.gov.on.ca/eng/policyfunding/memos/may2010/NTIP_Evaluation Report 2010.pdf
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Modelo Il: Comunidades de Aprendizaje de Singapurzo

Descripcidn y objetivo de la oferta

La estrategia de Comunidades de Aprendizaje Profesional es una poderosa
herramienta de trabajo conjunto que afecta la practica individual de cada profesor.
Una Comunidad de Aprendizaje Profesional permite que en la escuela todos los
maestros trabajen en colaboracién mediante Equipos de Aprendizaje con el objeto de
alcanzar altos niveles de aprendizaje entre los estudiantes, asi como resultados
alineados con las metas de la escuela (“An introduction to PLCs”, s.f).

Los Equipos de Aprendizaje son grupos formados por entre cuatro a ocho personas que
se reunen regularmente y trabajan de manera interdependiente para lograr un cambio
positivo en el aprendizaje de los estudiantes. Los equipos colaboran en areas tales
como los planes de mejora de las lecciones y materiales, asi como las estrategias de
ensefianza y practicas de evaluacion. Tal como se muestra en la siguiente figura, los
maestros participan colectivamente en un ciclo continuo de reflexion que promueve
un profundo aprendizaje de equipo a través de la experiencia compartida.

2 5e utilizé como fuente principal: “An introduction to PCLs” Academy of Singapore Teachers. Rescatado de:
http://www.academyofsingaporeteachers.moe.gov.sg/cos/o.x?c=/ast/pagetree&func=view&rid=1069395 The 3 big
ideas (s.f). Academy of Singapore Teachers. Rescatado de:
http://www.academyofsingaporeteachers.moe.gov.sg/professional-growth/professional-learning-
communities/the-3-big-ideas

The 4 critical questions (s.f). Academy of Singapore Teachers. Rescatado de:
http://www.academyofsingaporeteachers.moe.gov.sg/professional-growth/professional-learning-
communities/the-4-critical-questions

Learning Circle (s.f). Academy of Singapore Teachers .Rescatado de:
http://www.academyofsingaporeteachers.moe.gov.sg/professional-growth/learning-circle
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Figura 1 Ejemplo de ciclo de aprendizaje de las Comunidades de Aprendizaje Profesional de
Singapur®

evaluacion formativa
durante reuniones de las
CAP.

aciertos y desafios
durantes las reuniones
de CAP.

p p
estrategias de evaluacion
formativa en el aula.

aula, observacion de pares
y retroalimentacion
posterior.

Existen cuatro preguntas criticas que guian el trabajo de los Equipos de Aprendizaje,
cuyo objetivo final es la mejora de la prdactica docente en el aula. Estas cuatro
preguntas criticas —basadas en el modelo de DuFour (Hairon et al., 2014)- refuerzan la
primera y mas importante idea tras la educacion de Singapur, que es asegurar que los
estudiantes aprendan:

1. {Qué es lo que esperamos que los estudiantes aprendan?
2. ¢Como sabremos cuando han aprendido?

3. ¢Como responderemos cuando no aprenden?

4. ¢iCémo vamos a responder cuando ya hayan aprendido?

Estas preguntas permiten a los profesores aclarar lo que cada estudiante debe
aprender, asi como monitorear el aprendizaje de cada estudiante de manera oportuna
y proporcionar intervenciones adecuadas y sistematicas. Ademas, aseguran que los
estudiantes reciban apoyo adicional cuando tienen dificultades de aprendizaje y
garantizan el enriquecimiento de este ultimo cuando los estudiantes ya han alcanzado
los resultados previstos.

El sistema singapurense identifica, ademds, Tres Grandes ldeas, que son los principios
rectores de las Comunidades de Aprendizaje:

2 Fuente:http://researchnetwork.pearson.com/educator-effectiveness/power-professional-learning-
communities-singapore-schools
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i) Asegurar el aprendizaje de los estudiantes

Las Comunidades de Aprendizaje Profesional se centran en el aprendizaje de cada
estudiante. Por lo tanto, la pregunta relevante no es ¢Fue ensefiado?, sino mas bien,
¢Fue aprendido? En una Comunidad de Aprendizaje, la directiva escolar y los maestros
trabajan juntos para desarrollar un alto nivel de experiencia profesional con el fin de
mejorar los resultados del aprendizaje de los estudiantes.

ii) Construir una cultura de colaboracion

Las Comunidades de Aprendizaje se construyen sobre una cultura de colaboracion,
donde los lideres de la escuela y los maestros trabajan juntos para lograr su propdsito
colectivo de aprendizaje para todos. Asi, todas las estructuras y procesos se ponen en
marcha para facilitar el desarrollo de una cultura de colaboracion. Todo profesor debe,
por ejemplo, formar parte de un Equipo de Aprendizaje, considerado como parte
esencial de la estructura del sistema. Los Equipos de Aprendizaje se centran
justamente en el aprendizaje de los estudiantes y funcionan por medio de reuniones
periddicas a lo largo del afio escolar. El sistema singapurense entiende que cuando los
maestros aprenden y trabajan en equipo, se genera un sentido de propdsito
compartido y colegialidad entre los integrantes del equipo escolar. En las Comunidades
de Aprendizaje los profesores son mutuamente responsables de sus estudiantes y
trabajan de manera interdependiente hacia su objetivo comun.

i) El foco esta en los resultados de los estudiantes

La eficacia de las Comunidades de Aprendizaje se mide en los resultados de los
estudiantes, lo que se observa en su desarrollo integral. Cada Equipo de Aprendizaje
esta involucrado en un proceso permanente de uso de datos significativos para
mejorar la practica en aula y, por tanto, el rendimiento estudiantil. Los datos pueden
ser utilizados para mejorar la practica docente si: (a) existe una base para la
comparacion y (b) la informacion facilita la identificacion de areas que impiden o
permiten el aprendizaje del estudiante. Haciendo uso de estos datos, los profesores
pueden entonces emplear estrategias de intervencién adecuadas y oportunas.

Para el modelo singapurense el objetivo fundamental de hacer de las escuelas
Comunidades de Aprendizaje Profesional es perfeccionar la practica docente con el fin
de mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Sistema de evaluacion del profesor

Como se sefalé en la tercera de las tres grande ideas, los resultados de los estudiantes
son el principal indicador del éxito o fracaso del programa, lo que en la practica se
ejecuta por medio de seguimiento de datos que permiten comparar e identificar las
areas débiles y que, por tanto, requieren de mayor atencién. No existe una evaluacién
individual de cada profesor, sino que —siguiendo con la logica de las CAP- lo que hay es
una valoracion grupal acerca de cdmo estd funcionando la CAP en cada escuela.
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Historia e institucionalidad detrds de la estrategia

Singapur es una pequefia isla con una poblacion de cerca de 5 millones, y un sistema
educativo que contiene 360 escuelas, casi todas publicas. Fuera de la regién euro-
americana, Singapur es el Unico caso conocido donde se han implementado
Comunidades de Aprendizaje Profesional a gran escala a través de una iniciativa
dirigida por el Estado (Lee y Lee, 2013). Existe alli un sistema sumamente centralizado
de educacion, siendo el Instituto Nacional de Educacion la Unica institucion formadora
de docentes. Hay también una serie de Academias especializadas en diferentes
ambitos concernientes al desarrollo profesional de los profesores. Entre estas se
encuentra la Academia de Profesores de Singapur (AST, por sus siglas en inglés),
especializada en perfeccionar el conocimiento de diferentes asignaturas, asi como de
llevar a cabo la misiéon de hacer de las escuelas Comunidades de Aprendizaje
Profesional (CAP).

De acuerdo a Hairon y Dimmock (2011) las escuelas del pais se reparten entre cuatro
zonas —Este, Oeste, Norte y Sur— dentro de las cuales existen los clusters que reunen a
entre 12 y 14 escuelas, cada uno con un Superintendente a cargo. Cada cluster
contiene escuelas tanto de primaria como de secundaria. Entre sus funciones se
encuentra la mediacién entre los directores y las escuelas con el Ministerio de
Educacién

Aunque el programa de las CAP se inicid hace sélo seis afios, los antecedentes del
mismo se remontan a 1997, cuando Singapur inicié una reforma integral de su sistema
educativo bajo el lema Thinking Schools, Learning Nation. La reforma apuntaba a tres
objetivos centrales: (1) desarrollo e innovacién curricular, (2) mas autonomia en los
procesos pedagogicos y (3) mejora en la competencia de los profesores. Estos tres
objetivos iban en la direccion de brindar mayor libertad de accién a directores y
profesores con el fin de fomentar el desarrollo e innovacidon pedagdgica a partir de la
escuela.

Un momento relevante para las politicas de desarrollo profesional fue el
establecimiento de la Red de Profesores o Teachers Network (TN) en 1998, una unidad
dentro de la Division de Desarrollo (DD) del Ministerio de Educaciéon y Formacién.
Ambas entidades fueron fusionadas en 2010 una sola, formandose la Academia de
Profesores de Singapur (AST).El objetivo del TN fue fomentar el desarrollo profesional
docente y construir una fraternidad de profesores reflexivos dedicados a ejecutar
practicas de excelencia a través de una red de apoyo e intercambio profesional. El TN
es visto como un hito en la educacién de Singapur puesto que fue el encargado de
fomentar el enfoque desde abajo hacia arriba, como queda evidenciado en su lema
"Para los maestros, por los maestros" (MOE 2005, en Hairon y Dimmock, 2011).

De la mano del TN, desde el afio 2000 se fueron implementando practicas y programas
tales como Estudios de Lecciones (Lesson Study), Circulos de Aprendizaje e instancias
de Investigacion-Accidn, las cuales sirvieron de plataforma para el lanzamiento de las
CAP (Lee et al., 2013). De ellos, lo que mas contribuyd a consolidar la creacion de un
marco de aprendizaje colaborativo entre los maestros, fueron los Circulos de
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Aprendizaje, donde los profesores trabajan en pequeiios grupos para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje (Hairon et al., 2014). Estas iniciativas sirvieron de
plataforma para el posterior lanzamiento de las CAP en 2009.

El inicio formal de las CAP sirvid, mas que nada, para hacer que estas abarcaran a toda
la escuela y todo el sistema bajo la direccion del Estado (Hairon et al.,, 2014). El
objetivo era elevar la calidad de los maestros a través del fomento de la colaboracién
entre los profesores al interior de las escuelas (Hairon et al., 2014; Lee y Lee, 2013; Lee
et al.,, 2013). Tras esto, existia un fin mayor: equilibrar los resultados de aprendizaje
expresados en las calificaciones internas y en los tests externos, con el desarrollo
integral de los estudiantes, incluyendo las llamadas "habilidades blandas".Esto
requeria de profesionales que, ademas de estar comprometidos con el desarrollo
curricular, fueran también receptivos a practicas innovadoras (Hairon y Dimmock,
2011).

Bajo la direccion de la AST desde 2010, el compromiso del Ministerio de Educacion de
Singapur ha consistido en hacer que todas las escuelas del pais adopten un modelo de
CAP como el principal medio de desarrollo profesional docente. Esto, con la esperanza
de que los profesionales de la ensefianza sean receptivos a las practicas innovadoras y
participen activamente y de forma continua en el desarrollo curricular y la innovacién.
Se espera asi, que los profesores aprendan de manera colaborativa con el fin de
alcanzar el desarrollo integral de los estudiantes. La AST se apoya, a su vez, en otras
academias de profesores e institutos de lenguaje y se complementa con redes de
comunidades de aprendizaje entre escuelas.

En un principio se lanzé el programa de CAP en una fase piloto, aplicandolo en 51
escuelas de la zona oriental de Singapur. Posteriormente, las fases 1, 2 y 3 ocurridas en
los afios 2010, 2011 y 2012 respectivamente completaron la ejecucién del proceso de
implementacion del programa (Lee et al.,, 2013; Lee y Lee, 2013). Asi, en 2013 casi
todas las escuelas de Singapur, es decir, mas de 300, forman parte de esta iniciativa
(Lee et al., 2013).

El proceso de implementacion a nivel de escuela y de sistema fue relativamente facil
debido al tamafo reducido de la isla de Singapur y a las sdlo 360 escuelas existentes en
el pais. A ello se debe afadir que estamos en presencia de un sistema educativo
centralizado y jerdrquico. Aunque hasta 2014 no todas las escuelas se habian
incorporado al programa, en todas se puso a disposicion de los profesores una hora
semanal para que estos realicen didlogo profesional enfocado en la ensefianza y el
aprendizaje (Hairon et al., 2014)*2. Es en esta instancia donde cada Equipo de
Aprendizaje hace uso de las tres herramientas mencionadas anteriormente: el Estudio
de Lecciones, Investigacion-Accion vy los Circulos de Aprendizaje (Hairon et al., 2014).

*? Esta hora semanal consiste en la sesién de trabajo de los participantes en los Equipos de Aprendizaje.
Como complemento a lo anterior, Darling-Hammond (2008) sostiene que en Singapur los profesores
disponen de 20 horas semanales para trabajar colaborativamente con otros profesores, realizar
observacion de clases, etc. Es posible que la realidad consista en que, existiendo la hora semanal
establecida y fija, existan multiples instancias informales en que los profesores colaboran unos con
otros, aunque la cantidad de horas dedicadas a ello sea dificil de cuantificar.
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Cada Equipo de Aprendizaje debe también hacerse parte de un proceso de mejora
continua infundido por las CAP por medio de: uso de datos para identificar las
necesidades de los estudiantes; estudio y analisis de investigaciones de los propios
profesores; reflexion rigurosa y guiada; uso de la investigacidn y conocimiento
profesional para tomar buenas decisiones; experimentacién conjunta de nuevas
practicas de ensefianza; seguimiento y evaluacién de las mismas, etc.

Lo gue comenzo como una suerte de movimiento a comienzos de la década del 2000,
debidé transformarse en 2009 -tras el anuncio del Ministerio de Educacién- en una
politica oficial. Ello exigié una delimitacidon conceptual clara y apropiada con el fin de
alcanzar una implementacion coherente. Asi, se generd una discusion significativa
sobre las CAP en Singapur, lo que requiri6 de una investigacion critica sobre la
conceptualizacién y construccion de éstas y sobre la comunicacidon con las escuelas
durante el proceso (Lee y Lee, 2013).

Finalmente, es necesario hacer mencién a la particularidad de la institucionalidad de
las CAP de Singapur. Aunque el sistema de educacidon de Singapur es altamente
centralizado, la implementacion de las CAP se encuentra en un punto medio entre la
centralizacion y la autonomia (Hairon et al., 2014). Por una parte, el Estado organizé el
programa en Equipos de Aprendizaje supervisados por un Equipo de Coalicion, y
dispuso de una hora semanal para el funcionamiento de las CAP. Por otra, existe
libertad de elecciéon para los Equipos de Aprendizaje sobre las herramientas a
utilizarse.

Para Lee y Lee (2013) la Academia de Profesores de Singapur (AST) también refleja esta
bipolaridad, pues busca brindar coherencia a la politica de las CAP a nivel de sistema,
pero también es abierta en la observacidn de las directrices para la implementacién
del programa en las escuelas La institucién ha dado autonomia a las directivas de las
escuelas para asegurar que las CAP se implementen siempre en funciéon del
aprendizaje de los estudiantes La tendencia a la estandarizacidon no se evidencia del
todo en la practica Las escuelas tienen la opcidon de no colaborar con la AST si lo
consideran pertinente, optando en cambio por un modelo diferente.

Estructura organizacional de las CAP

A continuacidn se presenta un resumen de la estructura que soporta el sistema de CAP
de Singapur:

- Ministerio de Educacion: el Ministerio actia por medio de la Academia de
Profesores de Singapur.

- Academia de Profesores de Singapur (AST): formada en 2010 a partir de la
fusion entre la Red de Profesores (Teachers Network) y la Division de
Desarrollo del Ministerio de Educacién, es la institucion clave en la
implementacién de las CAP, puesto que tiene la responsabilidad de hacer de
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cada escuela de Singapur una CAP. Mds abajo se observa un cuadro resumen
gue detalla los ambitos de accion de la AST.

- Escuelas:

0 Equipos de Aprendizaje: entendidos como agrupaciones de profesores
al interior de las escuelas que imparten clases en un mismo grado, o
bien ensefian la misma materia. Estos grupos juegan el papel de
profundizar la comprensién y aumentar las competencias, utilizando
principalmente las siguientes herramientas de aprendizaje: Circulos de
Aprendizaje, Investigacidn-Accion y Estudio de Lecciones.

0 Equipo de Coalicidn (Coalition Team): compuesto por las personas clave
del equipo de gestion de la institucién, como son el Director, el
Subdirector y el Promotor del Equipo Escolar (School Staff Developer),
quienes proporcionan las estructuras y la cultura adecuadas para
apoyar a las CAP. El ultimo de estos profesionales cumple la funcién de
asegurar de que el desarrollo profesional docente responda a las
necesidades de los profesores y a las metas que se propone cada
escuela.

Academia de Profesores de Singapur (AST)

Misidn y Vision Misién: Construir en el cuerpo docente una cultura de excelencia
profesional centrada en el desarrollo integral del nino.

Vision: Ser la Academia lider en la formacién de excelencia
profesional.

Principales funciones Defender el ethos de la profesidn docente

e Fomentar una identidad profesional distintiva en
fraternidad.

e Fortalecer el compromiso de los profesores de ser modelos
respetables en la sociedad.

e Preservar el rico patrimonio de la educacién de Singapur.

Construir una Comunidad de Profesionales

Facilitar la formacién de comunidades de aprendizaje en red, que
proporcionen plataformas valiosas para que los maestros colaboren
y co-creen conocimientos profesionales, que a su vez forjen vy
fortalezcan una cultura dirigida por el maestro de aprendizaje
profesional.

Permitir que nuestros maestros se reunan vy aprendan
profundamente sobre cuestiones pedagdgicas por medio de la

47



c: CENTRO DE
E POLITICAS
v COMPARADAS
‘f’* DE EDUCACION

UMIVERSIDAD DIEGD PORTALES UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES

Comunidad de Aprendizaje en Red basada en asignaturas.

Reunir a educadores para que investiguen problemas especificos de
la practica docente a través de las Comunidades de Aprendizaje en
Red enfocadas en los roles de la escuela y en intereses particulares.

Apoyar y gestionar programas especificos dirigidos a profesores.
Apoyar el crecimiento profesional y la excelencia

Apoyar el desarrollo profesional de los docentes a través de talleres
y eventos dirigidos a diferentes grupos de educadores.

Fomentar las cualidades de los maestros como lideres pedagdgicos,
mentores y compafieros de la comunidad a través de varios
eventos de desarrollo profesional.

Servir como catalizador para la defensa de la excelencia profesional
de los maestros a través de la premiacion de los educadores
sobresalientes.

Investigacion en areas | Ensefianza y aprendizaje de las Matematicas, Ciencias vy
de interés Humanidades

Practicas Pedagdgicas de Matematicas, Ciencias y Humanidades

Areas de investigacion | ¢En qué medida los profesores logran centrarse en el alumnoy a la
prioritarias vez realizar las evaluaciones segun lo dispone la Filosofia de la
Evaluacion (Assessment Philosophy)? éQué hay detrds de toda
brecha entre la filosofia adoptada y la préctica de aula? ¢Cual es el
impacto en el aprendizaje del estudiante (en las areas cognitiva y
no cognitiva) cuando los maestros promulgan practicas alineadas a
la Filosofia de Evaluaciéon?

éCudles son las estrategias eficaces que los maestros de
Humanidades / Ciencias / Matemiticas utilizan para desarrollar una
comprensidn conceptual del estudiante?

¢Cudles son las caracteristicas de la educacidon diferenciada en
clases de Ciencias / Humanidades / Matematicas que responden a
las necesidades de los estudiantes?

¢Cudles son las caracteristicas y capacidades de los docentes
eficaces para la ensefianza y el aprendizaje de las asignaturas
académicas?

¢éEn qué medida el curriculum actual de Singapur coincide con el
curriculum prescrito respecto a:

las creencias de los profesores en el uso de un enfoque sobre el
aprendizaje basado en la investigacidn para ensefiar las asignaturas
de Ciencias / Humanidades?

la comprension del marco de indagacidn de las areas de Ciencias /
Humanidades?
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Sitio Web www.academyofsingaporeteachers.moe.gov.sg

Recursos complementarios

Comunidades de Aprendizaje en Red

Las Comunidades de Aprendizaje en Red son consideradas un mecanismo clave de
aprendizaje profesional para los maestros de Singapur. En ellas los profesores de las
diferentes escuelas se unen en una red profesional para dedicarse a actividades de
desarrollo decididas y permanentes. En base a la informacidén que aporta la literatura,
en combinacién con la experiencia profesional de cada profesor, estas comunidades
tienen por objetivo el aprender con otros, unos de otros, y en nombre de los demas
para co-construir conocimiento y habilidades de ensefianza y aprendizaje. El fomento
significativo y util de las conexiones entre profesionales de diferentes escuelas permite
a los profesores aprovechar las diversas experiencias de sus colegas, de modo de
producir mejoras en la ensefianza y aprendizaje.

Las comunidades de aprendizaje en red pueden abordar temas diversos, tales como
los roles dentro de la escuela o los contenidos de las asignaturas. Por ejemplo, la AST
Subject Chapters es dirigida por los Master Teachers de Singapur y su fin es mejorar las
pedagogias y practicas de instruccion entre los profesores de asignaturas. La red
School Staff Developer y |la Senior Teachers-Lead Teachers son redes que, entre otras
cosas, buscan fomentar el desarrollo de profesores lideres capaces de compartir las
mejores practicas sobre el aprendizaje profesional.

Circulo de Aprendizaje

El Circulo de Aprendizaje es una herramienta de colaboracion utilizada por un grupo de
entre cuatro a ocho profesores que se reunen para participar en un didlogo critico y
reflexionar sobre cuestiones relativas a la enseflanza y el aprendizaje. Singapur
entiende la reflexion y el didlogo como dos habilidades clave en todas las etapas del
ciclo del Circulo de Aprendizaje. La reflexion lleva a conversaciones significativas y
proporciona oportunidades para esclarecer supuestos propios de cada individuo vy
desafiar las preconcepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje. A través de un
didlogo efectivo, los miembros llegan a un entendimiento comun sobre los problemas
planteados y discutidos.

Los Circulos de Aprendizaje abogan activamente por una suerte de amistad critica. Un
amigo critico profundiza en los problemas, haciendo preguntas que traen a la
superficie conocimiento tacito y explicito. Para ello es esencial estar en presencia de
un ambiente de confianza y respeto mutuo que permita traer a colacidn las teorias y
suposiciones personales de cada miembro.
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Investigacion-Accion

En cada escuela financiada con fondos publicos, el Ministerio de Educacién ha tomado
medidas para capacitar a los profesores investigadores de modo que sean capaces de
realizar Investigacion-Accidén orientada a mejorar la practica. En 2006 el Ministerio de
Educacion puso en marcha el esquema de Investigacidn Activista (RA, por sus siglas en
inglés) para proporcionar formacién profesional adicional a los maestros
seleccionados. Se espera que estos profesores, mediante Investigacion-Accion, logren
examinar como los practicas introducidas en la escuela contribuyen o no a una
ensefianza y aprendizaje significativos. El objetivo de la RA es la construccion de
capacidades, aumentar la valoracién de la investigacién en todas las escuelas de
Singapur, y apoyar el desarrollo de las escuelas como CAP (Hogan et al., 2011). Esto
ultimo se logra por medio de la practica de la Investigacidn-Accion en las instancias de
trabajo de los Equipos de Aprendizaje, la que es orientada justamente por los
profesores investigadores.

Evaluacién del programa

En 2010 se realizé la primera evaluacién al programa de las CAP de Singapur. Esta se
centré en determinar los efectos del programa sobre las 51 escuelas donde se aplicé el
plan piloto. Sus resultados evidencian que la implementacién de las CAP no ha estado
exenta de dificultades. Segun esta evaluacién, existen tres desafios asociados a la
aplicaciéon de las CAP: (1) la carga de trabajo de los docentes; (2) la ambigliedad de los
procesos vy la eficacia de las CAP, y (3) la estructura de trabajo jerarquico (Hairon y
Dimmock, 2012).

El primer desafio, segun Hairon y Dimmock (2012) es comprensible teniendo en cuenta
gue la ensefianza de los docentes y el trabajo no docente se ha ampliado e
intensificado cada vez mas, no sdlo en el contexto de Singapur. La falta de tiempo es
percibida como el principal problema para el adecuado desarrollo de las CAP.
Encontrar tiempo dentro de un dia escolar para discutir la implementacion de nuevas
practicas es dificil para los profesores (Hairon et al., 2014). En tales condiciones es
comprensible que los profesores prioricen la ensefianza por sobre el desarrollo
profesional. Esta mentalidad se hace mas justificable cuando se percibe que el
desarrollo profesional ejerce poco impacto sobre la ensefianza y el aprendizaje del dia
a dia (Hairon y Dimmock, 2012).

El segundo desafio dice relacidon con la ambigliedad en el concepto, los procesos y la
eficacia de las CAP. Un ejemplo de esta ambigliedad se observa en la falta de claridad
sobre la articulacion de los Equipos de Aprendizaje y el Equipo de Coalicion. Cada
escuela debid idear su propia manera de coordinar ambos equipos (Hairon y Dimmock,
2012). La falta de experiencia en politicas basadas en la escuela también contribuyé a
que profesores y directores tuvieran la sensacion de situarse sobre un terreno
desconocido. Esta ambigliedad contribuyé a que los profesores no priorizaran su
participacién en las CAP.
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El tercer desafio refiere a la centralizacion del sistema educativo. El argumento clave
gue se plantea es que la cultura de trabajo jerdrquico imperante en Singapur socava el
espiritu de autonomia, que es una caracteristica integral de las CAP. La cultura de
"comando y control”, la dependencia de las jerarquias, y el fuerte respeto por la
autoridad, plantea desafios particulares para los profesores y directores de centros
encargados de la ejecuciéon de las CAP a nivel de la escuela (Hairon y Dimmock, 2012).

En la evaluacion piloto, los profesores reconocieron que los estilos de liderazgo, vy el
predominio de la gestion centralizada, han sido obstaculos para las CAP a nivel de
sistema (Lee et al., 2013). Como afirman Hairon y Dimmock (2012), los conocimientos
y habilidades de liderazgo son cruciales para convencer y motivar a los profesores de
gue las CAP son un apoyo clave para que sus practicas profesionales y su ensefianza
sean mas eficaces, y que las CAP pueden sustituir y reformar las practicas existentes,
en lugar de ser vistas simplemente como trabajo adicional.

Otro estudio, basado en aplicacién de cuestionarios y observaciones etnograficas fue
llevado a cabo entre los afios 2012 y 2015. Este ha arrojado ya algunos resultados,
aunque estd pendiente su publicacién final?®. De acuerdo a las respuestas dadas por
profesores de 96 escuelas de Singapur, aquellos maestros que mas trabajaron en base
al aprendizaje colaborativo y que utilizaron activamente el tiempo destinado a las CAP
para reflexionar conjuntamente, reportaron mas altos niveles de compromiso con las
CAP que los que reportaron lo contrario (Lee et al., 2013).

Estos resultados fueron confirmados posteriormente al realizarse observaciones
etnograficas a Equipos de Aprendizaje cuyos profesores habian respondido
previamente la encuesta. De los once equipos observados, cuatro habian reportado
altos niveles de compromiso con las CAP y siete reportaron bajos niveles de
compromiso. Los resultados de la observacién muestran que aquellos equipos
comprometidos demostraron altas capacidades de didlogo reflexivo. Mientras en
ambos grupos de equipos se observd compromiso con el aprendizaje de los
estudiantes, algunos de los equipos con bajo compromiso fueron observados usando
el tiempo destinado a las CAP en asuntos de administracion departamental y/o
expresaron solo limitadamente divergencias con el lider del equipo (Lee et al., 2013).

2 Referencia del proyecto final: Lee et al., A Value-Mediated Aproach to Profiling Professional Learning
Communities in Singapore Schools.
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Modelo llI: Cursos de Formacion Continua de Costa Rica

Descripcion y objetivos de la oferta

El Centro Nacional de Didactica (CENADI) del Ministerio de Educacion Publica (MEP)
implementé entre los afios 1988 y 2007 cursos de capacitacion de modalidad
presencial, que buscaban reforzar los conocimientos de los docentes participantes,
desarrollar la capacidad de toma de decisiones, reconocer las necesidades en otras
practicas y propuestas y, , generar un nivel de satisfaccion que motivara el
perfeccionamiento constante, que ademas fuera transmitido en su lugar de trabajo
(Antunez, Imbernon, 2006).

Este proceso finalizaba con un seguimiento a los docentes una vez terminadas las
actividades de capacitacion. El CENADI se encargd ademads, de realizar una evaluacién
del proceso de capacitacion, a fin de reconocer debilidades y asi realizar sugerencias
que permitieran fortalecer el programa de formacion (Cartin, 2010).

El proceso de formacién permanente para el personal docente tenia los siguientes
propdsitos (Antunez, Imbernon, 2006, pp. 100-101):

- Propiciar la puesta en practica de los conocimientos, técnicas y estrategias
identificadas como indispensables para la labor en el aula. Desarrollo de
capacidades para identificar y aplicar con eficacia estrategias adecuadas a
situaciones educativas particulares.

- Favorecer la reflexion y el analisis del quehacer docente, para fortalecer la
toma de decisiones fundamentadas.

- Desarrollar la capacidad de relacionar conocimientos previos con nuevas
informaciones en un proceso coherente de formacién personal y profesional.

- Mejorar la practica docente y por ende de la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes.

Historia e institucionalidad detrds de la estrategia

Estudios realizados a comienzo de los afios ochenta en Costa Rica reflejaron un
deterioro en los resultados de los aprendizajes de sus estudiantes, y dentro de las
causas se evidencié un abandono en el ejercicio profesional de los docentes (La
Gaceta, 1983).

Para poder intervenir en esta situacidon, en diciembre de 1988, se credé bajo la
dependencia directa del Ministerio de Educaciéon Publica, el Centro Nacional de
Didactica cuyo objetivo principal era promover el aprendizaje y desarrollo del personal
en servicio del MEP.

Segun el Decreto de la Creacién del Centro Nacional de Diddactica (La Gaceta, 1983) las
funciones principales del CENADI eran:
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- Establecer la coordinacién necesaria, mediante su planificacion y organizacion,
de todos los esfuerzos institucionales dedicados a apoyar la labor docente en el
aula.

- Promover la investigacidn acerca de los fundamentos de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, conducentes a establecer innovaciones que, a su vez,
propicien un cambio cualitativo.

- Propiciar el disefio, experimentacién y produccion de recursos didacticos que
coadyuven en la labor docente.

- Favorecer la formacion continua del personal del sistema educativo de
conformidad con los requerimientos cuantitativos y cualitativos y, por medio
de la utilizacidn de diversos medios, en especial, sistemas a distancia y por
cogestion.

Entre las acciones realizadas por el CENADI para fortalecer el desarrollo profesional,
destaca la implementacion de sus cursos de capacitacion, la que se detalla a
continuacion.

Estructura organizacional: roles y responsabilidades

Instancias del Ministerio de Educacion de Publica

Cada provincia de Costa Rica tenia una Direccién Provincial de Educacién que
correspondia a la unidad representativa e integradora del sistema educativo (La
Gaceta, 1994). Esta a su vez se dividia en direcciones regionales, que eran las agencias
encargadas del grupo de escuelas pertenecientes a su jurisdiccion territorial.

Ambas direcciones tenian como objetivo fundamental velar por el buen
funcionamiento de los servicios educativos a nivel local.

Por su parte, las direcciones regionales se encontraban divididas en unidades
territoriales menores, los circuitos educativ0524, gue estaban compuestos por un grupo
de escuelas de su jurisdiccion territorial.

Es decir, toda escuela de Costa Rica formaba parte de un circuito educativo, el que a su
vez dependia de una direccion regional que estaba dentro de una direccién provincial.

Proceso de capacitacion

El proceso de capacitacidn se llevaba a cabo en distintas etapas, las que involucraban
instancias del Ministerio de Educacién Publica a nivel regional y del Centro Nacional de
Didactica a nivel central, ademads, de las actividades propias que se desarrollaban al

24 . . . .
Inicialmente se llamaron circuitos escolares.
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interior de las escuelas.

En el siguiente diagrama se resume el proceso de capacitacioén.

Figura 2: Resumen proceso de capacitacion

eCoordinacion de
las inscripciones
de los cursos
(Instancias del

eElaboracion de eDiagndstico de
la oferta necesidades
(Instituciones (Escuelas)
formadoras)

eSeguimientoy
monitoreo de
practicas
(Instancias del
CENADI y del
MEP)

CENADI)

eDifusion de la
oferta
(Instancias
regionales del
MEP)

Instituciones formadoras

Las instituciones formadoras eran las encargadas de elaborar la oferta de los cursos de
capacitacién. Estas instituciones, dentro de las cuales se encontraban universidades
publicas, universidades privadas y organizaciones gremiales, mantenian convenios
interinstitucionales o eran instancias internas del MEP, y poseian formadores con
conocimientos especificos en diversas areas del conocimiento (Antunez, Imbernon,
2006).

Estas instituciones participantes difundian una serie de cursos que a juicio de
especialistas consideraban pertinente ofrecer, a fin de renovar los conocimientos
generales y particulares de las distintas areas del saber.

Departamento de Desarrollo Educativo y Circuitos Escolares

Los departamentos de desarrollo educativo y los circuitos escolares eran los
encargados, a nivel regional, de difundir en los establecimientos educacionales los
cursos ofertados por las instituciones formadoras participantes.

Los departamentos de desarrollo educativo correspondian a un departamento de las
Direcciones Regionaleszs, entre sus funciones se encontraba (La Gaceta, 1994):

% Este departamento no est4 vigente.
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- Determinar las necesidades de capacitacion y de actualizacidon del personal
docente y desarrollar acciones propias conducentes a su satisfaccion o requerir
la colaboracion de las autoridades regionales, provinciales o nacionales.

- Determinar las necesidades de formacion del personal docente e informarlo a
sus superiores.

Por su parte, los circuitos estan a cargo de un asesor supervisor, que es el jefe
inmediato de todos los directores y directoras de los Centros Educativos
correspondientes a su jurisdiccién escolar. Entre las funciones que el supervisor® tenia
se encuentran (La Gaceta, 1994):

- Asesorar a los directores de las instituciones educativas de su jurisdiccidn en la
correcta interpretacién de la politica educativa, los planes, los programas y las
disposiciones emanadas de los niveles nacional, provincial y regional, para su
adecuada ejecucion.

- Organizar actividades de asesoria y actualizaciéon del personal, previa
determinacion de las necesidades reales, haciendo uso de personal idéneo de
su propia circunscripcion territorial o requiriendo la colaboracién de
funcionarios regionales, provinciales o nacionales.

Las escuelas

Al interior de las escuelas se realizaba un proceso de diagndstico que permitia
identificar las necesidades y/o debilidades de sus docentes. Este proceso era realizado
por los directores de las instituciones educativas, y a través de él, se determinaban
cuadles eran los cursos ofertados que presentaban una oportunidad para subsanar las
debilidades encontradas al interior de la escuela.

Una vez conocida la oferta, los directores junto a sus docentes elegian los cursos en los
cuales se inscribirian.

Direccion regional

La Direccidn Regional era quien recopilaba la informacion de las inscripciones y la hacia
llegar al Departamento de Desarrollo Profesional del CENADI.

Dentro de las funciones de las Direcciones Regionales *’se encontraban (La Gaceta,
1994):
- Velar por el mejoramiento continuo de los servicios educativos que se brinden
en su jurisdiccion.
- Establecer las acciones necesarias para asegurar la prestacion oportuna de los
servicios educativos en la region.

*® En la actualidad algunas de sus funciones han sido modificadas.
%" En la actualidad algunas de sus funciones han sido modificadas.
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- Dirigir procesos de investigacion y planificacidon requeridos para sustentar el
desarrollo educativo de la region.

- Gestionar la participacion de los Gobiernos Locales en su jurisdiccion, de las
autoridades publicas y de las privadas, como apoyo al sistema educativo.

Departamento de Desarrollo Profesional del CENADI

Una vez realizadas las inscripciones de los docentes a los distintos cursos ofertados, el
departamento de desarrollo profesional se comunicaba con las distintas instituciones
formadoras participantes, y asi se llevaba a cabo el proceso administrativo de los
cursos que se impartian.

El Departamento de Desarrollo Profesional, era uno de los cuatro departamentos con
los que nace el CENADI. En sus inicios era considerado como el departamento del cual
debian emanar las directrices de coordinacién de la formaciéon, capacitacién y
actualizacion a nivel nacional, del personal que laboraba en el MEP (MEP, 2003).

Equipo regional de capacitacion

Una vez finalizados los cursos, el quipo regional de capacitacion era el encargado de
realizar un seguimiento de las practicas del docente capacitado, para monitorear la
aplicaciéon de las actividades de capacitacion al aula (MEP, 2001). Esto lo hacia
mediante visitas a las escuelas y observaciones de aula.

El equipo regional de capacitacion estaba constituido por los directores regionales,
directores del departamento de desarrollo educativo, asesores regionales especifico,
asesores supervisores, directores de las instituciones educativas (MEP, 2001).

Evaluacion del proceso de capacitacion

Para estimar el efecto que tenia este proceso de capacitacion, el CENADI realizé una
evaluacion que tuvo como propdsitos (Antunez, Imbernon, 2006):
- Lavaloracién de las practicas educativas que desarrollan los docentes en el
aula.
- Elreplanteamiento de la practica docente y en consecuencia una mejoria en el
desempefio personal y profesional.
- La comprensién del espacio de aula como oportunidad para administrar
eficientemente el aprendizaje en y con los estudiantes.
- El registro de experiencias que permitan fortalecer la practica educativa a partir
de un proceso de formacion y actualizaciéon permanente.

Objetivos generales de la evaluacion:
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1. Valorar las fortalezas y debilidades del plan de capacitacién que apoye la toma
de decisiones en el marco de las necesidades de formacidon y actualizacion
docente.

2. Analizar los niveles de logro alcanzado con respecto al Plan de Capacitacién
propuesto.

3. Evaluar el impacto de los procesos de capacitacién en funcién de la calidad y
pertinencia dentro de la cotidianidad docente.

Objetivos especificos de la evaluacion:

1. Detectar las fortalezas y debilidades del plan de capacitacidn, para realimentar
los futuros procesos de capacitacion.

2. Determinar los niveles de logro a través de instrumentos que recopilen las
percepciones de los docentes con respecto al aporte de su participacién en la
oferta de cursos en funcidn de una mejoria en su desempeno profesional.

3. Valorar la transferibilidad de los conocimientos adquiridos en las actividades de
capacitacion en el desempefio de sus labores cotidianas.

4. Elaborar informes sobre la gestion desarrollada en los procesos de
capacitacion.

Modelo utilizado en la evaluacion

Para la realizacion del seguimiento se utilizd un modelo de evaluacion a mediano
plazo, éste cubrid periodos estratégicos, que permitié determinar la aplicacion que
realizaron los capacitados de los aprendizajes adquiridos durante el proceso de
capacitacién, estuvo enmarcada dentro de un periodo comprendido entre tres meses y
menos de seis meses.

El modelo utilizado fue una adecuacién del modelo de Kirkpatrick, que se posee 4
niveles (Antlinez, Imbernon, 2006, pp. 103-104):

NIVEL |, de Reaccion o satisfaccion. Durante la capacitaciéon, se debe reunir
informacidén de los participantes para asegurar la relevancia del material presentado y
la efectividad de las técnicas de capacitacidén utilizadas y si se ha satisfecho las
necesidades de los participantes. Se revisa también la adecuacién de contenidos, el
dominio del instructor, el manejo del tiempo de parte del instructor, claridad de
exposicién, aspectos Utiles y menos utiles, por medio de cuestionarios.

NIVEL Il, Aprendizaje. Al principio, es util recolectar datos basicos de los participantes,
tanto de su nivel de conocimientos y habilidades, como de sus expectativas respecto a
la capacitacién. Estos datos pueden utilizarse para evaluar si se ha conseguido mejorar
el conocimiento y las habilidades. En otros términos, en qué medida los participantes
han realmente aprendido.

NIVEL Ill, Aplicacion o transferencia. Ademas, el seguimiento sistematico de los
participantes, dentro de su lugar de trabajo, permite evaluar la efectividad de la
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capacitacién, es decir, si utilizan bien sus nuevas habilidades, descubrir deficiencias
gue aun persistan en su desempeiio y planear capacitacién adicional o refuerzos
dentro del trabajo.

NIVEL 1V, Resultados: cuyo propdsito es determinar el impacto operacional que ha
producido una accion de capacitacion, ¢Cudles han sido los beneficios para la
organizaciéon? Ver indicadores de calidad educativa y de impacto.

Debido a las altas necesidades que se requiere para cumplir el nivel I, este no se
implementd en la evaluacién, dado que hubiese sido necesario contar con personal
especializado en multiples tematicas en concordancia con cada cuso desarrollado, y el
Departamento de Desarrollo Profesional no contaba con el personal requerido. Por
otro lado, debido a que implicaba una evaluacion a largo plazo, tampoco fue posible
realizar el nivel IV del modelo.

Para la recolecciéon de la informacion se utilizaron cuestionarios, observacién y
entrevistas, que se aplicaron antes y después de la realizacion de los cursos.

La evaluacion realizada arrojoé las siguientes limitaciones del proceso de capacitacion
(Antunez, Imbernon, 2006):

1. Poco compromiso de algunas Direcciones Regionales para la divulgacién de la
oferta.

2. Designacién de algunos funcionarios regionales poco iddneos para el proceso
de matricula de los cursos.

3. Poco interés de algunos directores de instituciones para permitir que sus
docentes participaran en el proceso de capacitacion.

4. Desconocimiento de los encargados de coordinar en las instituciones
formadoras sobre los procedimientos administrativos de los requisitos para el
llenado de la documentacion requerida para la fase de la certificacion.

5. Altos costos producto de las alianzas con las instituciones formadoras externas
al MEP.

Por otro lado, dentro de las fortalezas del programa destacan:

1. Que la oferta respondiera a las necesidades de los diferentes actores del
sistema.
Su gratuidad y voluntariedad

3. Las metodologias participativas y constructivistas implementada
Que los cursos fueran considerados en la carrera profesional.

Mientras estuvo vigente el CENADI impartid, entre otros, los siguientes cursos (Cartin,
2010):

e Ejesytemas trasversales en el curriculo costarricense
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e Manejo de grupo

e Adecuaciones curriculares

e Legislacidon educativa. Inteligencias multiples

e Elaboracion de material didactico para primer ciclo

e Estrategias para la implementacion de las adecuaciones curriculares
e Educacidn para la salud fisica, emocional y psicoldgica

e Elaboracion de material didactico para ll ciclo

e Leyesy Reglamentos. Investigacion e innovacion educativa

e Qrientaciones metodoldgicas para el trabajo docente con padres de familia
e Educacion andragégica. Método natural integral

e Atencidn a problemas de aprendizaje

e Narracién oral y escénica: el arte de contar cuentos.
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Modelo IV: Centro de Formacion de Asociaciones de Escuelas de Portugal

Descripcidn general de la oferta de formacién continua en Portugal

En Portugal existen dos tipos de modalidades de desarrollo profesional docente: la
formacidn especializada y la formacion continua. La primera, se entiende como un tipo
de formacién complementaria que permite a los profesores capacitarse en funciones
educativas necesarias para el trabajo dentro de las escuelas, tales como educacién
especial, administracién escolar u orientacidon educativa. Estos cursos deben tener una
duracidon minima de 250 horas y puede accederse a ellos sélo después de cinco afios
de ejercicio profesional. La segunda de las modalidades, que es la de nuestro interés,
constituye un derecho y un deber de todo profesor y —al estar vinculada a la carrera
docente- tiene el objetivo de permitir su movilidad profesional y progreso en la
carrera, asi como actualizar sus conocimientos y competencias (“Continuing
Professional”, s.f).

Portugal desarrolla distintas estrategias de formacidén continua: cursos de formacion,
talleres, circulos de estudio, cursos de corta duracidon y, en ciertas ocasiones,
internados y proyectos. Son diferentes entidades las que organizan la formacion
continua. Una de ellas son las instituciones de educacion superior, que se orientan
principalmente a la realizacién de cursos de corta duracion. Estan también los Centros
de Formacién de las Asociaciones Profesionales o Cientificas sin fines de lucro, y los
servicios centrales del Ministerio de Educacion y Ciencia. Estos ultimos se enfocan en
areas consideradas relevantes para el desarrollo del sistema educativo en su conjunto.
Finalmente y respondiendo a las necesidades mas locales, estan los Centros de
Formacion de Asociacion Escuelas (CFAEs), de base municipal e intermunicipal
constituidos por escuelas y jardines infantiles asociados para este fin (Almeida, 2014).
Dado que cerca de un 80% de la formacion continua se lleva a cabo en estos centros
(A. Lopes, comunicacién personal, junio de 2015)28, el interés de este modelo estara
centrado en describir su funcionamiento y su sistema de organizacion.

La acreditacion de las entidades formadoras, de los formadores y de las actividades de
formacién es responsabilidad del Consejo Cientifico-Pedagoégico de Formacion
Continua .Este ultimo es una entidad ligada a la Universidad de Minho que se rige por
reglamentos internos establecidos por el mismo Consejo y que luego son aprobados
por el Ministerio de Educacidon (“Conselho Cientifico”, s.f). Existen otros dos
dispositivos de control que garantizan la calidad de la formacién. Uno es el
seguimiento realizado durante el transcurso del afio por parte de la Direccién General
de Administracion Escolar, y el otro es una evaluacion externa, a cargo de la Inspeccién
General de Educacién y Ciencia. Los cursos cortos —de entre tres y seis horas— son
impartidos, reconocidos y certificados por las instituciones de formacién (“Continuing
Professional”, s.f).

Para ascender durante el ejercicio de la profesion, los profesores deben asistir y
aprobar 25 horas hasta el quinto grado y 50 horas en los restantes, ya sea de

28 T L. . . . .
Lopes, Amélia es académica e investigadora de formacién continua en Portugal.
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modalidades de formacidn continua, o bien, de cursos de formacién especializada.

Estructura y funcionamiento de los Centros de Formacion de Asociacion de Escuelas
(CFAEs)

Creados en 1992, los CFAEs son entidades territoriales descentralizadas y con un alto
nivel de autonomia, aun cuando el sistema educativo portugués es centralizado. Estos
se definen como centros locales de base municipal e intermunicipal que reunen a los
lideres pedagdgicos de varios niveles de educacion, quienes deben asegurar y ejecutar
los recursos financieros disponibles (Candrio, 1994, citado en Povoa, 2014).

De acuerdo a Povoa (2014) cada centro es resultado de la asociacion de todas las
escuelas con cercania geografica, incluyendo las de nivel parvulario, primario vy
secundario. La cantidad de escuelas asociadas es variable, aunque su nimero se
aproxima a las 15 escuelas por centro. A su vez, los cerca de 90 centros se organizan en
redes regionales, que incluyen varios CFAEs. La sede de los CFAEs debe ser una de las
escuelas que lo componen, a la que le compete la administracién de los fondos del
centro. De esta forma cada CFAE se encuentra acoplado a una escuela-sede en la
medida que esta representa financieramente al centro, asumiendo la personalidad
juridica de dicha escuela.

Los CFAEs son dirigidos por una Comision Pedagodgica, compuesta por los directores de
las escuelas asociadas, y un director del centro, quien es la maxima autoridad técnico-
administrativa. Este preside las reuniones de la Comision Pedagdgica y les propone el
plan de formacion anual, el que tiene que ser aprobado por esta instancia (Mendes,
comunicaciéon personal, junio de 2015)%°. Los CFAEs apoyan a las escuelas en el
diagndstico de sus necesidades y en la elaboracion de los respectivos planes de
formacion para sus profesores. En funcién de estos ultimos, los CFAEs preparan sus
propios planes de accidn para ser acreditados por el Consejo.

De acuerdo con las prioridades nacionales, también se han definido algunos programas
de educacién continua dirigidos por el Ministerio de Educacidon e implementados por
los CFAEs. Han sido relevantes los programas nacionales de formacion continua en la
ensefianza de Matemadticas, Portugués y las Ciencias Experimentales, los que fueron
creados entre 2005 y 2007 para abordar problemas sistémicos (“Continuing
Professional”, s.f). Asi, los CFAEs deben responder a las necesidades del sistema, de la
escuela, de los docentes de la misma, y a su propio proyecto de formacion (Lopes et
al., 2011, citado en Povoa, 2014).

De acuerdo a la conversacion sostenida con el Director del CFAE de Sintra, en cada uno
de los Centros existen grupos de formadores pertenecientes a las mismas escuelas
asociadas que permiten una respuesta formativa de calidad segun las prioridades
identificadas por las propias escuelas. Solo ocasionalmente, el director puede solicitar
algunos profesores externos para apoyar en dreas especificas También

 Luis Sérgio Mendes es Director del CFAE de Sintra.
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excepcionalmente, el director puede contratar asesores externos que apoyen en la
gestidn administrativa y financiera, contando ademas con el apoyo de la escuela-sede.

Asimismo Mendes sefiald que las modalidades de formacion —que pueden incluir
actividades para otros funcionarios de las escuelas y, en algunos casos, para los padres
y apoderados no son uniformes, variando de acuerdo a las circunstancias y
necesidades. Los talleres, orientados a una formacién mdés practica, poseen una
duracion de entre 25 a 50 horas. La mitad del tiempo es de trabajo en la sala de
formacion y la otra mitad es de trabajo individual. Los cursos son una modalidad mas
tedrica, que se utiliza principalmente para actualizar los aspectos disciplinarios y
educativos. Su duracién puede ir de 12 a 50 horas, siendo mas habituales los de 25
horas. Existen, también, otras modalidades, como los proyectos y los circulos de
estudio, pero son menos utilizados e intentan responder a necesidades de formacién
de grupos reducidos, de no mas de siete maestros, que participan en proyectos
especificos de sus escuelas.

Los CFAEs deben entenderse como organizaciones innovadoras de caracter
estratégico, que pueden contribuir a un mejor desempeno de las escuelas mediante el
refuerzo de la autonomia y del profesionalismo de los profesores (Amiguinho vy
Canario, 1994, citado en Povoa, 2014). Hasta hace algunos afios en Portugal existia un
predominio del modelo escolarizado de formacién continua, en que el profesor era
visto como un medio de transmisiéon de contenidos curriculares. Los CFAEs han
contribuido a revertir esta situacion, puesto que son instituciones particularmente
avocadas a la formacidon en contexto, centrada en la escuela y en las practicas
profesionales (Lopes et al., 2011, citado en Povoa, 2014). Esto le ha permitido al
profesor transformarse en un sujeto activo en el proceso de formacién, integrando
diferentes vivencias y experiencias, apropidndose de las influencias externas vy
reflexionando sobre su propio desempefio (Alves, 2011).

Para Povoa (2014), la creacion de las CFAEs se justifica por su capacidad de
desempefiar multiples papeles:
i) Son una innovacién de caracter estratégico para el futuro del sistema
escolar y de la reconstruccion de la profesidén docente.
ii) Se trata de una estructura intermedia de naturaleza burocratica al servicio
de las reformas educativas.
iii) Promueven dindmicas de transformacion educacional de las escuelas.
iv) Son agencias de formacion para la ejecucién de programas de
financiamiento.
V) Son parte integrante de los mecanismos de regulacion y de control de la
profesidon docente por parte de la administracion.

En buena medida, los CFAEs nacieron y se mantuvieron en el tiempo gracias a los
recursos financieros que dispuso la Comunidad Europea. Sin embargo, con el tiempo
estos recursos se fueron reduciendo hasta que en 2011 dejaron de existir (Silva, 2012,
citado en Povoa, 2014). Esta nueva y compleja situacion ha afectado de diferentes
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modos el funcionamiento de los centros, debiendo en algunos casos fundirse dos
centros en uno (Povoa, 2014). Mientras algunos CFAEs han logrado financiarse con
recursos de organizaciones e instituciones diversas, otros han debido cargar a los
propios profesores formados el costo de los cursos (Mendes, comunicacion personal,
junio de 2015).

Evaluacion

Si bien no existen estudios o evaluaciones recientes respecto al funcionamiento y el
impacto que han tenido los CFAEs, la valoracidn que se hace de ellos es positiva. Esto
se aprecia tanto en las conversaciones sostenidas con expertos portugueses, como en
ciertas publicaciones revisadas.

Como sostienen Nascimento y Pina (2012, citado en Povoa, 2014), en medio de las
dificultades financieras, los centros han logrado mantener un notable ritmo de trabajo
con repercusiones evidentes en la mejora del desempefio docente, contribuyendo de
esta forma a mejorar el aprendizaje de los alumnos.
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Analisis Comparado de los Modelos Seleccionados

El siguiente apartado tiene como objetivo integrar los andlisis de los cuatro modelos
de formacion continua descritos anteriormente (Modelos de Induccion de Ontario,
Comunidades de Aprendizaje de Singapur, Cursos y Talleres de Costa Rica y Centros de
Formacion de Asociaciones de Escuelas de Portugal). De esta manera, se pretende
entregar una visidon comparativa de estos modelos, dando asi cuenta de elementos
gue permitan entender las similitudes y diferencias entre los distintos casos.

La seccion se estructura en tres apartados. En primer lugar, se destacan algunos
elementos del contexto social y educativo en el que se insertan los modelos, como una
forma de poder considerar distintos factores sociales, culturales y politicos relevantes
para entender el desarrollo y efectividad de los mismos. En segundo término, se
delinean y destacan las principales caracteristicas de las estrategias de formacién
continua analizadas, identificando elementos comunes y diferenciadores de cada
modelo. Finalmente, se incluye un apartado que da cuenta de las caracteristicas
institucionales que poseen las experiencias analizadas, mostrando cémo las estrategias
se cristalizan en determinadas configuraciones institucionales dentro de los sistemas
educativos.

De modo sintético, las siguientes tablas resumen las principales variables de cada uno
de los elementos considerados, permitiendo entregar asi una mirada sindptica de la
comparacion de las estrategias realizadas.

Tabla 1 Resumen de los modelos y su contexto

Ontario . .
. Singapur Portugal Costa Rica
(Canada) gap &
Indiceide Alto Alto Medio Medio
desarrollo humano
Ingreso Nacional US$ 41.887 US$ 72.371 US$ 24.130 US$ 13.012
Bruto per capita
Nivel de HVersion Alto Alto Medio Medio / Bajo
en educacion
Etapa de
desarrollo segtin I. Muy bueno Muy bueno Bueno Deficiente
McKinsey
.. Democratica,
Caracteristicas 2 p . Grr .
Democratica y Jerarquica y Democraticay | pero con baja
culturales de la . . . . er e
. descentralizada centralizada centralizada instituciona-
sociedad lizacién

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 2 Resumen de los modelos y su estrategia
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Ontario . .
. Singapur Portugal Costa Rica
(Canada) gap &
. . Programa de Comunidad de Cursos Cursos
Tipo de estrategia grama o y y
Induccién Aprendizaje talleres talleres
. No existentes, | Existente, con
. . Existentes y
Evaluaciones Existentes y .. pero con componentes
. .. mayoritariame e ” .
existentes positivas . intuiciones negativos y
nte positivas . "
positivas positivos
Sujeto de la Profesores Todos los Todos los Todos los
estrategia novatos profesores profesores profesores
Lugar de .
8 CFAEs o Sin
desarrolla de la Escuela Escuela . .
. escuela sede informacion
estrategia
Actores . . Expertos de
Director y Los mismos Profesores de P
encargados de las
mentor profesores de CFAEsy, a TR
desarrollar la .. instituciones
. principalmente la escuela veces, externos
estrategia formadoras
Sesiones
presenciales,
recursos en Sesiones
Apoyos 2 o Depende de la
. . linea, sitios web, semanales en . Cursos
pedagdgicos de la . . estrategia .
; teleconferencias Equipos de . ; presenciales
estrategia .. impartida
y Aprendizaje
< videoconferencia
'§° s
] Evaluacién del . . ., ., Sin
5 2 evaluaciones Sin evaluacién | Con evaluaciéon | . 02
@ profesor informacién
./ Cursos
. Obtencion de . Ascenso en .
Consecuencias , Sin considerados
Titulo de . carrera
para profesor consecuencia en la carrera
Profesor docente .
profesional
Instancias de Circulos de
formacion aprendizaje, Plataformas
Recursos externas, Investigacion- web con
.. = No hay
adicionales recursos en Accion, recursos
linea, sitios web, Estudios de variados.
etc. lecciones
Algunos
p Sesionar en imparten p
Mentor: guia . part Sélo
Rol profesores Equipos de formacion; el
permanente o formandos
Aprendizaje resto son
formandos
Deteccion de
Junto a Equipo necesidades y
Monitoreo de Coalicion, funciones ..
. . Deteccion de
Rol directores permanente y apoyoy propias de la .
. Y . s necesidades
evaluador orientacion Comision
permanente Pedagogica de
CFAE

Elaboracién propia
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Tabla 3 Resumen de los modelos y su institucionalidad

Ontario
. Singapur Portugal Costa Rica
(Canada) gap &
Nivel en que se
desarrolla la Escuela Escuela Escuela Medio
estrategia
. . . Centralizado/ . .
Tipo de sistema Descentralizado . Centralizado | Centralizado
Descentralizado
Tipo de sistema en Descentraliza
funcion de Descentralizado Desconcentrado do Centralizado
estrategia
. Academia de
Institucion clave (DL LS Profesores y CEAEsy CENADI
y escuela escuela escuelas

Elaboracién propia
1. Contexto de los modelos

Evidentemente, cualquier estrategia educativa se inserta en un espacio particular y
concreto, que delimita sus caracteristicas, dimensiones y resultados. Por ello, estudiar
y conocer el contexto social, politico y cultural en el que se insertan las estrategias de
formacién docente es un elemento central para realizar un analisis comparativo entre
ellas. Al respecto, es importante mencionar que, en términos generales, los distintos
casos analizados se insertan en paises que tienen realidades bastante disimiles en el
ambito cultural, histérico, social y econdmico, que, en cierta medida, se relacionan con
el éxito de las estrategias anteriormente documentado.

De esta forma, es posible indicar que tanto el Modelo de Induccién de Ontario como el
modelo de Comunidades de Aprendizaje de Singapur se insertan en un sistema
institucional fuerte. Asi, Canada dispone de wuna serie de caracteristicas
macroecondmicas, tales como su elevado PIB per céapita, su alta inversion en
educacién y su capital humano, que favorecen el éxito de cualquier programa
educativo, pero especialmente del programa de formacion analizado, que requiere de
gran autonomia y capacidades instaladas en la escuela. Algo similar ocurre con el
modelo de Singapur, que se ve favorecido por el alto nivel de inversidon desarrollado
por este pais.

Adicionalmente, ambos paises se situan entre los diez con mayor desarrollo humano,
segun el ultimo informe del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (2014), lo
que refleja altos niveles de desarrollo en términos sociales, educativos, de salud y de
proteccion social. Por lo mismo, no es casualidad que ambos sistemas educativos estén
—segun datos del Informe Mckinsey de 2010- dentro del reducido grupo de los
“excelentes” (Mourshed et al., 2010), lo que da cuenta de un nivel de desarrollo de los
sistemas educativos con probados niveles de efectividad y de eficiencia. Tal como
destacan los autores, los sistemas educativos ubicados en este nivel son los que
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presentan altas cuotas de autonomia de sus escuelas, de sus directores e incluso de
sus profesores (Mourshed et al., 2010). Evidentemente, esto facilita la existencia de un
modelo de desarrollo profesional docente centrado principalmente en el aprendizaje
entre pares o con otros, cosa que no es posible sin el desarrollo de politicas de
mediano y largo plazo.

Es en este punto donde existe una diferencia significativa entre Canada y Singapur.
Mientras en la nacién norteamericana la autonomia es inherente al modus operandi de
las escuelas, en Singapur existen obstaculos histérico-culturales que impiden alcanzar
tales niveles de autogestion. Tal como se indicé en los capitulos anteriores, en la
introduccion de las Comunidades de Aprendizaje (CAP), en 2009 le ha exigido a un
sistema ya exitoso como el de Singapur, extremar el ajuste de piezas iniciado en 1997
con la instauracion de la politica Thinking Schools, Learning Nation (TSLN), en el
sentido de aumentar aun mas los esfuerzos en alcanzar la autonomia escolar,
tensionando asi la relacién entre los niveles centrales y locales. Sin embargo, la
sociedad singapurense posee un sentido de verticalidad y respeto a la autoridad que le
es inherente, y que, en el sistema educativo, se traduce en una organizacién jerdrquica
y centralizada, en que los lineamientos emanados desde el Ministerio de Educacion
son ejecutados responsablemente por los superintendentes de los clusters de escuelas
distribuidos por el pais y, luego, por los directores de éstas hasta recaer en los
profesores (Hairon y Dimmock, 2012). De alli entonces, que tras casi 20 afios de
politicas educativas disefiadas para expandir los espacios de autonomia en las
escuelas, estas aln no sean del todo capaces de hacer plenamente suya la facultad de
tomar decisiones propias en pos de la transformacién desde dentro de los centros
educativos. En definitiva, esto implica que Singapur, a diferencia de Canada, presenta
obstaculos culturales relevantes que debe vencer para poder empoderar a los
directores y potenciar de mejor maneja el desarrollo de las comunidades de
aprendizajes.

Una realidad diferente presenta Portugal. El pais europeo vive una etapa de transicion
en su sistema educativo, que se ha traducido en una mejora persistente de sus
resultados durante las ultimas décadas. En este sentido, el Informe Mckinsey
(Mourshed et al., 2010), situa a Portugal entre los paises cuya calidad educativa es
considerada “buena”. Esto se traduce en poseer un sistema sélidamente organizado, lo
gue le ha permitido trasladar su preocupacion hacia la consolidacién de la profesiéon
docente hasta hacerla equivalente a la medicina y el derecho (Mourshed et al., 2010).
De alli entonces que Portugal haya puesto buena parte de su energia en la mejora de
la formacién del profesorado, poniendo como uno de sus puntos centrales las
estrategias de formacién continua.

Ahora bien, la mejora generalizada de los indicadores educativos y sociales de Portugal
coincide con su ingreso a la Union Europea (UE). Desde entonces, el pais ha
experimentado mejoras notorias de sus cifras macroecondmicas y macrosociales, lo
gue ha elevado el nivel de vida de la poblacion, situandose actualmente en el puesto
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41 en desarrollo humano (PNUD, 2014). Asi también, sus resultados educativos han
presentado un alza sostenida por afos. Segun Pdvoa, (2014), el dinero proveniente de
la UE fue uno de los motores del actual programa de formacién continua del pais,
siendo desde principio los afios 90 hasta 2011 el principal sustento de los Centros de
Formacion de Aprendizaje de Escuelas (CFAEs). De esta forma, de contar con una
oferta limitada el ambito de la formacion continua (Povoa, 2014), Portugal paso a
desarrollar iniciativas consistentes que han sido positivamente evaluadas por el
profesorado durante la ultima década, bajo un contexto sociocultural basado
fuertemente en el centralismo y en una cultura democratica.

Finalmente, el caso de Costa Rica es bastante distinto a los otros tres paises
analizados. Por una parte, los indicadores macroeconémicos del pais dan cuenta de
una posicion privilegiada en el contexto latinoamericano, ubicandose dentro de los
tres primeros en términos de calidad de vida y desarrollo humano. Sin embargo, y al
mismo tiempo, el pais presenta deficiencias estructurales que enmarcan la situacion
de su sistema educativo, en general, y de formacién continua, en particular.

Un ejemplo de estas deficiencias puede observarse en la experiencia del Centro
Nacional de Didactica (CENADI) del Ministerio de Educacién Publica (MEP). Tal como se
indicd anteriormente, el hecho de que el CENADI, que funcionaba exitosamente, haya
sido transformado en 2007, da cuenta del estadio en el que se situa el pais, mas aun
cuando el modelo vigente, liderado por el Instituto de Desarrollo Profesional, no ha
demostrado funcionar de igual o mejor manera. Sin una institucionalidad aun
consolidada, Costa Rica se situa en el terreno establecido entre las naciones con
resultados deficientes y regulares bajo el esquema Mackinsey (Mourshed et al., 2010),
mostrando asi la existencia de importantes desafios en torno a los resultados
educativos de los estudiantes en este pais. Con todo, la experiencia del CENADI es
ejemplo de una alternativa viable a tomar en cuenta por los paises de la regidn, aun
cuando, como destacamos anteriormente, posee costos altos que lo hacen dificil de
implementar.

De esta forma, se observa en todos los paises un cierto correlato entre el contexto
global del pais y el funcionamiento de sus politicas de formacién continua, donde la
mejora en los indices macroeconémicos y sociales de la nacién europea condicen (y en
parte, explican) las mejoras en sus resultados educativos y el desarrollo de politicas de
las politicas de formacidon continua, entregando asi elementos para la comprension
comparativa de los modelos analizados.

2. Estrategias de los modelos
Un segundo aspecto a considerar dice relacién con las caracteristicas, actividades y
lineamientos que componen las estrategias de cada uno de los modelos analizados.

Pese a la diversidad de sus enfoques, es importante mencionar que todas ellas
comparten una preocupacion por situar la formacién profesional docente en los
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contextos particulares, considerando las necesidades especificas de cada uno de ellos,
lo que ha sido resaltado como uno de los elementos centrales de los procesos de
formacion continua (Darling-Hammond et al., 2009; Swan y Bean, 2014). Este foco en
las necesidades especificas remite directamente a la reflexion sobre la importancia y el
rol que han de cumplir los organismos regionales intermedios en la institucionalidad
educativa y, en este caso especifico, en la institucionalidad sobre formacion continua.
A este respecto, cada modelo aborda esta problematica de un modo diverso.

En Canad3, las mentorias son diferenciadas, a fin de adaptarse a las necesidades de los
maestros, segun sus caracteristicas y experiencia. Al mismo tiempo, los procesos de
formacion se desarrollan dentro de las escuelas y buscan adecuarse a la naturaleza de
estas instituciones. Esto implica que la formacion del profesor se encuentra
constantemente vinculada a los requerimientos y particularidades de su comunidad
escolar. Cosa similar ocurre en la experiencia revisada en Singapur, donde el desarrollo
profesional en las Comunidades de Aprendizaje se encuentra fundamentalmente
alineado con las metas de la escuela y con las necesidades de sus estudiantes. En
ambos casos, los procesos de aprendizaje surgen a partir de la experiencia del profesor
en su propia escuela y con sus estudiantes, y son abordados mayoritariamente a través
de los recursos internos de las mismas, poniendo asi un foco mayor en las capacidades
existentes en el sistema escolar para el potenciamiento de procesos de formacién de
profesores.

Distintos son los casos de Costa Rica y Portugal. En ambos paises la estrategia de
formacién predominante —cursos y talleres-, no poseen un cardcter inherentemente
situado. Al contrario, lo que se destaca en ambos casos es el funcionamiento del
sistema de formacién continua a partir de la institucionalidad que lo sustenta, es decir,
siguiendo la estructura (mds o menos) jerarquica impuesta en el sistema escolar. De
esta manera, mds que un andlisis de la estrategia misma, se observa en qué medida la
institucionalidad logra aproximarse a la escuela, entendiendo que —como sugiere la
literatura— con ello aumentan las posibilidades de mejorar las practicas de los
profesores en la sala de clases (Darling-Hammond et al., 2009; Swan y Bean, 2014). Por
ello, el esfuerzo de estos dos modelos reside en intentar detectar -por vias diferentes—
las necesidades de las escuelas y sus profesores, de modo de ofrecer alternativas de
formacioén que respondan a ellas.

En Portugal, las escuelas realizan un diagndstico de sus necesidades y, en funcion de
ellas, elaboran planes de formacién para la plana docente. Los Centros de Formacién
de Asociacién Escuelas (CFAEs) preparan planes de accion pertinentes a dichos
requerimientos. En cada uno de estos Centros existen grupos de formadores
pertenecientes a las escuelas de la red que posibilitan una respuesta formativa de
calidad segun las prioridades identificadas por los propios establecimientos
educacionales. Las modalidades de formacion no son uniformes sino que varian de
acuerdo a las distintas circunstancias y necesidades. En la experiencia revisada en
Costa Rica, los entes intermedios tenian la misidon de determinar las necesidades reales
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de formacidon del personal docente y ofrecer actividades de desarrollo profesional
acorde a ellas. Cada establecimiento realizaba un diagndstico para identificar los
aspectos mas débiles al interior de la escuela, en funcién del cual tomar decisiones
sobre las actividades de formacidén pertinentes a sus necesidades.

A pesar de estas diferencias, es importante mencionar que los cuatro modelos buscan
acercar y adecuar la formacion continua a los contextos y necesidades reales de las
escuelas y sus cuerpos docentes, considerando asi uno de los elementos mas relevados
por la literatura (Darling-Hammond et al., 2009).

La cercania de la formacion al contexto educativo se relaciona con la comprension del
docente como un experto adaptativo mas que como un especialista rutinario. En el
ejercicio de la profesion, el docente debe ir ampliando y profundizando sus
competencias de acuerdo a sus experiencias y las necesidades del medio en que
desarrolla su trabajo. A su vez, el experto adaptativo debe ir mas alla de las habilidades
fomentadas por el ejercicio diario de su profesidén; debe ser creativo e innovador.
Modelos como el de Canadd y Singapur poseen cercania con este enfoque. En primer
lugar, los expertos indican la importancia de los procesos de induccién para la
consolidacion del profesional clinico (Tardif y Borges, en Correa et al., 2013). Se ha
planteado que la insercidén de los profesores al mundo laboral es un periodo critico
para desarrollar y consolidar la identidad profesional, junto con la flexibilidad y
habilidades necesarias para balancear eficiencia e innovacion a lo largo de la carrera
docente. Iniciativas como el Programa de Induccion de Ontario, abordan esta
problematica. EIl modelo de Comunidades de Aprendizaje de Singapur, por su parte,
estimula la construccidn constante de nuevos conocimientos y habilidades docentes.
La innovacién y la expansion del conocimiento son aspectos claves del modelo,
propiciados por ciclos continuos de reflexién y accion, la apertura a practicas
innovadoras, la importancia del estudio y la investigaciéon constante, y del didlogo e
intercambio de experiencias entre pares. Ello va de la mano con las corrientes actuales
en formacidn docente que subrayan la necesidad de contar con profesionales
conscientes del conocimiento vigente en su campo y abiertos a la actualizacién
constante del saber (Darling-Hammond y Bransford, 2005).

Otro aspecto interesante de comparar dice relacién con el nivel en que los modelos
seleccionados toman distancia del encuadre tradicional de ensefianza, que separa
teoria y practica. Los Programas de Induccidén y las Comunidades de Aprendizaje
(Ontario y Singapur) son un buen ejemplo de estrategias de formacion influenciadas
por el enfoque realista (Korthagen y Kessels, 1999), con foco en las situaciones reales
gue experimentan los docentes en su practica cotidiana y la construccion de
conocimiento a través de ellas, mas allad de La Teoria originada lejos de la escuela y la
docencia. Por su parte, en Costa Rica uno de los principales propdsitos del Centro
Nacional de Didactica, entre 1988 y 2007, fue el desarrollo de capacidades para
identificar y aplicar con eficacia estrategias adecuadas a situaciones educativas
particulares, y propiciar la puesta en practica de los conocimientos, técnicas vy
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estrategias identificadas como indispensables para el trabajo en el aula. Si bien los
cursos de capacitacién varian en su nivel de vinculaciéon con la practica, la
institucionalidad resguardaba que estos abordaran las necesidades reales de la escuela
y se realizaba un seguimiento del docente capacitado para monitorear la aplicacion de
la formacion recibida en las practicas de aula. En Portugal, los CFAEs son instituciones
orientadas a la formaciéon en contexto, centrada en la escuela y en las practicas
profesionales. Si bien las estrategias de formacidon que estas ofrecen son diversas, y
algunas de ellas (talleres, proyectos) son mas practicas que otras (cursos), todas las
actividades de formacion se vinculan fuertemente a la realidad del contexto escolar en
tanto surgen de las demandas de las propias escuelas y son abordadas por grupos de
formadores pertenecientes a las mismas.

En sintesis, si bien las experiencias de Ontario y Singapur son ejemplos mas claros de
articulacion entre teoria y practica bajo un modelo reflexivo comun, las politicas
revisadas en Costa Rica y Portugal también muestran orientaciones en esa linea.

Otro elemento interesante respecto del tipo de estrategias de formacién continua ha
sido la discusion sobre el nivel de aprendizaje colaborativo o con otros que debian o
podian fomentar las estrategias/modelos. Al respecto, estudios sobre el tema han
identificado el impacto positivo de iniciativas como las comunidades de aprendizaje
sobre los resultados obtenidos por los estudiantes (Gulamhussein, 2013; Caena, 2011;
Darling-Hammond et al., 2009). Este elemento ha podido ser visualizado claramente
en la experiencia revisada en Singapur, donde los profesores son mutuamente
responsables de sus estudiantes y trabajan de manera interdependiente hacia
objetivos comunes. De esta forma, se busca que, por medio de la reflexién y el didlogo,
los miembros logren un entendimiento compartido sobre los problemas de la escuela 'y
sus estudiantes. Por ello, no extrafia que la efectividad de estas instancias haya estado
fuertemente vinculada a la confianza de los profesores en estas practicas y como ella
se plasma en los espacios de trabajo en equipo, a través del debate e intercambio de
experiencias (Hairon y Dimmock, 2012; Lee et al., 2013). Complementariamente, es
posible visualizar que el Programa de Induccién de Ontario también propicia la cultura
colaborativa en las escuelas, ya que incluye en el proceso formativo trabajo en equipo,
planificaciones conjuntas, observacion de pares y reflexién, y espacios de diadlogo
profesional con colegas y mentores. De esta manera, esta estrategia prepara al
profesor novato para integrar la colaboracion y el acompafiamiento entre pares en el
ejercicio profesional futuro. Por su parte, la experiencia portuguesa prioriza la cultura
colaborativa entre las distintas escuelas.

Junto con los diferentes enfoques que poseen los modelos examinados, cada uno de
ellos se enmarca en un espacio particular que define los principales actores y
protagonistas de los procesos de formacion continua. En Singapur, Ontario y Portugal,
estos ultimos se implementan fundamentalmente en la escuela, dando cuenta de un
alto nivel de descentralizacién que no es tan marcado en el caso de Costa Rica, donde
la estrategia la realizan instituciones con convenios con el MEP, lo que impone un
marco distinto de desarrollo de los cursos. Evidentemente, esto repercute en que los
actores que imparten las estrategias sean diversos en los distintos casos, desde los
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mismos actores de la escuela (Singapur y Portugal), pasando por directores vy
profesores mentores (Ontario) o expertos de las instituciones formadoras (Costa Rica).
Ademas, estas diferencias se relacionan fundamentalmente con el contenido de la
estrategia, que enfatiza las relaciones mas o menos horizontales entre los profesores y
los actores formadores. Asimismo, esta configuracion repercute también en que cada
estrategia otorga distintos roles a los profesores y a los directores de las escuelas,
entregando un rol mas importante al director -como en el caso de Ontario- o a los
profesores pares -como en el caso de Portugal.

También es importante notar que las distintas estrategias tienen diversos mecanismos
de configuracion de su calidad, que se definen por los distintos niveles de duracion de
los programas, y por las consecuencias que estos programas tienen para el profesor.
En un extremo, la estrategia de Ontario puede considerarse como una practica
altamente estructurada y con altas consecuencias para el docente, pues la obtencién
misma de su titulo depende de este proceso. En el otro extremo, se encuentra la
estrategia desarrollada por Singapur que, si bien indica que desarrolla evaluaciones
permanentes, estas no tienen consecuencias directas en la carrera de los docentes,
configurando asi una estrategia menos estructurada en términos de su eficacia y
consecuencias. En el nivel intermedio de estos dos extremos podriamos ubicar al
modelo de los CAEFs, donde existen evaluaciones variables dependientes de las
caracteristicas de los cursos y de las demandas, pero con consecuencias en el ascenso
en la carrera de los docentes.

Las estrategias analizadas también pueden diferenciarse por los métodos y recursos
didacticos y pedagdgicos que utilizan para su desarrollo. Al respecto, es claro que el
modelo de cursos y talleres desarrollado por Costa Rica es la estrategia menos diversa
en este punto, pues se concentra especialmente en la entrega presencial de los cursos,
sin dar cuenta de mayores recursos adicionales. En cambio, todas las otras estrategias
desarrollan formas diversificadas de desarrollar las actividades, aunque en los casos de
Singapur y Ontario estas formas estan mas estructuradas y delimitadas respecto del
caso portugués. Sin embargo, en estos tres casos se utilizan en alguna medida recursos
virtuales (teleconferencia, videoconferencias, plataformas web, etc), lo que da cuenta
de la importancia de estos elementos en el desarrollo general de la formacién
continua. A diferencia de las caracteristicas de la estrategia, en el caso de los métodos
y recursos de aprendizaje no hay una vinculacion clara entre este elemento y la “idea
conceptual” de la estrategia, lo que permite hipotetizar sobre el uso (mas o menos
intensivo) de estos elementos de manera relativamente independiente a la estrategia
adoptada.

Finalmente, se advierten importantes diferencias en los niveles y formas de evaluacion
existentes respecto de cada una de las estrategias. Se encontraron evaluaciones de las
estrategias desarrolladas tanto por Canada como por Singapur y Costa Rica, pero en el
caso de Portugal no se encontré evidencia sobre el impacto que estan teniendo las
modalidades de formaciéon continua implementadas por las CFAEs (aun cuando
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distintos actores vinculados a estas instituciones han valorado positivamente su
funcionamiento).

3. Institucionalidad de los modelos

Aunque el contexto econdémico, social y cultural del pais delimita un marco de
posibilidades de éxito o fracaso de las politicas de formacién continua, es necesario
ahondar en los aspectos institucionales de cada sistema escolar, con especial énfasis
en la estructura y el funcionamiento de nivel medio de la institucionalidad que esta
detrds de cada uno de los modelos analizados. Al igual que en los otros apartados, en
este aspecto es posible encontrar diferencias importantes entre los casos de estudio
seleccionados.

En el caso de Canadd, todo hace pensar que entre las razones que han favorecido el
éxito del programa se encuentra el nivel de descentralizacion de su sistema de
educacion, lo que otorga al nivel medio —es decir, al Consejo Escolar— altas
responsabilidades por los resultados educativos. En el marco de una sociedad
sumamente horizontal y acostumbrada a la autogestion, la descentralizacién ha
permitido, en ultima instancia, un empoderamiento del director de cada escuela hasta
el punto de ser el articulador principal del programa, siempre actuando en conjunto
con el Comité designado por el Consejo Escolar (board). Esta ultima entidad responde
ante el Ministerio de Educacién de Ontario® en dmbitos relativos a la administracion
de las escuelas, lo que incluye, a su vez, responsabilizarse en parte por los resultados
de las mismas®. El Consejo Escolar es ademas la instancia encargada de contratar y
capacitar los equipos profesionales de cada escuela, incluyendo a su director. Rinde
cuenta ante la poblacién de cada distrito, pues sus miembros son elegidos
democraticamente. De este modo, la responsabilidad por una gestion deficiente de un
director recae en el Consejo Escolar. Lo que se observa es un funcionamiento
institucional finamente articulado capaz de generar un circulo virtuoso en beneficio del
éxito de las politicas educativas y del funcionamiento del NTIP.

Singapur, en tanto, posee una estructura institucional en el ambito educativo
caracterizada por su descentralizacion centralizada (Tan y Ng, 2007). Esto se expresa
en que, al observar su institucionalidad, persiste un modelo centralizado de educacidn,
aun cuando “desde arriba” se promueve la autonomia de las escuelas. Entre el
Ministerio de Educacién y las escuelas no existe mas intermediacion que los clusters, lo
gue también responde a las caracteristicas geograficas y demograficas del pais. Se
trata de un sistema que continda viviendo un largo proceso de reforma destinado a
transformar directivamente su modelo de educacién, hacia uno no directivo. El marco
institucional que soporta las Comunidades de Aprendizaje, y en general las politicas
destinadas a fomentar el desarrollo profesional docente en el pais, posee una

%% En Canada no existe un Ministerio de Educacién a nivel pais, sino que cada Estado posee el propio.
*! Para mayor informacién sobre las funciones del Consejo Escolar, ver el siguiente link:
http://www.thecanadianencyclopedia.ca/en/article/school-boards/

73


http://www.thecanadianencyclopedia.ca/en/article/school-boards/

c: CENTRO DE
EE POLITICAS
v COMPARADAS
‘f’* DE EDUCACION

UMIVERSIDAD DIEGD PORTALES UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES

estructura desconcentrada, como parte de un proceso en curso hacia una mayor
descentralizacidn. Si bien el Ministerio de Educacion ha realizado un esfuerzo por
transferir funciones y responsabilidades a los organismos intermedios, estos dependen
de él y poseen un poder limitado sobre la toma de decisiones. La instancia encargada
de materializar las Comunidades de Aprendizaje es la Academia de Profesores de
Singapur (AST), entidad ligada al Ministerio de Educacién, pero a nivel local. La AST
debe hacer coherente el funcionamiento de todas las Comunidades de Aprendizaje del
pais, articulando “desde arriba” una politica destinada a fomentar la autonomia de las
escuelas y la colaboracion de los profesores al interior de éstas. Esto, si bien puede
resultar contradictorio, es reflejo de que los esfuerzos de Singapur estan destinados a
un cambio cultural que requiere tiempo para su implantacién, conviccidén para afrontar
las dudas de los protagonistas a nivel de escuela, y coherencia en la articulacion con
otras politicas educativas.

Por otra parte, los CFAEs de Portugal son una instancia media que actla a nivel de
escuela. En ello radica su originalidad y también su eficacia. En un contexto en que, si
bien se observa una mejora persistente de los indicadores globales, no se cuenta con
recursos abundantes, Portugal tiene el mérito de haber creado un modelo de
formacién continua definido por la autogestion. Los CFAEs son centros
descentralizados, con personalidad juridica y con recursos propios autogestionados
(Povoa, 2014). Estos centros han permitido a los profesores portugueses contar con
programas de desarrollo profesional docente que responden a sus necesidades y a las
de las escuelas a las que pertenecen. Para que los centros sean realmente efectivos se
requiere de directores y profesores preparados para la autogestion y la autoformacion,
es decir, se requiere de capacidades instaladas a nivel de escuela. Dadas sus
facultades, el director del centro debe poseer competencias de tipo pedagdgico,
administrativo y financiero, aunque en ocasiones puede contar con asesores que
apoyen su trabajo en estas areas (Mendes, comunicacion personal, junio de 2015). Los
directores de las escuelas asociadas, en tanto, asumen la responsabilidad de generar
un diagndstico de las falencias y necesidades observadas en sus escuelas. Asimismo,
cada director de escuela debe colaborar, mediante la Comisién Pedagdgica, en la
elaboracion del plan anual de formacion continua del CFAE de pertenencia (Mendes,
comunicacion personal, junio de 2015), lo que se suma al nivel de autonomia de estos
centros frente a la instancia de coordinacion nacional. En definitiva, con estos altos
niveles de autonomia, las CFAEs requieren que los equipos permanentes de las
escuelas dispongan de las competencias necesarias, tanto para la autogestion como
para la autoformacién, lo que puede considerarse a su vez como una potencialidad y
un riesgo del modelo portugués.

Finalmente, en el caso de Costa Rica la institucionalidad entorno a la experiencia del
CENADI es mas acorde a muchos paises de América Latina. Con un modelo de
formaciéon continua decididamente mas centralizado que en los otros casos, la
imparticion de cursos vy talleres estaba en manos de las instituciones con convenios
con el MEP, marcando una diferencia importante respecto al modelo portugués en
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términos de la gestion y actores involucrados en el proceso de formacién continua. Por
otro lado, es la articulacion de los actores involucrados lo que permitio la deteccion de
las necesidades en las escuelas y la generacion de una oferta de cursos acorde a estas,
lo que implica el desarrollo de una estrategia que, si bien es centralizada, realiza
importantes esfuerzos para ser diversificada. De esta manera, el CENADI puede
entenderse como un ejemplo para paises que aun no cuentan con un adecuado
sistema de formacién continua, o bien para paises en que las capacidades y
competencias profesionales de los profesores y directores no permiten asegurar el
éxito de programas que exigen mayores niveles de autonomia, pues combina de una
manera bastante interesante elementos de centralizacion con otros de
descentralizacion.

4. Conclusiones

El analisis comparativo anterior permite realizar algunas observaciones finales a tener
en consideracién. En primer lugar, parece relevante insistir en que, al momento de
tomar decisiones sobre las estrategias de formacion continua, han de considerarse las
lecciones aprendidas y avances sobre el tema reflejados en la literatura. Es sabido, por
ejemplo, que los cursos de corta duracidon no impactan el desempefio en aula del
profesor (Gulamhussein, 2013; Darling-Hammond et al., 2009), por lo que insistir en
ellos (como realiza en parte Portugal) puede resultar contraproducente. Por el
contrario, la insistencia de la literatura en la efectividad de los programas de induccién
(como lo hace Ontario) sugiere tenerlos en cuenta a la hora de enfocar los recursos
disponibles (Ingersoll y Strong, 2011). En los ultimos afos, los expertos han reiterado la
importancia de utilizar este tipo de estrategias para acercar la formacién continua a los
contextos y necesidades particulares de las comunidades educativas (Darling-
Hammond, 2009). El énfasis en los aprendizajes situados, colaborativos y apegados a
las realidad escolar forma parte de esta orientacidn. A su vez, la definicién del docente
como experto adaptativo y profesional clinico, reafirma la importancia del desarrollo
profesional sostenido y reorienta los objetivos del mismo (Sockett, 2008; Bransford,
2005). Mas alld de los modelos concretos estudiados, es la conjuncion entre practicas
politica y teoria académica la que permitira construir un sistema de formacion
continua sélido, eficaz y eficiente.

En segundo lugar, es claro que los contextos historicos, culturales y econdmicos juegan
un papel importante, pero no determinante en el éxito o fracaso de una estrategia. Un
pais como Estados Unidos, que posee los mayores gastos por estudiante, no logra
obtener resultados acordes a esos gastos, mientras que, en contraposicidn, un pais
como Polonia, cuyos indices macro no distan en demasia de los de Chile, estd logrando
resultados sobresalientes desde hace ya unos afos. En el caso de los modelos
revisados en este estudio, es claro que las particularidades socioculturales de Singapur
o de Ontario influyen (pero no determinan causalmente) el desarrollo y eleccién de las
estrategias de formacidn, por lo que la consideracion tanto de los patrones culturales y
sociales existentes (actuales) como de los proyectados (futuros) es un elemento
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central para la construccion de la politica publica.

En tercer lugar, es claro que institucionalidad es central en el éxito de una u otra
estrategia. Como se pudo observar del anadlisis de los casos, especialmente de
Portugal, Costa Rica y Ontario, no es posible adoptar una estrategia sin antes haber
realizado un andlisis exhaustivo sobre la factibilidad de la misma bajo un sistema dado,
lo que implica entender que el analisis de las piezas a modificar en el engranaje
institucional es fundamental para lograr la anhelada efectividad de un programa. Un
Consejo Escolar como el canadiense, por ejemplo, funciona adecuadamente en la
medida que cuenta con las atribuciones y responsabilidades que el sistema le otorga,
tal como ocurre, de otra forma, con los Centros de Formacion de Asociacion de
Escuelas portugueses.

De esta forma, el desarrollo de institucionalidades apropiadas a las estrategias de
formacion debe entenderse como un componente fundamental para la construccion
de los modelos de desarrollo profesional docente. De manera persistente, estos
modelos deben buscar una sinergia entre las capacidades (técnicas y politicas)
existentes, con las organizaciones presentes, para la consolidacion de (nuevos)
sistemas de formacidon continua. Dicho de otra forma, esto implica pensar la
implementacion de nuevas politicas educativas de manera alineada a las condiciones
contextuales dadas y a las metas posibles de alcanzar, evitando extremar los esfuerzos
de mejora, pero siempre guardando un criterio de realidad con el fin de evitar posibles
fracasos.

En sintesis, el analisis comparado invita a entender los modelos de formacion continua
como un proceso complejo donde intervienen tres elementos: i) el contexto social,
econdmico y cultural del pais y del sistema educativo; ii) la estrategia de desarrollo
profesional docente, con sus contenidos, métodos, perspectivas conceptuales vy
estrategias de accidn y; iii) la institucionalidad que se despliega esta estrategia, y que
permite accionar y efectivizar en la realidad la estrategia seleccionada.
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Andlisis Levantamiento de Informacion a Actores Claves y
Sesiones de Expertos

La siguiente seccidn presenta los resultados obtenidos a partir de las entrevistas
realizadas a actores nacionales relevantes®’y la sesién de consulta con expertos
nacionales®>. La informacién se presenta en dos partes. La primera incorpora el
diagndstico que realizan los entrevistados acerca de la formacidn docente continua en
Chile. Esta contiene la informaciéon que destacan los entrevistados en cuanto a los
avances y desafios de la formacion docente en Chile y ademas incorpora sus opiniones
acerca de la evaluacion y el rol que tienen actualmente los diferentes actores del
sistema.

En una segunda parte, se presenta la informacién que destacan los entrevistados sobre
la institucionalidad actual y las expectativas al respecto asi como las oportunidades y
desafios que presenta el escenario de la reforma en este ambito.

Ademas, es necesario agregar, que la descripcion y juicios corresponden a las
percepciones y valoraciones de los entrevistados. Las citas que se entregan no poseen
la identificacion precisa del entrevistado para resguardar la confidencialidad
comprometida. Del mismo modo en la citas se omiten referencias que puedan
evidenciar que persona/institucidon la emite. Cada cita hace referencia a la categoria en
la que se clasifico al entrevistado como se muestra en la siguiente tabla:

Categoria N de entrevistas y Grupos focales Identificador
Docentes® 5 grupos focales D1-D5
Sostenedores y Directivos 7 entrevistas SD1-SD7
Formadores 5 entrevistas F1-F5

1. Diagndstico de formacion continua a nivel nacional

De acuerdo a lo sefialado por los diferentes actores involucrados en el sistema
educativo la formacion continua es fundamental en el desarrollo profesional docente.
No obstante este reconocimiento, se puede a ver a continuacién que en diferentes
materias existe mas bien una mirada critica y disconforme con lo que se presenta

32 . ..
Para detalle de las entrevistas ver transcripciones en Anexo 4.
33 . .
Para ver el detalle de las presentaciones/recomendaciones elaboradas por los expertos y los
resultados del cuestionario aplicado revisar Anexos 10y 12, respectivamente.
34 . . .
En Docentes se encuentra incluido el grupo focal realizado a la Red de Maestros.
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actualmente en el pais en dicha materia. Al mismo tiempo se reconocen avances y se
destacan iniciativas o programas que se encuentran actualmente en desarrollo en
diferentes establecimientos.

1.1. Reconocimiento de la importancia de la formacién docente

A modo general es posible sefialar que existe consenso en los entrevistados sobre la
importancia que tiene la formacién continua de los docentes en el ejercicio de sus
funciones. Por un lado destacan su relevancia al momento de implementar cambios
curriculares, ya sea cambios en el contenido de materias o el aumento de estos. Por
otro, en la necesidad que tienen los docentes de estar actualizando y reforzando sus
conocimientos e incorporando nuevas habilidades acordes a su desarrollo profesional.

“..porque todo lo que es educacion estd cambiando dia a dia, entonces uno no
puede decir, ya saqué mi titulo y de ahi, hasta ahi no mds y empiezo a trabajar.
No. Uno no puede no estar informado...” Entrevista SD 3

“..la mirada de formacion continua no solamente de contenidos, creo que s
necesario tener actualizacion de contenidos especificamente cuando el
curriculum cambia y uno ve en el fondo hay contenidos y conocimientos
descontextualizados, también en destrezas que son necesarias, pero también en
habilidades y capacidades” Entrevista F 3

Los entrevistados también destacan la importancia de la formacién continua como
complemento de la formacion inicial. Entendiéndolo como algo imprescindible para la
practica de todo profesional. En este sentido, surge un cuestionamiento hacia la
calidad de la formacion inicial docente evaluandola de baja calidad e insuficiente
muchas veces para la practica. Asimismo, esta formacidn inicial deficiente se traduce
en la dificultad que tienen los docentes en seguir formandose mientras estan en
ejercicio de su profesién. En otras palabras, la formacién continua no es suficiente para
subsanar deficiencias que tiene la formacidn inicial.

“yo creo que hay que partir de que lamentablemente independientemente de la
universidad que sea, los programas para formar profesores no son exigentes ni
de calidad” Entrevista SD 1

“cuesta cuando un docente no tiene muy buena formacion inicial, incorporarlo
a ciertas prdcticas, a temas de pedagogia, la pedagogia en relacion directa con
estudiante” Entrevista SD 3

Asimismo, sefialan que la baja calidad existente se da en parte por la falta de
estdndares minimos para la formacién inicial y escasas exigencias para estudiar la
profesidn. Se explicita también la necesidad de continuidad en la formacion y una
mayor vinculacion con las necesidades de las escuelas. También, se plantea la
necesidad de contar con centros formadores o universidades ligados a las escuelas o
centros experimentales. Dichas instancias proveerian campo para la implementacion e
investigacion en la formacion inicial y continua.
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“si nosotros tomdsemos mucho mds serio la universidad, el pregrado, la
formacion inicial, si lo tomdramos en serio no tendriamos que usar parches.”
Entrevista SD 7

“necesaria articulacion entre la formacion inicial y la formacion continua, a mi
me preocupa que muchas veces lo que se estd dando en formacion continua es
lo que no se hizo en formacion inicial” Entrevista F 3

“el Estado debiera poner diversos estdndares en la formacion continua, pero si
ni siquiera obliga hoy dia a los estdndares de formacion inicial como va a
obligar a los de formacion continua.” Entrevista F 5

1.2. Avances en la materia

Los entrevistados reconocen avances en el contexto nacional de formacién continua.
Los avances identificados tienen que ver con la mayor oferta de cursos, diversidad de
metodologias propuestas y mayor disposicion de los docentes a participar de dichos
cursos.

“avance en la oferta y en la gratuidad de los cursos” Entrevista D 1

“primero ha pasado mucho tiempo donde los profesores han tenido una
resistencia total a los cursos profesionales, eso ya se elimind. Ya no hay una
resistencia si no que al contrario hay una, como ganas de saber qué nos ofrecen
este afo, o peticiones que antes no se hacian” Entrevista SD 5

“la oferta ha variado, se ha ampliado, se ha puesto mds auténomo en término
de que la unidad educativa o sostenedores puede seleccionar, tiene sus recursos
propios para hacerlo” Entrevista F 3

1.3. Baja calidad

En el diagnostico de los entrevistados por un lado se cuestiona la calidad de las ofertas
de la formacion docente continua y se menciona el rol regulador del estado en esta
materia. Por otro lado, otros actores también ven avances en términos de estandares y
nombran la Ley SEP y la Ley de Aseguramiento de la Calidad como ejemplos de estos.

“efectivamente asegurar calidad, yo creo que hay que ordenar ofertas, ordenar
quienes estdn en condiciones de hacerlos y ahi hay un rol irrenunciable que es
del estado, en ese sentido sin duda, puede ser un rol que le corresponde al CPEIP
o alguna entidad del ministerio” Entrevista F 1

“la ley de subvencion preferencial, la ley de aseguramiento de calidad, hay
estdndares hoy dia, no puede ser visto como un déficit, al revés, es un acierto,
para decirlo en directo, a mise me hace mds fdcil y a los consultores que
trabajan conmigo” Entrevista F 2
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1.4. Diferencia en la duracion de los cursos y programas

Las diferentes alternativas de formacion continua tienen duracién distinta segun el
programa cursado que puede ir desde un curso hasta un doctorado. En relacion a los
cursos seleccionados y financiados por los sostenedores/directivos estos se describen
de corta duracidon como estrategia para favorecer adherencia y participacion.

“Ese curso tiene que haber sido alrededor de unos (...) dos meses, tres meses
pero eran semanales. Era los dias viernes tantas horas y después iba semana a
semana” Entrevista SD 2

“En general te diria, que la mayoria de los cursos son talleres o cursos
de duracion de 6 sesiones” Entrevista SD 1

“Pero en general la idea es que no sean cursos que sobrepasen los 2 meses y
que mds que una sesion semanal porque se entorna poco real de asistir. El
profesor no dispone de ir dos veces a un lugar y mds de dos meses se hace un
poco mondtono, pierde el sentido, esa ha sido nuestra experiencia” Entrevista
SD1

1.5. Modalidades: presenciales v/s en linea y practicos v/s teodricos.

Los entrevistados destacan que los cursos mds practicos y menos expositivos son
mejor valorados. Se favorece la realizacion de talleres y se solicita este formato a los
oferentes de manera explicita. Por otra parte, pese a la ampliada utilizacion de
formatos en linea estos cursos son menos valorados en relacién a su calidad y a los
tiempos.

“que el curso sea lo mds prdctico posible, afuera los power point y la teoria y a
practicar, ahora pdrese, lo que acaban de ver, y eso les ha encantado, y hay
oferta de eso, hay que empujarlo un poco si, no es que llueva, hay OTEC con las
que estamos trabajando asi, y ellos ya entendieron.” Entrevista SD 1

“el cambio mds prdctico y quizds menos fructifero, fue pasar de la capacitacion
presencial a la capacitacion online, yo siento que cuando pasé esta modalidad
disminuyd el numero de docentes capacitados y también muchos nunca
completaron o abandonaron en el camino, entonces la capacitacion presencial,
yo creo que tiene es mucho mds fructifera, aunque obviamente es menos
extendida porque es mas fdcil la plataforma” Entrevista SD 4

1.6. Diagnadstico de necesidades de formacion continua

Las necesidades de formacion continua o capacitaciones se definen a través de
diferentes mecanismos. En algunos casos, se sefala que existe poco conocimiento
sobre las reales necesidades que tienen los docentes. Por otro lado, algunos actores
mencionan el uso de encuestas online donde se les consulta a los docentes por las
areas criticas. En otros casos se toman medidas de acuerdo al analisis de la
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informacién provista de la evaluacion docente o de las pruebas estandarizadas que
rinden los alumnos.

“por parte de los sostenedores y parte de los profesores hay poco conocimiento
sobre cudles deberian ser las necesidades de capacitacion que tienen que
deberian tener los docentes “ Entrevista SD 1

“una encuesta online y se la mandamos a todo el mundo, profesores, gente de
la administracion central, administrativos, y levantamos necesidades de
capacitacion” Entrevista SD 1

“hacen un andlisis de los resultados de afio pasado y miran la realidad de los
profesores, a mi me gustaria capacitar a los profesores este afo en tal y tal
cosa” Entrevista SD 1

Los docentes entrevistados refieren que no se los involucra en la toma de decisiones.
Los temas muchas veces les son impuestos o la oferta se restringe a los intereses del
sostenedor o las capacitaciones disponibles ya sea por disponibilidad geografica o por
ser gratuitas.

“hay una oferta, me parece que cree que eso es lo que uno necesita y uno
lo acoge o no lo acoge, pero no siente que alguien le pregunte a uno, qué es lo
que necesita para crear una oferta.” Entrevista SD 4

“Planifican los cursos la gente que no estd en aula” Entrevista D1

1.7. Caracter voluntario de la participacion en la formacidn

No obstante que muchas veces los cursos son impuestos y no cumplen las necesidades
existentes dentro de los docentes. los entrevistados refieren que la participacion en
cursos y talleres es en su mayoria de caracter voluntario. El sostenedor o director
expone la oferta y son los docentes los que deciden si participan en la mayoria de los
casos. Algunos sostenedores refieren sin embargo que ellos cuentan con estrategias y
herramientas para implementar capacitaciones o cursos dentro de ciertas épocas del
afio.

“estan preocupados de esta formacion docente, pero también es asi, un tanto
voluntaria, de postulacion, no hay una norma que obligue al profesor a
perfeccionarse, sino que es todo voluntario” Entrevista SD 6

“Voluntario entre comillas porque hay cursos que son netamente, que uno los
hace voluntariamente pero los otros cursos donde en el fondo se le dice al
profesor usted tiene que hacer ir al curso tanto, porque el estatuto dice que nos
permite las dos primeras semanas de enero hacer algo.” Entrevista SD 5

1.8. Colaboracion entre pares

Si bien los entrevistados reconocen la importancia de la colaboracion y el aprendizaje
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entre pares, mencionan que estas instancias son poco sistematicas, informales y
principalmente voluntarias o autogestionadas. Si bien existen instancias formales de
colaboracién como los microcentros también se habla de oportunidades de
colaboracién en instancias como consejos de profesores o celebraciones de
cumpleaiios reforzando la idea de informalidad de esta colaboracion o de casos de
puntuales donde profesores comparten sus experiencias y sus materiales. En este
sentido, también uno sefiala que los docentes tienden a ver su trabajo como su
“capital” que los distingue de otros.

“si, tenemos instancias eh por ejemplo en los consejos de profesores tenemos
instancias de reflexion, ahi analizamos, algunas situaciones, resultados”
Entrevista D 4

“pero la hora que mds estamos juntos e intercambiamos ideas y situaciones
que se plantean en el aula es la hora del desayuno que empieza como a las diez
veinte mds o menos” Entrevista D 5

“Yo diria que no, hay casos especificos de profesores que tenemos que si, que
tienen esa caracteristica que comparten materiales y experiencias, pero la
mayoria no, porque siente que es su trabajo y lo cuida y lo enfrenta como un
patrimonio personal que lo identifica y lo permite distinguirse del otro.
Entrevista SD 4

1.9. Ambitos mas relevantes de la formacion continua

Llama la atencién que al indagar acerca de los temas mas necesarios para tratar en la
formacioén continua de los docentes la mirada de los sostenedores, formadores y los
docentes no es coincidente. Los formadores reconocen la necesidad de formacion de
los docentes en ambitos de didactica, de planificacion y de evaluacién. Por otro lado
los docentes y sostenedores relevan mas la necesidad de recibir mayor formacion en el
trato con las familias y los alumnos sobre todo de aquellos percibidos como
“conflictivos”.

“los profesores necesitan mejorar o adquirir nuevas destrezas sobre todo en el
drea metodoldgica porque ha habido muchos avances en cuanto al uso de
distintos tipos de materiales TICs, que hay que incorporarlos” Entrevista SD 4

“los profesores no estdn preparados para manejarse con la situacion de esos
nifos, especialmente los que tienen problemas de necesidades educativas
permanentes.” Entrevista F 4

1.10. Iniciativas destacadas en Chile

Los actores participantes sefalaron diferentes iniciativas o programas estatales como
buenas iniciativas para con el trabajo con los docentes. Entre ellas destacan la Beca
Vocacion de Profesor, Plan de Apoyo Compartido, Microcentros, Talleres Comunales,
Ley SEP y el Programa 900.
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Beca Vocacion de Profesor

La Beca Vocacién de Profesor es vista como un incentivo al ingreso, permanencia y
egreso de estudiantes destacados a carreras de Pedagogia. Tiene dos modalidades:
Pedagogia (BVP Tipo 1), dirigida a alumnos que se matriculen por primera vez en
primer afio de estas carreras; y Licenciaturas (BVP Tipo 2), para estudiantes que estén
cursando el ultimo afio de dichos programas, y quieran ingresar a un ciclo de
formacion pedagodgica. Al ser seleccionado para esta beca, el estudiante debe
comprometerse a trabajar una vez obtenido su titulo en un establecimiento municipal,
particular subvencionado por un tiempo determinado.*

Uno de los entrevistados destacd la iniciativa que fue la beca vocacion de profesor al
hacer esta mas atractiva la carrera para alumnos con mayores puntajes de PSU.

“Mira, yo creo que una de las cosa que fue buena, no he hecho mucho
seguimiento, pero este tema de la beca de vocacion de profesores, yo creo que
fue un buen incentivo, no sé si esa accion puntual fue buena por sisola”
Entrevista SD 1

“al profesor que ingresa a estudiar pedagogia, de cualquier universidad da la
carrera, on line en alguna universidad o algunos ramos on line, no es dificil ser
profesor es poco exigente y ya el puntaje de entrada es super bajo, desde ahi
partes con un perfil de profesional super distinto al que tienen otras carreras”
EntrevistaSD 1

Plan de Apoyo Compartido (PAC)

El plan “Apoyo Compartido” fue una iniciativa implementada por el Ministerio de
Educacion en mas de mil escuelas del pais desde marzo de 2011, centrada en el
fortalecimiento de capacidades en las escuelas en cinco focos esenciales:
Implementacién efectiva del curriculum, fomento de un clima y cultura escolar
favorable para el aprendizaje, optimizacion el uso del tiempo de aprendizaje
académico, monitoreo del logro de los estudiantes y desarrollo profesional docente. Se
entregan a las escuelas herramientas pedagdgicas (desde NT1 a 4° bdsico),
metodologias de ensefianza y asesoria técnica sistematica por parte de Asesores
Técnico Pedagdgicos del Ministerio que entregaron apoyo continuo a un Equipo de
Liderazgo del Establecimiento (ELE), (director, jefe de UTP y profesores destacados).*

Varios entrevistados destacan la experiencia y aplicacion del plan de apoyo compartido
PAC. Si bien reconocen que esta iniciativa fue inicialmente rigida, posteriormente se
flexibilizé y fue un aporte en relacién a entrega de materiales de seguimiento y
acompafiamiento.

“nosotros conversamos y vemos, con el tema del plan de mejora y nosotros
tenemos el PAC, hay bastante, hay bastantes ideas instaladas” Entrevista SD 3

“como el PAC es un programa de apoyo compartido, son programas que han

* http://portal.becasycreditos.cl/index2.php?id_contenido=29093&id_portal=74&id_seccion=4188
*® http://www.apoyocompartido.cl/Paginas/Pac.aspx
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estado apuntando a mejorar la calidad de los aprendizajes” Entrevista SD 6

Microcentros

Los microcentros son comunidades profesionales, constituidas por profesores de
escuelas multigrado rurales para el desarrollo profesional de los docentes y para el
disefio de las practicas pedagdgicas en funcion del mejoramiento de los aprendizajes
de los escolares. En estas reuniones mensuales apoyadas por la asesoria técnico
profesional el foco es el andlisis de las propuestas curriculares y materiales
pedagédgicos, evaluacion de la situacion de los aprendizajes escolares, revision vy
evaluacidon de los planes de trabajo, intercambio de experiencias pedagdgicas y
formulacidon de proyectos de mejoramiento de la ensefianza relacionados con las
necesidades de aprendizaje de los alumnos. 37

La experiencia de los microcentros rurales es destacada especialmente por conectar
escuelas aisladas, de pocos docentes y generar a través de ellos una comunidad de
aprendizaje.

“cuando recién se generaron los microcentros, fue una cosa fantdstica desde el
punto de vista de los profesores, profesores que no interactuaban con nadie en
todo el afio, nosotros todavia trabajamos con muchas escuelas uni docentes, y
la verdad es que cuando se generod eso de que una vez al mes te juntabas con
los otros profesores, y se conocieron y pudieron hablar de temas, yo siento si
puedo destacar una experiencia, sabes que fue stuper valorada” Entrevista F 3

“para los efectos de los microcentros, nosotros construimos comunidades de
aprendizaje” Entrevista SD 2

Talleres Comunales

Talleres Comunales son cursos de perfeccionamiento dirigidos a profesores de
ensefianza basica, realizados en las propias comunas donde se desempeifian,
destinados a actualizar sus conocimientos en la didactica y metodologia de
subsectores especificos de aprendizaje. Cada Taller es conducido por un Profesor Guia
preparado para estos efectos por el CPEIP. Los sectores y subsectores de aprendizaje
materia del Programa Talleres Comunales se determinan anualmente de acuerdo a las
prioridades que establezca el Ministerio de Educacién para tal efecto.®

Dentro de las iniciativas destacadas aparecen también los Talleres Comunales, esta
instancia es valorada por la entrega de contenidos disciplinares, la reflexion
pedagogica y la replicacion de los contenidos a nivel local.

“los talleres comunales fueron un buen intento de incentivar el generar
comunidades de aprendizaje, incentivar que un grupo de profesores de una
comuna, de lenguaje o de matemadticas, se pudieran juntar y reflexionar sobre
lo que estaban haciendo y como lo estaban haciendo” Entrevista F 3

37

http://www.convivenciaescolar.cl/index1_int.php?id_portal=50&id_seccion=4078&id_contenido=18587
* http://www.dipres.gob.cl/572/articles-42926_doc_pdf.pdf
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“de los talleres comunales, no sé si alguno de ustedes participo en alguna de
esas instancias, que eran instancias en las cuales se otorgaba un
perfeccionamiento durante la semana a un profesor de un aula, entre comillas
de una comunidad, y él volvia y explicaba esto, en sus distintas comunidades,
provincias donde fuera.” Entrevista D 1

Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP) y Asesoria Técnica Externa (ATE)

La Ley 20.248 llamada Ley de Subvencién Escolar Preferencial®®, que comenzé a regir

el afio 2008 determiné una subvencién complementaria para aquellos alumnos
identificados como vulnerables. Los establecimientos deben destinar esta subvencién
para implementar medidas de un Plan de Mejoramiento Educativo que se disefa a
partir de un diagnostico del establecimiento. Parte de estos fondos se utilizan para
impulsar asistencia técnica pedagdgica que pueden ser contratados de manera externa
a organismos acreditados como ATE (Asesoria Técnica Externa) a través de lo cual se
pueden financiar instancias de formacién docente.

Esta ley aparece destacada tanto positiva como negativamente. Aparece como un
condicionador de mayor oferta en formacion continua docente pero a la vez es
percibido como una “mercantilizacion” de esta. Se cuestiona la idoneidad de las ATE y
por otro lado se destaca la calidad de otras.

“ATE que también tienen una propuesta de respuesta que cada uno de ellos ha

generado y donde la unidad educativa vienen con los recursos propios por la
SEP a contratar estos servicios dependiendo cudl les resulta mds pertinente”
Entrevista F 3

“lo digo fuertemente y con toda la propiedad, que aca las ATE son solo para
ganar dinero, no ha sido ninguna solucion, porque acd en la comuna, hay otras
en que han intervenido colegios y no ha sido ningun impacto.” Entrevista SD 3

P900 - Programa de las 900 Escuelas Criticas

El programa de las 900 escuelas criticas fue una de las primeras medidas tomadas
durante la reforma educacional de los afios 90. Este programa, de discriminacién
positiva, sufrié una serie de importantes reformulaciones a lo largo de su desarrollo
(1993 — 2003) . El p900 fue una estrategia de apoyo técnico y material que contemplé
las siguientes lineas de accion: desarrollo Profesional Docente, atencién especial a
ninos en situacion de riesgo, fortalecimiento de la gestién educativa, relacion Familia-
Escuela, actividades formativas complementarias e intercambio de experiencias®.

Se destaca la iniciativa P900 que realizd acompafiamiento a escuelas con riesgo
educativo. Se destaca como un programa que logrdé avances pero que estos no habrian

39 http://www.bcn.cl/leyfacil/recurso/subvencion-escolar-preferencial
40

http://ww2.educarchile.cl/PORTAL.HERRAMIENTAS/nuestros_sitios/aprenderyjugar/Modulos/Otros/P9
00/p900.html
http://www.economia.puc.cl/TS?docid=3754
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sido sostenibles en el tiempo.

“P900 con un grupo de otros profesionales e investigadores, y también veiamos
lo mismo, la escuela le daba el término, daban de alta la escuela, resulta que la
escuela al poquito tiempo caia de nuevo” Entrevista F 4

“planes especificos hace afios atrds, como el P 900... son programas que han
estado apuntando a mejorar la calidad de los aprendizajes” Entrevista SD 6

2. Desafios en la formacion continua

Un segundo tema que emergid de las entrevistas y grupos focales fueron los desafios
gue plantea el actual sistema. Por un lado se aprecia diferencias en la oferta existente
en los diferentes niveles, la necesidad de evaluar los costos y esfuerzos que significa
realizar cursos y talleres y la falta de incentivos o la diferencia que existe en las
diferentes dependencias escolares. Asimismo, se ve la necesidad de elaborar un
mecanismo que contemple también la alta rotacion de docentes que se da en el
sistema publico.

2.1. Disparidad en la cobertura

Pese a la importancia que los entrevistados reconocen en la formaciéon docente
continua, la oferta de esta es percibida como dispar para los docentes de los diferentes
niveles de ensenanza.

“uno encuentra mds oferta en primer ciclo que en ensefianza media, es mds
primer y segundo ciclo mds que en ensefianza media y yo diria que mds que
pdrvulo, creo que se estd poniendo mds al dia, pero si tu me preguntas yo creo
que aun falta.” Entrevista SD 1

2.2. Esfuerzos y costos personales para los docentes

Los entrevistados reconocen diferentes costos y dificultades al momento en que los
docentes optan por la formacion continua. Entre ellos destacan el tiempo que tienen
que destinarle, los costos familiares que implica la falta de tiempo y los recursos
econdmicos que se invierten. También los costos se ligan a la calidad del programa,
sefalando que a mayor calidad mayores costos y viceversa.

“el costo de la capacitacion es directamente proporcional con la calidad, lo
que hace que no muchos docentes tengas acceso a tener perfeccionamiento
porque es mds caro.” Entrevista SD 4

“a mi me tocé hacer un curso de una pizarra interactiva, que para hacer un
portafolio que se llama, teniai que dedicarle por lo menos seis u ocho horas
para fabricar una clase de un portafolio, y uno no tiene seis u ocho horas para
una clase, porque son miles de nifios. Entonces la oferta que te llega del colegio
de parte de los sostenedores tampoco es la mejor” Entrevista D1
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2.3. Falta de incentivos

Entendiendo los costos que implica participar de un proceso de formacién continua
para los docentes, los entrevistados reconocen que el sistema no entrega los
incentivos adecuados para fomentar su participacién. No se ven beneficios o ganancias
individuales asociados a la capacitacion y la disparidad en ellos, va asociada a la
dependencia de los establecimientos a los que pertenecen los docentes.

“un tema que ocurre con la remuneracion, y es que los docentes de los colegios
subvencionados creen que capacitarse, mds alld de realizar mejores clases, no
incide en nada mds, en cambio en los colegios municipales si hay una
bonificacion, entonces lo sienten como injusticia y dicen que para que se van a
capacitar si no va a incidir en anda, y va a gastar dinero y tiempo.” Entrevista
SD4

“Entonces, la formacion continua es absolutamente necesaria, pero tiene
que, primero con el financiamiento que se entrega a los docentes, hay que estar
administrando la educacion, y segundo, tiene que haber algun tipo de
compensacion a futuro.” Entrevista SD 2

2.4. Alta rotacion de docentes: un obstaculo

Se reconoce como un obstaculo la alta rotacion que presentan los docentes en el
sistema. Licencias, cargos a contrata, cambios de niveles, ciclos o establecimiento se
comportan como condiciones del sistema que dificultan la continuidad de la formacién
y que esta llegue a impactar a los nifios.

“si hay condicionantes y condiciones de trabajo que pueden facilitar mds los
programas de formacion continua y el desarrollo profesional de los profesores,
o dificultarlo, cuando tu tienes escuelas con profesores a contrata, empiezas un
curso y al afo siguiente no estdn y partes de nuevo y sigues y el profesor de
primer ciclo se fue a segundo ciclo, esas condiciones estructurales yo creo que
no facilitan a ninguna institucion que quiera aportar al desarrollo profesional”
Entrevista F 3

2.5. Diseilo de una politica nacional

Se destaca la importancia del Estado en el disefio de una politica que permita subsanar
los costos que la formacion docente implica para los docentes y al mismo tiempo llene
los vacios que existen actualmente, a su vez esta politica debiese tender a incorporar
la formacién continua como un requerimiento minimo del ejercicio de la profesion.

“no hay wuna politica publica como para eh, dar horas destinadas al
perfeccionamiento. Nosotros incluso no tenemos horas para planificacion,
menos para perfeccionamiento. Entonces el tiempo que tu puedes destinar para
este item es por tu propia voluntad.” Entrevista D 1
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“el ministerio estd haciendo cosas, si las estd haciendo pero estd olvidando un
poco la mirada desde los docentes, y el tiempo es la mayor amenaza y yo siento
que claro, la gente se inscribi y al igual que tu trata de hacerlo, pero no hay, no
estd la cosa del tiempo” Entrevista D 1

3. Evaluacion en la formacion docente

La tercera seccidn refiere como se evalla la formacion docente. Se aprecian diferentes
miradas desde la asistencia a cursos solo en términos cuantitativos y encuestas de
satisfaccion. Ademas, si bien formadores recalcan la importancia de evaluar a través
del resultado de los estudiantes por otro lado, se sefialan dejar de mirar los resultados
del SIMCE y buscar otro tipo de indicadores. Como medida complementaria, los
docentes senalan la necesidad que exista un acompafiamiento al mismo tiempo de la
evaluacion.

3.1. Medir la cantidad beneficiarios

En los entrevistas se menciona que parte de lo evaluado corresponde a la cantidad de
docentes que fueron beneficiarios de un cierto curso. Esta valoracién se menciona
sobre todo al hablar del aumento de los cursos no presenciales.

“parte de la evaluacion que se hizo porque obviamente no pasod por él el tema

del término del proyecto, fue el impacto, el impacto cuantitativo de la accion,
porque decia, cudntos colegios son finalmente los que alcanzamos a impactar
con esta politica y cudntos quedan fuera” Entrevista D 1

“las politicas da la sensacion de que estan mds bien direccionadas a indicadores
cuantitativos, mds que a los indicadores cualitativos de lo que se estd haciendo.
Y finalmente quienes estamos dentro del aula y de los colegios, sabemos que es
mucho mads significativo el elemento cualitativo” entrevista D 1

3.2. Indicadores de satisfaccion de los capacitados

Los entrevistados identifican que una forma comun de evaluacidon de las instancias de
formacion docente corresponden a encuestas de satisfaccion de los docentes
capacitados.

“ellos te pasan una encuesta al final” Entrevista D 1

“También miramos satisfaccion qué es producto, que paso con el programa, les
gusto no les gusto, lo sintieron pertinente, adecuado” Entrevista F 3

“los indicadores de satisfaccion son vdlidos pero dan cuenta solo de un aspecto
pero me parece que son igualmente relevantes,” Entrevista F 1

En las entrevistas se muestra que este tipo de evaluacion da cuenta de las expectativas
de los docentes y la exigencia que hacen a los formadores.
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“Ellos evaluan mucho si aprendieron o no aprendieron algo, si es algo nuevo o
no es algo nuevo para ellos, o es mds de lo mismo” entrevista SD 5

“Critican la mala formacion de los expositores, critican digamos principalmente
eso, y que no les aporto nada, y que fue una pérdida de tiempo, que no se
sienten identificados con la (...) con la formacion que se les entrego.” Entrevista
SD5

3.3. Medir el impacto con foco en los alumnos

Algunos entrevistados hacen mencién a la importancia de la medicidn del impacto que
la capacitacién del docente puede producir en el desempefio de sus alumnos.

“el mejor impacto que uno puede en la universidad de la formacidn continua es
la (...) es evaluar los aprendizajes de los estudiantes, se supone que ese es el
sentido ultimo y final, primero y ultimo que tiene” Entrevista F 5

3.4. Evaluar sin depender del SIMCE

Se reconoce en las entrevistas la importancia de los puntajes SIMCE para la seleccidon
de las tematicas de formacion y para evaluar el impacto de las intervenciones que se
realizan en la escuela. Los entrevistados exponen que estos puntajes serian poco
representativos de la calidad o impacto de una capacitacion, esto principalmente por
lo dificil y lento que es tener mejoras significativas de un afio a otro

“cuando  evaluamos impacto pensamos que esta es una cosa
mecdnica, asi absolutamente limpia, que no tiene otro factor que yo aplico este
curso y que por lo tanto este puntaje en el SIMCE sube 20 PTS al afio siguiente
y eso no ocurrio, sacamos el programa porque no servia y no vemos todo el
proceso que se estd dando al interior de la escuela con esto, llegar a cambiar
una prdctica toma tiempo, dsea a eso me refiero con calmar
la ansiedad hacemos una apuesta por cambiar la
estrategia mantengdmosla durante un tiempo” Entrevista F 1

“se levanta un cuadro de indicadores y evidencias que cada vez ha ido mds
requerido, porque es la unica forma de decirle a la persona que financia esto,
que no vieron que no sea el SIMCE, por que el SIMCE es muy dificil de mover”
Entrevista F 2

Sin desconocer la importancia de evaluar el impacto en los aprendizajes de los nifios,
se plantea que es importante que las capacitaciones sean seleccionadas con una
mirada sistémica y que sean evaluadas también desde esa perspectiva.

“No es solo para ver el impacto que genera en el aprendizaje de los nifios, sino
también el cambio al interior del establecimiento” Entrevista F 3

“se pude decir que un liceo es pésimo porque tiene 240 puntos SIMCE y venia en
180 y es maravilloso, quizds esa parametrizacion basada en estdndares para mi
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es bien relevante.” Entrevista F 2

3.5. Respecto del seguimiento

En general los entrevistados destacan que existe la necesidad de seguimiento pero que
esto rara vez ocurre. Mencionan la necesidad de acompafiamiento y que cuando esto
ocurre es a muy corto plazo lo que es considerado insuficiente.

“deberia haber un canal por el cual lo que el profesor estd aprendiendo pueda
ser acompafiado en el punto de vista de los procesos del colegio. Por ejemplo si
el profesor estd haciendo un curso de metodologia, sobre lo que sea, que no sea
algo tedrico, sino que también el colegio, a lo mejor, pudiese evaluar en aula o
acompanarlo en aula” Entrevista SD 4

“es mds inmediato, no de largo plazo, es decir durante el afio se
hace evaluacion pero no es algo que sigas en el tiempo.” Entrevista SD 4

Una de las barreras que los entrevistados refieren para el
seguimiento/acompafiamiento es que para que las entidades formadoras entreguen
este servicio en el tiempo esto debe contratarse de manera complementaria.

“En algun momento que contratamos eso, se hizo un seguimiento anual de los
procesos, partimos con capacitaciones al inicio del afio y hubo seguimiento,
después una a mediados de afio” Entrevista SD 4

“falta un seguimiento digamos de que, ver el posterior, ahi creo que hay unos
ejemplos concretos de gente que dice esto me sirvio en el aula, esto y esto, pero
no son (...) casos mds aislados.” Entrevista SD 5

Cuando el seguimiento se relaciona con una observacion directa de las practicas del
docente en aula se identifica resistencia por parte de estos. Esta resistencia es menor
en los casos en que los que realizan el seguimiento son validados por los docentes y
tienen una relacion mas permanente con ellos.

“Los profesores, el profesor de aula que estd en la sala de clases es muy
receloso en su trabajo, no quiere que entre nadie a verlo, ni un colega, menos
un jefe UTP, menos un director” Entrevista SD 7

“estos asesores van a observar clases de estos profesores tiene ese vinculo y
feedback par decir, necesitas tal cosa, de todas formas es siempre voluntario”
EntrevistaSD 1

El seguimiento posterior raras veces se asocia a una retroalimentacidn acerca de lo
observado, esto es percibido por los entrevistados como una falencia del sistema de
capacitacion.

“puede que se dé una vuelta. Se dan una vuelta, mira, nunca te ha llegado la
informacion de vuelta a ti, nunca.” Entrevista D 1

“incorporamos a los profesores para que realicen su evaluacion de clases y eso
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ayudo a otros profesores, los que tienen mds experiencias.” Entrevista SD 3

4. Llainstitucionalidad

Finalmente, la Ultima seccion refiere a la institucionalidad. A modo general, se aprecia
que existe un clima de incertidumbre e inestabilidad debido a los cambios politicos. En
muchas veces con expectativas positivas pero con grados de incertidumbre. La
desmunicipalizacién también genera estos sentimientos aunque destacan que esta no
mejora el sistema de formacidén continua. Por otro lado, los actores entrevistados
sefalan que existe una disparidad en los recursos entregados con la actual
institucionalidad, no todos reciben lo mismo debido a la diferencias de recursos de las
diferentes municipalidades. Enfatizan que en los ultimos afios el CPEIP perdio su rol de
liderazgo en la formacion docente continua y que es fundamental que lo recupere en
un nuevo sistema. Finalmente los nuevos Comités Regionales son desconocidos por los
actores consultados generando incertidumbre, suspicacias y expectativas en su
mayoria, positivas. Los mentores son vistos con buenos ojos pero quedan dudas sobre
la posibilidad de encontrar mentores en todos los sectores y establecimientos.

4.1. Disparidad de recursos

Desde los entrevistados surge un diagndstico critico de la disparidad de recursos que
establece la actual institucionalidad. Esta asimetria de recursos limita el acceso a
profesores especialistas y a mejores instancias de capacitacion segun los entrevistados.

“Claro esa es la dualidad, y ademds en los municipios chicos, los alumnos y con
menos asistencia tienen menos plata, entonces hay una inequidad que
evidencia el sistema de financiamiento, eso también debiese de resolverse.”
Entrevista F 3

“no todos los municipios pero la gran mayoria, los mds chicos, peor, porque no
funciona el tema de financiamiento porque las matriculas son muy pequerias, el
tema de la autoridad técnica porque no tienen gente para poder hacer eso, no
funciona el tema de los recursos porque son débiles” Entrevista F 2

4.2. Inestabilidad debida a cambios politicos

Los entrevistados perciben la actual institucionalidad como inestable para los
establecimientos por las variaciones que se presentan con los cambios politicos no
solamente por lo cambios a nivel central sino también a nivel local dependiendo de las
autoridades de turno. Muchas veces aparece clientelismo, la retribucion de favores y
se va perdiendo el sentido de la descentralizacion.

“como pasa con las mismas municipalidades, cambia al alcalde y cambian las
politicas y finalmente lo que se dice desde arriba se pone en prdctica super
distinta dependiendo quien es el alcalde de turno” Entrevista SD 1

“las municipalidades es un poco eso, que las municipalidades estdn a nivel de
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los cambios politicos que tienen internamente, entonces pasa lo mismo, yo no
trabajo en un colegio municipal pero tengo muchos amigos, que uno mismo
dice, depende del alcalde, del color politico del alcalde, entonces que la plata
este bajo esas condiciones” Entrevistas D 1

4.3. Desmunicipalizacién

En la mayoria de los entrevistados, al ser preguntados directamente se muestra una
predisposicion positiva hacia la idea de la desmunicipalizacién pero algunas veces ésta
no se basa en ideas concretas de mejora del sistema de formacion continua.

“hoy dia tenemos la posibilidad de crear algo nuevo y eso no se da muchas
veces estamos viéndolo todo, con la complejidad que tienen pero claro, pensar
un servicio, podemos inventar con las instituciones, formadores de otra escala,
es una buenisima idea” Entrevista F 1

“Yo tenderia a pensar que seria positivo, en la medida que tengan mayor
atributo de poder administrar no una comuna si no que una macrocomuna para
poder tener cantidades de capitales y recursos, sistemas de mejor uso de
recursos, eh, (no se entiende) de poder diagnosticar de mejor forma la realidad,
pero eso es hipotesis (rie)” F 5

“cambio de autoridad politica, cambio de personas en los cambios directivas de
la comuna, cambio de equipos técnicos, y ahi cambias los directores, los
cambian por resquicios legales. Entonces el municipio no es un buen sostenedor
en términos generales, eso lo han dado los estudios, y términos super prdcticos”
Entrevista F 2

Pese a esta disposicion positiva ante la idea de la desmunicipalizacion los entrevistados
refieren preocupacién por la poca claridad acerca de cdmo se implementara esta
nueva institucionalidad.

“Hay muchisimas dudas al respecto, y en esas mismas dudas tenemos que en
ese consejo directivo que estd planteando el gobierno respecto a las agencias,
no cierto, vamos a tener como presidente de esos consejos directivos, al
alcalde” Entrevista D 1

“no sé si pueda evaluar si la desmunicipalizacion va a tener un impacto tan
negativo o positivo, porque creo que si no cambian otras variables, eso pasa a
ser la mera gestion administrativa” Entrevista SD 1

4.4. Rol del CPEIP

En relaciéon al CPEIP los diferentes actores sefialan que es relevante que esta
institucion recupere el rol central en formacién docente que tuvo en afios anteriores.
Sefialan que a lo largo de su trayectoria este centro ha sufrido grandes cambios que le
hicieron perder solidez y liderazgo. Es esta institucion la que debe tomar las riendas de
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la formacién docente continua segln los entrevistados.

“que hubiesen programas nacionales de formacion docente, planes nacionales,
que recuperara el CPEIP su rol a nivel nacional e impulsara su programa de
formacion docente, y que eso fuera de manera sistemdtica, para que realmente
haya formacion continua, que los docentes vieran, que de verdad se sientan
apoyados, sus falencias, su trabajo, que esto estd disponible” Entrevista SD 3

“las universidades te ensefian lo general, pero quien te debe actualizar es el
ministerio, a través del CPEIP” Entrevista SD 6

4.5. Comités Regionales de Desarrollo Profesional Docente

Al ser consultados sobre la creacién de los comités, ninguno de los entrevistados sabia
de qué se trataba pese a que algunos los habian oido mencionar. Es posible percibir
gue la sola posibilidad de existencia de estos comités genera grandes expectativas en
relacion al diagndstico, formacién y evaluacién de instancias de formacidon continua.
También sefialan tener el la vision de abarcar en la medida de lo posible. Lo que podria
traducirse en grupos pequenos

“no deberian tener una escala muy grande, es decir una entidad que va
manejar 100 colegios, lo mds probable es que no sepa lo que pasa y no pueda
comunicar con ellos. Entonces que sea en una escala que permita una
interrelacion permanente, que tengan un cardcter muy de apoyo y
acompafiamiento, porque generalmente son vistas como entidades
controladoras y de evaluacion. “ Entrevista SD 4

“bien conformado con las personas idoneas y que este organismo entregue una
informacion eh, oportunidad y veraz a los docentes” Entrevista SD 5

4.6. Mentores o tutores

Los entrevistados vinculan la idea de las mentorias con la induccidn, como tal es
percibido como algo util y necesario. Sin embargo refieren que hay escasez de
mentores y perciben barreras para la formacion de estos (que no especifican). En las
instancias en las que pudiera darse una mentoria preocupan la alta rotacién de los
docentes y la falta de tiempo que amenazan una induccion adecuada.

“porque siempre va a haber una induccion, en que se necesita y se requiere
encontrar a los profesores principiantes par que un mentor los ayude a la
partida “ Entrevista SD 6

“No hay digamos proceso de mentoria, no tenemos un mentor, no tenemos
mentor porque ha sido muy dificil acceder justamente al curso, los diplomados
de mentoria que da el ministerio de educacion.” Entrevista D 1

“se requiere tiempo para el profesor y una remuneracion para el profesor
mentor que no deje el aula, se requiere tiempo para el profesor novel, porque
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ya es compleja su tarea y si tiene que asumir ese acompafiamiento, el profesor
le hace leer, que revise cosas, que bueno, requiere tiempo extra. “ Entrevista F 4

5. Sintesis de las entrevistas y grupos focales

En sintesis, tanto formadores como docentes y sostenedores realizaron un diagndstico
de la situacion actual de la formacion continua de los docentes. En primer lugar dieron
cuenta de la relevancia que tiene la formacidn continua en el cumplimiento del rol del
docente para logar el aprendizaje esperado de los estudiantes. Si bien se reconocen
avances en la materia como mayor disponibilidad de cursos, reconocimiento por parte
de los profesores para capacitarse se aprecian desafios y puntos criticos que deben ser
resueltos o considerados en una préxima politica de formacion docente. Por una parte,
se aprecia que no existe conformidad con la calidad de los cursos, capacitaciones y
programas ofrecidos, disparidad en la oferta actual (duracién, modalidades,
necesidades). Por otra parte, se destacan iniciativas gubernamentales de los ultimos
15 anos Ley SEP, P-900, PAC, Beca Vocacion de Profesor, etc.).

Profundizando en los desafios, por una parte se aprecia que existe disparidad en la
cobertura de los programas. En otras palabras, no apuntan a todos los niveles de
ensefianza (parvularia, basica, media). Ademas, implican mayores esfuerzos por parte
de los docentes quienes deberian ser los beneficiarios de dichas iniciativas junto con
los estudiantes. Finalmente ellos se ven perjudicados por los costos asociados en a las
diferentes iniciativas de formacién continua. Esto Ultimo, sumado a la falta de
incentivos, genera un descontento generalizado, bajas expectativas y escaza
motivacion. A estas limitaciones se suma la alta rotacion docente que obstaculiza el
desarrollo de una carrera docente dentro de las escuelas y las localidades. Tanto
directivos como sostenedores terminan invirtiendo en profesores que no van a seguir
trabajando con ellos o incluso no van a volver al sistema. Finalmente, el disefio de una
politica de formacién docente continua asoma como un desafio mayor que permita
tener un desarrollo profesional docente permanente en el tiempo.

En términos de la evaluacidn, se alzan las voces al momento de sefalar que se
consideren aspectos tanto cualitativos como cuantitativos. En algunos casos se
enfatizd el hecho que los resultados son solo evaluados a través de indicadores
cuantitativos como pruebas estandarizadas como el SIMCE. No obstante destacan la
necesidad de tener instrumentos cualitativos que dé cuenta de lo que ocurre al
interior de la escuela. Lo mismo, con los programas que se les ofrecen, siendo
importante el nimero de asistentes mdas que aspectos cualitativos. Finalmente, se
identifica como necesaria la realizacién de un seguimiento o acompafiamiento a los
participantes de los cursos y capacitaciones para dar cuenta de los avances, porque
muchas veces hay cosas que se olvidan.

Finalmente, respecto a la evaluacidon, se establecid disparidad en los recursos
percibidos por la institucionalidad actual. Asimismo, se evidencia inestabilidad e
incertidumbre respecto a los cambios politicos y al proceso de desmunicipalizacion. Si
bien, este ultimo proceso para muchos genera buenas expectativas no queda claro
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como se resolveria el tema de la formacidn continua en este nuevo estadio. Respecto
del rol del CPEIP, se enfatiza que este no es lo mismo que era antes y se ve la
necesidad de que asuma el liderazgo que se le reconocia anteriormente. Por ultimo, el
tema de las mentorias aparece como algo novedoso y que generaria grandes
expectativas. Sin embargo, se enfatiza la carencia de profesores expertos en las
diferentes escuelas e incluso localidades y genera incertidumbre cdmo se realizard la
formacion de los mentores y cdmo se enfrentara la alta rotacion docente existente. En
relacion a los Comités Regionales, se aprecia desconocimiento en torno a ellos vy
genera suspicacia el que pudiesen abarcar la totalidad de los docentes. Sin embargo,
agregan que con personas iddneas y con grupos mas pequeios estos podrian ser una
buena iniciativa.
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Recomendaciones de las Sesiones de Expertos

La sesion de trabajo expertos nacionales del ambito educativo tuvo por objetivo
reflexionar sobre los modelos seleccionados y sus principales componentes y obtener
recomendaciones para un nuevo sistema de formacidon docente continua en Chile.
Estas consideraciones se cruzaron con las sefaladas por los actores relevantes y se
identificaron 5 recomendaciones principales: en relacién a los programas de induccidn,
tiempos no lectivos protegidos para formacién docente, identificar las falencias y
necesidades de formacién continua, necesidad de trabajo en red y de trabajo
colaborativo.

1. En relacion a los programas de induccion o mentoria

Como se sefiald en apartados anteriores el Programa de Induccién de Canada- Ontario
es un programa que busca acompanar a profesores novatos a través de la orientacion,
mentoria y desarrollo profesional.

A partir de este modelo presentado los expertos recomiendan que al momento de
implementar sistemas de induccién y mentoria es muy importante definir en qué
consiste una mentoria. Esta definicién debe incluir precisiones acerca de la duracién de
estos procesos, los roles y funciones de los participantes. El perfil del mentor y su
formacién es muy importante en este modelo y es una preocupacion que se manifiesta
explicitamente en algunos de los entrevistados para este estudio.

Se recomienda que estas iniciativas cuenten con instancias de evaluacién que deben
ser formativas. En relacion a esto ultimo refieren que se debe ser especialmente
cuidadoso en que no existan medidas punitivas asociadas a esta observacién o
evaluacidn que se realiza en el marco de una mentoria.

Para la adecuada implementacion de un programa de induccién recomiendan definir
cuando un docente debe participar de estos programas, ya sea al entrar al sistema -
docentes recién egresados- o cuando se ingresa a una nueva red o establecimientos lo
gue puede ocurrir también en docentes con experiencia previa. Algunos entrevistados
se refieren a la recomendacién que se hace actualmente y como la alta rotacién
docente plantea un desafio importante para estos programas de induccién.

2. Tiempos no lectivos protegidos para formacion docente

En las entrevistas realizadas con motivo del presente estudio uno de las mayores
barreras identificadas para la formacidon continua docente son los tiempos que esta
formacién requiere. El uso de tiempo personal y familiar para poder llevar a cabo
instancias de formacién es algo altamente resentido por los docentes. Coincidiendo
con esto los expertos recomendaron, a partir del analisis de los modelos presentados
el poder garantizar tiempos no lectivos de uso exclusivo para la formacién docente.
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Este tiempo no corresponde, obviamente, a todo el tiempo no lectivo y no requiere ser
utilizado uUnicamente en la participacién en cursos formales. Es importante tanto
resguardar estos tiempos como garantizar su correcto uso para estos fines.

Este tiempo puede ser utilizado para el trabajo de induccién con mentores, revisiones
de literatura, participacion en redes de formacion docente o tiempos para
colaboracién entre pares o con directivos.

3. Identificacion de las necesidades de formacion

Los expertos recomiendan ser especialmente cuidadosos al momento de identificar las
necesidades de formacion considerando la mirada de los docentes e incorporando una
mirada territorial. Esta mirada es una necesidad que se plantea también en las
entrevistas.

Los expertos reconocen lo Util que resulta el considerar los resultados de la evaluacion
docente al momento de identificar tematicas de formacién para docentes, como se
plantea por los entrevistados, pero consideran que esto no es suficiente.

En las entrevistas realizadas en el marco de este estudio es posible ver que la decision
de alternativas de formacién se ofrecen es lejana a los docentes, no se sienten
consultados y las valoran como poco pertinentes en muchos casos.

4. Trabajo en red

En base al analisis de los modelos expuestos los expertos sugieren potenciar el trabajo
en red para la formacion docente continua. Este trabajo en red se entiende con una
estructura formal tal como es posible observar en los modelos de Portugal y Singapur
paises en los cuales los diferentes centros deben ser parte de una red.

Al analizar los modelos presentados es posible distinguir ciertas caracteristicas de
estos que pudiesen ser claves al momento de implementar este trabajo. Para la
conformacion de la red esta debe contar una definicién explicita de funciones de los
diferentes participantes de tal manera que pueda existir una persona o equipo que
realice la coordinacién. Para que el funcionamiento de esta red pueda mantenerse en
el tiempo se requiere que esta cuente con un financiamiento estable. Se recomienda
que estas redes cuenten con vinculos con otras redes y con centros formadores de
docentes. El trabajo de estas redes debe ser auténomo pero contar con una
articulacion explicita con entes reguladores como el Ministerio de Educacion.

El trabajo en redes no es una experiencia nueva en Chile, los entrevistados destacan
experiencias de trabajo en red exitosos como los Microcentros y los Talleres
Comunales. En base a esta valoracién positiva que hacen los entrevistados creemos
gue esta recomendacion puede tener una buena acogida en los docentes y ser
adecuada a la cultura del sistema escolar chileno.
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5. Trabajo colaborativo

Los expertos recomiendan el trabajo explicito de colaboraciéon entre pares y con
directivos. Esta colaboracién es entendida como una colaboracidn dentro de la misma
escuela y con otras escuelas. A su vez puede incluir la colaboracién en diferentes
ambitos ya sea en disciplinas especificas, entre los diferentes niveles de ensefianza
(parvulos, basica, media, técnico profesional, educacion especial, educacion de adultos
etc.) y con los diferentes actores que forman parte de la comunidad escolar, esto es
apoderados, otros funcionarios por ejemplo.

Para este trabajo colaborativo es necesario identificar las competencias de los
diferentes actores y establecer liderazgos que garanticen el desarrollo profesional en
la escuela.

A partir de la informacidon obtenida en las entrevistas es posible identificar que
actualmente el trabajo colaborativo, pese a ser valorado por los entrevistados, es
escaso e informal. Dentro de las barreras que presenta este trabajo colaborativo
destaca la falta de tiempos y la escasez de instancias formales para desarrollarlo.
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Analisis Integrado: Referentes Internacionales y Actores
Nacionales Clave

En el siguiente apartado se realizara un analisis integrado que busca complementar el
analisis comparado de los modelos con las percepciones de los entrevistados vy
expertos nacionales.

Los modelos presentados ponen como foco de sus estrategias y parametro de la
evaluacion de las mismas el desempefiio de sus estudiantes. Esto no llama la atencién
y es concordante con paises que han tenido progresos en su desempefio en
mediciones internacionales. En los ultimos afios, en Chile el desempefio de los
alumnos ya sea en pruebas nacionales o internacionales ha sido un parametro para
evaluar la calidad de la educacion recibida. En las entrevistas, se evidencia que la
percepcion de los docentes acerca de sus propias necesidades de formacién se
vinculan mas con la resolucién de conflictos, trabajo con familias o manejo de alumnos
gue puedan resultar conflictivos. Si bien esto llama la atencidn inicialmente, al indagar
mas acerca de la implementacion de las modelos revisados es posible observar que
estos no centran esos avances en entrega de contenidos disciplinares. Canadj,
Portugal y Singapur promueven y miden la capacidad de los docentes de vincularse con
sus alumnos y el uso de estrategias de comunicacion efectiva. Esta situacion nos
plantea una inquietud acerca de que necesitan mas los docentes en Chile. Es
importante considerar que el modelo de Ontario conto con toda una primera etapa
gue busco garantizar una adecuada formacién inicial de docentes y que en Singapur
existe una institucién que imparte la formacién inicial. En las entrevistas realizadas
para este estudio una de las primeras inquietudes que plantearon los entrevistados fue
acerca de la calidad de la educacién inicial de los docentes, la gran variabilidad de lo
gue entregan los diferentes centros formadores y como se articula con la formacién de
docentes en servicio, misma inquietud que presentaron los expertos, puesto que
consideran que dentro de las adecuaciones que habria que realizar al sistema de
formacion chileno, esta indudablemente el fortalecimiento de la formacién inicial
docente, lo que a su juicio favoreceria la implementaciéon de nuevas estrategias de
formacién continua.

Por otro lado en los modelos analizados se busca que los docentes sean conductores
de su propio desarrollo y que cuenten con herramientas de planificacién, evaluacién e
investigacion que hagan de su formacién un proceso reflexivo y no una mera
adquisicion de conocimientos, esto refleja la importancia que se le otorga a los
docentes y a los directores en las diferentes instancias de formacién. En relacién a lo
anterior los expertos nacionales reconocen la importancia de estos roles, pero a la vez
estan consientes de que esto no se esta dando en nuestro contexto, por lo que sefialan
gue es necesario fortalecerlos, potenciando el liderazgo de ambos.
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Por otro lado, una de las mayores falencias identificadas por los entrevistados fue la
escasa evaluacidn, poco sistematizada, y el seguimiento insuficiente de las diversas
estrategias que se han implementado. Al respecto los expertos destacan del modelo
de Costa Rica el seguimiento realizado por el CENADI, y plantean la importancia de
contar con un seguimiento de impacto de la formacién continua y los planes de
mejoramiento de cada escuela.

Los entrevistados y expertos que participaron en este estudio manifestaron una
importante preocupacion por que existan tiempos no lectivos protegidos para la
formacion docente. Esto coincide con lo que vemos en los modelos analizados en los
gue es posible ver tiempos destinados a diferentes instancias de formacidn,
especialmente aqui ellas que incluyen acciones colaborativas y trabajo entre pares. En
Canada existen numerosas instancias de interaccion entre mentores y docentes
novatos que incluyen la observacion mutua, retroalimentacién y ademas trabajos de
planificacion, todas estas requieren de tiempos no lectivos protegidos. Es mas en
Ontario estas instancias se suman a otras que estan abiertas a todos los docentes de
las escuelas, no solo aquellos que participan en programas de induccién. En el modelo
de comunidades de aprendizaje de Singapur actualmente se cuenta con al menos 1
hora no lectiva protegida para el trabajo en comunidades. Pese a esto en la evaluacién
de este modelo una de las debilidades observadas fue la escasez de los tiempos.

Una institucionalidad clara, estabilidad politica y administrativa para las escuelas,
redes y comunidades de aprendizaje han resultado claves en el éxito de los modelos
analizados. Los programas analizados llevan sobre 10 y hasta mas de 20 afos de
implementacidn si consideramos sus programas precursores y pilotos. Una de las cosas
qgue mencionan repetidamente los entrevistados en Chile es lo fragiles que pueden
resultar las diversas iniciativas e formacién docente frente a los cambios
administrativos comunales, provinciales y centrales. Esto es similar a lo que se observa
en relacién a la estabilidad en el financiamiento. El modelo de Portugal se ha visto
altamente impactado por la disminucidn y luego desaparicion de los aportes
monetarios de la Comunidad Europea tal como los entrevistados en Chile mencionan
gue programas valiosos para ellos han ido desapareciendo en el tiempo (ejemplo
P900). En este sentido, los expertos sefialan la importancia de no olvidar las
experiencias que se han llevado en Chile sobre formacién continua.

En los modelos analizados la formacién de los docentes en servicio es una parte
importante de la carrera docente. En las entrevistas realizadas esto se expresé como
una necesidad para nuestro sistema. Los docentes y sostenedores entrevistados
expresan que en un contexto de escasez de tiempo en el que la inversidn de tiempos
personales para la formacion profesional es practicamente inevitable es importante
gue el reconocimiento tanto laboral como social a este esfuerzo sea importante, idea
gue es compartida por los expertos quienes al respecto sefialan la necesidad de
vincular las actividades de formacidn a la trayectoria docente.

100



c: CENTRO DE
E POLITICAS
v COMPARADAS
‘f’* DE EDUCACION

UMIVERSIDAD DIEGD PORTALES UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES

Recomendaciones

A partir de la literatura revisada y la informacién y percepcién obtenida de expertos y
actores del sistema educativo planteamos recomendaciones en 4 ambitos y algunos
desafios especificos.

Muchas de las recomendaciones que contiene el presente documento son
coincidentes con la minuta de creacién de los Comités Locales de Desarrollo
Profesional Docente y estan contemplados en los pilotos que se estan implementando.
Pese a eso buscamos reiterar la importancia de estos a la luz de la evidencia recopilada
en el presente estudio.

1. Formacion inicial docente y el rol de la mentoria
Recomendacion 1: Elaboracion de un Marco Nacional de Cualificaciones.

La formacion inicial docente surge como una de las primeras preocupaciones que
plantean los entrevistados y expertos al hablar de desarrollo profesional. Las
preocupaciones que se manifiestan tienen que ver con la disparidad de los programas,
a nivel de estructura y de la calidad de la formacién inicial entregada. Esta la
preocupacion de que esto Ultimo se traduciria en el egreso de profesores que no se
encuentran adecuadamente habilitados para desempefiarse de manera exitosa en aula
ni preparados para promover aprendizajes efectivos en los alumnos.

En Chile, hoy en dia no existe definido un Marco de Cualificaciones que permita
establecer los estandares que deben presentar las carreras de educacién superior,
tanto técnicas como universitarias. Creemos que una herramienta de este tipo,
presente en numerosos paises, pudiese ser Uutil para establecer una mayor
homogeneidad en los programas de formacion inicial docente en el pais.

Un Marco Nacional de Cualificaciones (MNC) es un instrumento que permite
reconocer, desarrollar y clasificar los conocimientos, destrezas y habilidades de todas
las personas a lo largo de un continuo de niveles. Esto se logra mediante la
caracterizacion de dichos conocimientos, destrezas y habilidades en términos de
resultados de aprendizaje; esto es, de afirmaciones claras acerca de lo que una
persona sabe, y sabe hacer.

De este modo, un MNC permite caracterizar de manera precisa los conocimientos,
destrezas y habilidades que debe poseer una persona para desempefiarse en un
determinado tipo de actividad y con un determinado nivel de responsabilidad. En
cuanto a la Educacién Superior, un MNC aporta a mejorar la legibilidad, transparencia
y comparabilidad de los titulos y grados que las instituciones entregan.

En los modelos de DPD analizados es posible observar que por ejemplo en Singapur
existe una institucion unica de formacion de docentes. Esto claramente es posible en
un contexto de un pais que cuenta con menos de un tercio de los habitantes que tiene
Chile y ademas tiene un total de 360 escuelas. Un modelo de formacion inicial de este
tipo seria inaplicable en el pais. Sin embargo, es posible observar que en Portugal se
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trabaja con un sistema de acreditacion de formadores, algo mds similar a nuestro
actual modelo de formacién continua. Sin embargo existe una Unica institucidn
acreditadora que no externaliza esta labor. Ambos modelos no son replicables en estos
momentos en Chile. En ese contexto es que se considera pertinente el desarrollo de un
MNC para la formacion de docentes.

Paises como Australia e Irlanda han desarrollado MNC de manera exitosa, logrando
plenamente el cumplimiento de los principales objetivos que tiene un marco de estas
caracteristicas: asegurar la provision de una fuerza laboral de alta calidad, que logre
cubrir todos los puestos de trabajo que el mundo laboral demanda, y el fomento de la
educacion a través de la vida.

Recomendacion 2: Establecer un sistema de mentoria que sea situado y cuente con
mentores formados, habilitados y periddicamente certificados que estén
actualmente en aula.

En el contexto actual de la formacidn inicial resulta clave y util la implementacién de
programas de mentoria. En ese sentido el modelo implementado en Ontario ha
demostrado ser exitoso y ha permitido favorecer la permanencia de los nuevos
docentes en el sistema y mejorar sus resultados. En Chile la implementacion de esta
estrategia requiere la definicién de un perfil claro de las condiciones que debe tener
un mentor y las certificaciones que requiere para su habilitacién. Creemos importante
recomendar que este docente mentor sea alguien que idealmente provenga de la
misma escuela o de similar contexto y que este, al momento de realizar la mentoria,
aun desempefandose en sala. Tanto la evidencia empirica como las entrevistas nos
demuestran que los profesores valoran en mayor medida la formacién o
acompafiamiento entregado por otros docentes que también se encuentren en sala, es
por esto que un mentor que lleve mucho tiempo fuera del aula puede ser considerado
como un interlocutor menos valido. Esta condicidn ademds permite que se produzca
una observacion de practicas reciproca, algo que ha mostrado utilidad en los modelos
internacionales analizados.

2. Diagnostico de necesidades de formacion

Recomendacion 3: Diagndsticos de necesidades participativos, pertinentes en lo local
y con foco en los alumnos y los establecimientos y liderados por los Comités Locales

La nueva institucionalidad de formacién docente busca que tengamos profesores que
sean protagonistas de su propia formacion. Este desafio no es menor ya que el sistema
actual presenta numerosas barreras para esto. Para esto es muy importante la
pertinencia de la oferta. Es importante que los diagndsticos de necesidades de
formacidén provengan de los equipos docentes y directivos y que al hacerlo recojan no
solamente las necesidades individuales de los docentes sino también como estas
hacen sinergia con las necesidades del establecimiento y, mas importante adn, de los
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alumnos.

Se debe incorporar a los docentes de manera activa en la toma de decisiones sobre
perfeccionamiento de cara a las necesidades de la escuela y de sus alumnos. Para un
adecuado diagnostico de estas necesidades es imprescindible que los docentes y
equipos directivos cuenten con tiempos y herramientas para determinar sus
necesidades en base a datos objetivos. Este proceso requiere de un liderazgo que
coordine y a la vez facilite este diagnostico. Esta funcidn facilitadora pudiera ser uno
de los grandes aportes de los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente
quienes a su vez pueden entregar informacién pertinente y oportuna acerca de los
cambios en las politicas publicas y en el curriculum que pudieran ser integrados en
este diagnostico.

La evidencia analizada enfatiza la importancia que el docente sea un experto
adaptable, creativo e innovador en contraposicion a un implementador rutinario que,
en mas ocasiones de las que esperamos, se pueden ver en algunas salas. Para esto es
indispensable que el sistema entregue condiciones para que los docentes desplieguen
este potencial.

3. Trabajo en colaborativo y en red

Recomendacion 4: Definir cantidad de escuelas que conforman una red en
consideracion de la realidad local. Establecer en lo posible redes que idealmente no
cuenten con mas de 15 establecimientos.

En los modelos de DPD analizados esto resulta clave. En las entrevistas vemos que los
actores y expertos del sistema no perciben que en Chile se ofrezcan instancias
formales ni oportunidades reales para este tipo de trabajo.

Para que este trabajo colaborativo y en red sea una realidad y no solo una declaraciéon
en el papel es muy importante considerar la magnitud que deben tener las diferentes
redes y equipos de formacion. Tanto en la experiencia de Portugal como la de Singapur
los grupos de trabajo en red no consideran mas de 12 a 15 escuelas. Esto presenta un
desafio importante a nivel de institucionalidad dada la gran variedad de escenarios que
presenta nuestro pais con areas de alta concentracidén geografica de escuelas y otras
de gran dispersién. A su vez el tamano de estas escuelas, dotacién de docentes y
cantidad de alumnos varia también mucho. Los comités tienen por tanto el desafio y la
oportunidad de realizar un diagnostico adecuado y un rol de apoyo en la conformacién
de estas redes de escuelas. El proyecto de Ley de la Nueva Educacién Publica
contempla la conformacion de redes locales de escuelas. Seria recomendable que los
comités regionales de DPD puedan aprovechar estas estructuras y trabajar en base a
ellas sumando otros establecimientos en caso que sea pertinente. A su vez los comités
pueden proveer a las diversas redes de un catastro de docentes especialistas y
mentores que puedan entregar apoyos de diversa indole a otras redes cercanas.
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4. Aprendizajes en relacidn a la institucionalidad

Recomendacion 5: Establecer un mecanismo de seleccion de directivos vy
conformacion de los comités que otorguen estabilidad institucional a estos nuevos
organismos.

Recomendacion 6: Dotar a los Comités de los recursos que puedan favorecer la
adecuada implementacion de su planificacion a mediano y largo plazo.

Tal como es posible aprender a partir del andlisis de la institucionalidad del modelo de
Ontario y Singapur los sistemas exitosos de desarrollo profesional docente requieren
de una adecuada estabilidad institucional. En las entrevistas y reunién con expertos
fue posible reconocer que estos perciben esto como un desafio para Chile. Tanto
docentes como directivos reclaman los cambios bruscos que se presentan cuando hay
cambios de la administracion municipal y central con programas que aparecen y
desaparecen, énfasis que van de un tema a otro y ademas con el debilitamiento del rol
del CPEIP que ha sido percibido como un agente muy potente en la formacién docente
por los entrevistados.

Desafios

A continuacién queremos destacar algunos desafios que surgen como muy relevantes
en consideracion de la evidencia analizada

Tiempos no lectivos

Los docentes requieren y piden un aumento de los tiempos no lectivos. La nueva
politica de desarrollo profesional docente es explicita al destinar tiempos no lectivos
para este fin. Sin embargo es importante no funcionar bajo el supuesto que el 100% de
estos tiempos pueda ser dedicado Uunicamente al DPD. Los entrevistados y expertos
reconocen también que se requieren de tiempos protegidos para poder planificar,
corregir, entrevistar apoderados y realizar trabajo mds personalizado con algunos
alumnos. Si no se reservan explicitamente tiempos para estas funciones creemos que
existe un riesgo real que estas puedan usar tiempos que estan destinados a la DPD y
esto fomente la sensacién de agobio de los docentes frente a sus multiples funciones.

Interaccion con las demas instituciones del sistema

Resulta muy importante que tanto la comunidad como los directivos como docentes
tengan claridad de las funciones y alcances del trabajo de las diversas instituciones que
forman parte del sistema (CNED, AGENCIA, Superintendencia, Comités de DPD). La
poca claridad en esto pudiera generar falsas expectativas duplicidad de requerimientos
y de acciones que pudieran sobrecargar y generar resistencias en los diferentes
actores del sistema escolar. Esto es una gran oportunidad en el contexto actual de
discusion legislativa y elaboracion de la Institucionalidad de la Nueva Educacién
Publica.
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Rotacion docente

En las entrevistas surge la preocupacion por la alta rotacion de los docentes por
licencias, reemplazos entre otras. Esto es percibido como un desafio para la
continuidad del DPD entregado y a la vez como un impedimento para que los
esfuerzos de formacién muestren impacto en los alumnos ya que los docentes
formados se cambian de establecimiento o salen del sistema.
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Conclusiones

La idea de que los docentes son la pieza fundamental del desarrollo y el mejoramiento
de los sistemas educativos se encuentra ampliamente difundida en la actualidad. Junto
con ello, los procesos de formacion continua en el ambito de la educacion adquieren
cada vez mayor relevancia, en un contexto de permanente actualizacion, expansion y
propagacion del conocimiento. No solo ha aumentado la importancia del aprendizaje
continuo entre los maestros, sino que también ha cambiado el modo en que se
entiende su desarrollo profesional.

En los ultimos aiios, los expertos del drea han destacado la necesidad de contar con
modelos flexibles, reflexivos, y colaborativos de perfeccionamiento docente,
adecuados al contexto socio-cultural en el que se inserta las escuelas, y cercanos a
ellas y particularmente a los procesos que tienen lugar dentro del aula.

Asi como en muchos paises, estos desarrollos han impactado los programas y politicas
de formacién docentes impulsados en Chile en los ultimos afios. Ejemplo de ello son
iniciativas como el Programa de las 900 Escuelas (P900), los Microcentros Rurales, los
Grupos Profesionales de Trabajo y los Talleres Comunales impulsados por el Ministerio
de Educacion.

Los Comités Locales de de Desarrollo Profesional Docente, creados recientemente,
forman parte del conjunto de iniciativas orientadas a abordar esta nueva comprension
de la docencia y la formacién continua. Ellos apuntan a fortalecer el aprendizaje
situado, descentralizado, en red y adecuado al contexto local.

Este estudio ha sido desarrollado en el contexto de la implementacion de dichos
Comités en distintas regiones del pais, e intenta aportar a la consolidacién de los
mismos como una herramienta valiosa en el fortalecimiento del Sistema de Formacién
Continua Docente chileno. Los resultados derivados de él, permiten reflexionar sobre
aspectos centrales del sistema actual de formacidn continua de docentes en Chile, a la
luz de los avances tedricos y la evidencia practica sobre el tema, experiencias
internacionales exitosas, las voces de los actores relevantes en el contexto nacional y
la perspectiva de expertos del area.

Si bien los modelos internacionales revisados poseen caracteristicas muy diversas, se
observan algunos elementos comunes entre ellos. En gran parte, las actividades
formativas se realizan al interior de las escuelas, son desarrolladas por los mismos
actores escolares y estan apoyadas fuertemente por la direccion de los
establecimientos.

Se advierte una tendencia hacia el trabajo practico, colaborativo, el aprovechamiento
del potencial de los profesores dentro de las escuelas y la elaboracién de diagndsticos

106



c: CENTRO DE
EE POLITICAS
v COMPARADAS
‘f’* DE EDUCACION

UMIVERSIDAD DIEGD PORTALES UNIVERSIDAD DIEGO PORTALES

de necesidades cercanos a los establecimientos educacionales y liderados por sus
directores. Muchas de las iniciativas son apoyadas por medios tecnolégicos, pero
centradas en actividades presenciales. Respecto a la institucionalidad de los modelos,
se observa una inclinacién hacia la descentralizacion y a dotar de altos niveles de
autonomia a las escuelas.

El contexto socio-cultural en el que se despliegan las estrategias de formacion continua
define parte importante de su éxito. La historia y caracteristicas de los distintos paises
y de sus sistemas educativos, los recursos disponibles y sus contextos politicos
particulares forman parte de las condiciones de posibilidad y desarrollo de los
modelos. Entre las experiencias revisadas, el caso de Singapur muestra la dificultad de
promover la autonomia de las escuelas en un sistema jerarquico y centralizado y una
tradicion cultural con un fuerte sentido de verticalidad y respeto a la autoridad. Otro
ejemplo es el caso de Portugal, donde las politicas de formacion docente impulsadas
en los ultimos anos han estado fuertemente vinculadas a los procesos econdmicos y
sociales mas amplios que ha experimentado el pais.

Los antecedentes recogidos muestran la importancia de planificar las estrategias de
aprendizaje continuo considerando conjuntamente el contexto local, las estrategias de
formacién y la institucionalidad bajo la cual estas se desarrollan. Estos elementos se
influencian mutuamente y repercuten en las posibilidades de éxito de los distintos
componentes y del sistema en su conjunto.

Respecto a la evidencia nacional, los representantes de los distintos actores
implicados, también entregan orientaciones relevantes de considerar. Parte
importante de ellas coincide con los desarrollos tedricos en el tema y las premisas de
los modelos explorados.

Un area critica, planteada por varios de los consultados, refiere a la baja participacion
de los docentes en la definicion de las necesidades de formacion, tanto en la creacién
de instancias de aprendizaje continuo como en las decisiones que toman las escuelas
en esta materia. Este problema refleja la escasez de canales de comunicacién entre las
escuelas y los centros de formacidn, asi como entre los actores que trabajan al interior
de estas.

Por otra parte, se advierte la falta de instancias de aprendizaje colaborativo. Cuando
ellas ocurren, se enmarcan en espacios informales, sin mas recursos que la voluntad de
los propios docentes de prestarse apoyo y desarrollar aprendizajes conjuntos.

Junto con esto, la informacién recogida sefiala como los principales desafios
pendientes en el sistema de formacién continua: el aseguramiento de la calidad de los
programas ofrecidos; la reduccion de obstaculos monetarios, temporales vy
motivacionales para formarse; la incorporacion de criterios cualitativos para la
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evaluacidon del éxito de la formacién; la inclusién de instancias de seguimiento vy
acompafiamiento posteriores a la capacitacién; y la reduccién de la rotacion docente.

A su vez, los entrevistados muestran un alto grado de desconocimiento e
incertidumbre en relacién a los cambios impulsados recientemente en el contexto de
la Reforma Educativa, si bien la mayoria de ellos posee expectativas positivas al
respecto. En cuanto al rol del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagodgicas (CPEIP), se advierte el anhelo de que este asuma un
mayor liderazgo en los procesos de formacion de los profesores, como lo hacia en el
pasado.

Por su parte, los expertos nacionales plantean entre sus recomendaciones promover
programas de induccion y aprendizaje colaborativo dentro de la escuela; formalizar
instancias de colaboracion entre pares; establecer tiempos no lectivos de dedicacion
exclusiva para el desarrollo profesional; considerar las particularidades locales vy
demandas docentes en la elaboracién de la oferta de formacion; y fortalecer las redes
de colaboracion entre escuelas.

Los productos derivados del estudio permiten proponer recomendaciones para
fortalecer el sistema de formacién docente y la labor de los Comités Locales dentro del
mismo. En primer lugar, se sugiere elaborar un Marco Nacional de Cualificaciones que
establezca los estandares minimos que deben alcanzar los programas de formacién
inicial docente, a fin de mejorar la preparacién de los profesores que ingresan al
sistema. En segundo lugar, se advierte la conveniencia de impulsar procesos de
mentoria liderados por docentes que provengan de la misma escuela o al menos un
contexto similar al de los profesores ndveles. Se plantea también la conveniencia de
gue los mentores sean peridodicamente certificados y que continden desarrollando
labores docentes en el aula.

Por otra parte, resulta esencial dotar de mayor protagonismo a la escuela y los
docentes en la toma de decisiones sobre la formacion continua, cuyo eje central deben
ser las necesidades de los estudiantes. Asimismo, las redes de colaboracion entre
escuelas han sido una herramienta fundamental del desarrollo profesional docente en
otros contextos, que se sugiere replicar en el ambito nacional. Iniciativas desarrolladas
en esta linea han tenido una buena acogida por parte de los actores escolares en el
pasado. Los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente se proyectan como una
instancia propicia para liderar este tipo de procesos.

La consolidacién de los Comités dentro del sistema educativo requiere la participacion
de profesionales altamente competentes y directivos elegidos a través de procesos
transparentes y competitivos. En paralelo, estos organismos deben contar con la
legitimidad, los recursos y la estabilidad institucional suficiente para planificar acciones
futuras y proyectarse en el mediano y largo plazo.
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Como desafios pendientes del sistema educacional chileno, para la mejora de los
procesos de formacién docente, es posible mencionar la necesidad de ampliar los
tiempos no lectivos en la jornada laboral docente, promover mejores canales de
informacién e intercambio entre los diversos entes involucrados y reducir la rotacion
docente en las escuelas.

En definitiva, los Comités Locales de Desarrollo Profesional Docente pueden ser un
instrumento central para otorgar mayor protagonismo a los docentes y las escuelas. En
primer lugar, un mayor involucramiento de los profesores en el perfeccionamiento es
vital para propiciar que este sea adecuado a sus reales necesidades y las de los
estudiantes. Los docentes deben contar con las herramientas necesarias para ser el
motor de su propio desarrollo y el de sus pares. Los equipos docentes deben adquirir
un mayor protagonismo en estos procesos, a través de comunidades educativas que
propicien el desarrollo profesional colaborativo a través de procesos de induccion,
mentorias, comunidades de aprendizaje u otras iniciativas similares. Los Comités
Locales pueden tener un rol importante en la promocion de estas iniciativas.

La escuela también ha de ser un eje central de la formacién continua del cuerpo
docente. Al ser una instancia local, los Comités tienen la posibilidad de vincularse mas
estrechamente con las escuelas y abordar con mayor eficacia las inquietudes y
requerimientos que ellas tienen en relacién a la formacidn continua. Es necesario
preparar a las escuelas para adquirir mayor autonomia en este ambito, desarrollando
sus competencias de gestidon e implementacién de procesos de formacién profesional
y mejoramiento escolar internos. Resulta central generar instancias de apoyo y
acompafiamiento a los establecimientos escolares, que sean considerados por ellos
como un soporte adicional a su labor educativa mas que como una instancia adicional
de control y rendicidon de cuentas. Por ultimo, la informacidén recopilada apunta hacia
la importancia de crear redes entre las escuelas como una estructura formal de apoyo
a los procesos de desarrollo profesional docente. Para ser efectivas, ellas deben estar a
su vez conectadas con otras redes y centros de formacion profesional. Si bien en la
experiencia internacional considerada estas instancias tienen un alto grado de
autonomia, su articulacion se encuentra apoyada por entes reguladores externos,
como podrian ser los Comités Locales dentro de la realidad nacional.

Finalmente, estos resultados sefialan importantes desafios para el desarrollo de la
formacion continua de los docentes en Chile, asi como un abanico de posibilidades a
considerar en el fortalecimiento del sistema de formacidén continua y la consolidacién
de organismos locales que lo respalden.
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