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EDITORIAL

Editorial

Queridos lectores y lectoras:

Durante muchos afios me correspondid asumir la responsabilidad de presidir el Cole-
gio de Profesores, y como consecuencia de ello, la direccién de Revista Docencia. El proceso
electoral de octubre pasado supone que otros colegas, legitimamente, asuman la responsabi-
lidad de conducir nuestro gremio en cada uno de los niveles de nuestra organizacidn. Les deseo
a todas y todos, y en particular al nuevo Presidente Nacional, Jaime Gajardo, el mejor de los éxitos.

Siendo éste el dltimo ndmero de Docencia que se editabajo miresponsabilidad, he decidido romperconla
tradicién de nofirmar estas paginas,que siempre intentaron expresar el pensamiento del conjunto del Comité
Editorial.Serd,portanto,éste,unmensaje quereafirmaprincipiosyconvicciones, perosobretodounadespedida.

Durante todo este tiempo intentamos convertir a Revista Docencia en un instrumento de andli-
sis, de reflexién, de propuestas, y de defensa irrestricta de la educacién publica que, lamentablemente,
cada vez aparece mas arrinconada por el avance creciente de la privatizacion y del mercado. Es cierto
que este fendmeno es mundial, ain cuando en nuestro pals pareciera tener su expresidn mas brutal.

Duros momentos son los que vive la educacion vy los profesores de todo el mundo, amenazados por
la flexibilidad laboral y por una visién mercantilista estrecha que sélo ve en el maestro a un sujeto al que
hay que sacarle el mayor provecho, lo que supone empequefiecer cada vez mas las posibilidades de asumir
su rol profesional y auténomo.

Los sistemas educativos parecen articularse de acuerdo con los dictados de los grandes grupos de
poder econdmico financieros que imponen una mirada deshumanizada de la educacién, centrada sélo
en resultados, por lo que las mediciones y la competencia han reemplazado el lenguaje de la pedagogia.

En estos tiempos desafiantes y llenos de obstdculos, Docencia, una y otra vez, se empeiid en dejar
espacio a la esperanza y en no bajar las banderas que como gremio levantamos al concluir el Con-
greso Nacional de Educacién de 1997 y el Congreso Curricular del afio 2006. El Movimiento Pedagdgico,
lentamente, pero con pasos sdlidos y sin detenerse, se ha convertido en una realidad que se levanta
gracias al trabajo porfiado de cientos de profesoras y profesores a lo largo de todo nuestro territorio.

Estamos satisfechos con la tarea cumplida, con los esfuerzos vy el sacrificio realizados para impulsary sos-
tener en un nivel de calidad permanente a esta Revista durante todos estos afios. Por lo mismo, mi gratitud al
equipo que trabajd para hacer realidad cada cuatro meses un nuevo nimero de Docencia. Isabel Guzman,
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Verdnica Vives, Claudia Duefias, Rodrigo Sdnchez, Jorge Inzunza, Florentino Rojas, Alejandro Silva, Hugo
Miranda, Marfa Eugenia Contreras, Sergio Pefiafiel, Jaime Prea, Roberto Villagra, Guillermo Scherping, Carlos
Véasquez, Darfo Vésquez, Carlos Cifuentes, y muchos investigadores y dirigentes que durante estos afos, en
distintos momentos, nos acompafiaron. Mi palabra de gratitud y reconocimiento especial a Jenny Assaél,
por su invariable compromiso con los principios y valores que defendimos y defendemos,y que al igual que
yo deja la direccidn ejecutiva. Sin el aporte de todos ellos probablemente no hubiéramos logrado el nivel
y reconocimiento que nos enorgullece decirlo, es valorado incluso mucho mds alld de nuestras fronteras.

Queridas amigas y amigos:

El acuerdo entre el Gobierno vy la Alianza por Chile en materia educacional pone en evidencia los
limites que tiene nuestra democracia: Un pacto politico cupular que intenta colocar la ldpida a un pro-
ceso de movilizacién social que tuvo como eje la exigencia de cambios estructurales en la educacién
chilena, de modo de dejar atrds la herencia marcada por |7 afos de dictadura. Esta realidad nos de-
saffa y nos obliga a buscar la mds amplia unidad para enfrentar este momento. Si no logramos que el
movimiento social y que todo el pais levanten nuevamente la exigencia de cambios profundos, habre-
mos dado paso al término de la educaciéon publica y al perfeccionamiento del mercado en educacion.

Conscientes de la realidad que enfrentamos como pais, en la presente edicion aportamos a la necesaria
reflexién sobre las implicancias y la gravedad del panorama educativo en el que estamos inmersos.

En este marco, de enorme complejidad, la necesidad de avanzar en la construccidn de una carrera
profesional, asi como de acoger y dar generosa cabida en nuestro Colegio al enorme contingente
de docentes jévenes que comienzan a insertarse en el sistema educativo chileno, son asuntos que
obligatoriamente tendremos que empujar, unitariamente. Por lo mismo, hemos querido dedicar
gran parte de este nimero de Docencia a mostrar, desde diversas perspectivas, lo que significa
la actual realidad de miles de maestros recién egresados y a una reflexién sobre posibles futuros
caminos para enfrentar su mejor formacién e insercién en la dificil y desafiante tarea de educador.

Jorge Pavez Urrutia
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“Necesitamos entender
e investigar la logica
de la privatizacion”

Temas como mantener informados a los
padres para que puedan elegir la escuela de
sus hijos, la seleccion de alumnos por parte de
los establecimientos, el lucro y la privatizacion
de la educacion han estado especialmente
presentes en el debate del ultimo periodo. Por
ello, hemos querido entrevistar? al destacado
académico inglés, Stephen Ball, quien ha
dedicado gran parte de su investigacién a estos
fenémenos.

En Inglaterra, desde 1988, se comenzaron a

Entrevista a Stephen Ball'

introducir algunas politicas de mercado y de
libre eleccién en el campo de la educacion.
Estos cambios fueron instaurados por el Partido
Conservador de Margaret Thatcher, los cuales
fueron mantenidos e incluso profundizados por
Tony Blair y el Partido Laboral. Considerando
que existen patrones similares del sistema
inglés con el chileno, compartimos con nuestros
lectores algunas de las reflexiones de Ball que,
en alguna medida, aportan a la interpretacion
de lo que ha sucedido en Chile.

I Profesor de Sociologfa de la Educacion en la Universidad de Londres, Instituto de Educacidn, Inglaterra

2 Entrevista y traduccion realizada por Alejandra Falabella, PhD (c) Politicas Educativas, Universidad de Londres, Magister en Antropologia Social.
Académica de la Universidad Alberto Hurtado.
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I. Mercado, libre eleccion y clase social

Usted ha sefialado en sus trabajos que este sistema educativo que dice asegurar un
mercado transparente y eficiente, en el que las personas pueden elegir libremente, ha sido una
politica introducida como una estrategia de clase. ;Podria explicar esta afirmacion?

No creo que haya una Unica explicacion satisfactoria acerca de lo que son estas
politicas, pues trabajan de diversas formas, satisfaciendo distintos intereses. Pero claramente
lo hacen dirigidas a preocupaciones de la clase media’, cuyas familias pueden usar varios
recursos en formas muy efectivas con el fin de alcanzar ventajas sociales y asegurar su
posicién, formando asf un “‘cierre social”.

Esta situacion se da particularmente en Chile por la posibilidad de usar un voucher
para moverse hacia el sector particular-subvencionado con el fin de escapar del
sector municipalizado, y asi, arrancar de agentes “peligrosos” y de los nifios de la clase
trabajadora.

En Inglaterra hay cerca de 26.000 colegios, solamente alrededor de 90 son grammar
schools (escuelas publicas, auténomas de la autoridad local que seleccionan alumnos), pero
simbdlicamente esa cantidad es significativa y los Laboristas no dardn el paso para abolirlas.
En este modelo, la idea de libre competencia, de utilizar tus propios recursos econdmicos
para asegurar la reproduccion de la posicidn social de la familia, son herramientas utilizadas
y exacerbadas a través del sistema de mercado educacional. A pesar que la estructura
fue propuesta en base a la seleccidén segln habilidad y aptitud, todas las investigaciones
socioldgicas demuestran que tales escuelas eran realmente instituciones de clase, que
atendfan centralmente a la clase media. Creo que eso ha pasado fundamentalmente,
sintomdticamente, en la historia completa de la educacion inglesa; esta fijacidn en la divisidn
social y la “meritocracia’.

Entonces estas polfticas se construyen desde las sensibilidades y preocupaciones de la
clase media; definiendo asi lo que es una "buena” politica y lo que es “sensato”. El sentido
comun de la clase media se convierte en el sentido comun de la politica. Claramente el
gobierno se ha visto publicamente respondiendo a las preocupaciones de la clase media.
De hecho, si se observan los antecedentes de los miembros del parlamento en el Reino
Unido, todavia hay una gran cantidad de ellos que fueron educados ya sea en colegios
privados o selectivos de distintos tipos, y traen consigo tal experiencia al momento de
pensar en polfticas educacionales.

Esta preocupacion de la clase media por no verse “mezclados™, ;fue previa a la introduccién
de politicas de mercado o después la gente comenzé a acostumbrarse y a desear una mayor
segregacion social?

Una combinacidn, yo creo. Histdricamente el sistema educacional inglés ha estado
socialmente dividido. El sistema estatal fue creado en base a la estructura social de los
trabajadores del siglo XIX, lo que se tradujo en colegios privados (clase alta), en colegios
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publicos selectivos (clase media) vy en colegios
publicos no selectivos (clase trabajadora).

Sin embargo, desde fines de los 60’
hasta comienzos de los 80" hubo un sistema
de educacién similar a lo que se espera de
un sistema inclusivo de educacién publica. La
economia funciond bien durante ese tiempo y
hubo una enorme expansién de la clase media
en términos de nuevos puestos de trabajo. A su
vez,fue un periodo en que hubo unacercamiento
ala aceptacion del igualitarismo y equidad, junto
a una voluntad y deseo generalizados de parte
de muchos padres de enviar a sus hijos a los
colegios publicos. En este contexto aumentd
una critica considerable al sistema selectivo de
los grammar schools (escuelas que seleccionan
a alumnos). Aquello proporciond la base del
sistema de comprehensive schools (escuelas publicas gratuitas, inclusivas, no-selectivas).
Aungue nunca hubo un sistema totalmente inclusivo, pues siguieron existiendo algunos
grammar schools.

Luego, las crisis econdmicas a mediados de los 70" y de desempleo en los 80,
cambiaron el escenario. La clase media se volvié mds ansiosa de preservar su posicion
social en un contexto de creciente competencia e inestabilidad en el mercado laboral.
Hubo un aumento del nimero de estudiantes ingresando a la educacién superior, junto a
una sobrepoblacion de abogados, arquitectos, y otros campos profesionales. Entonces, el
sentido de amenaza de perder su posicidn social cambid, y las politicas educativas de libre
competencia y de mercado fueron una respuesta a tales preocupaciones.

¢/Coémo diria usted que los padres eligen la escuela de sus hijos?

Muchas de las elecciones son mds bien culturales que netamente econdmicas
o instrumentales. Pese a que se podria decir que la eleccidén cultural tiene una fuerte
dimension instrumental para ellos. Varias de las elecciones de los padres de clase media,
pero no todas, estdn relacionadas con encontrar colegios donde los otros nifios sean como
“nosotros”. Por consiguiente, eligen colegios en términos de sus caracterfsticas culturales,
aunque también en términos de desempefio, logros o resultados, los cuales son elementos
que van juntos. Sin embargo, hay grupos minoritarios importantes que estdn contentos de
enviar a sus hijos a los colegios publicos del sector, que ven la heterogeneidad social como
un valor positivo.

(Qué significa para los padres tener que vivir estos procesos de eleccion y seleccién?

La libre competencia funciona como un sistema que genera una particular nocién de lo
que significa ser"buen padre”y esto incentiva el deseo de una libre eleccidon. Asf, el sistema
de eleccidn refuerza la nocién de que ser buen padre es elegir cuidadosamente el colegio
preciso para tus hijos. Es un sistema que genera una visidn individualista y fraccionaria.
Como Thatcher dijo,""No existe la sociedad como tal, sélo individuos y familias”. Por lo que
la libre competencia se ajusta muy bien a esta visién de mundo.
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“NECESITAMOS ENTENDER E INVESTIGAR LA LOGICA DE LA PRIVATIZACION”

Se produce una presién de que se tiene que hacer lo mejor para el hijo y eso significa
ir a extremos para hacer todo lo que se pueda: fijarse en los resultados de las pruebas,
asegurase que el nifio esté bien preparado, contratar profesores privados si hay algin tipo
de examen de seleccidn, y después dentro del colegio, asegurarse que entre en los mejores
programas para nifios con talento, asegurase que ellos obtengan beneficios que el colegio
pueda ofrecer, y que el nifio tenga el apoyo de la familia en todo el proceso.

Los padres se sienten culpables de que no estdn haciendo lo suficiente, especialmente
las madres. En algunas entrevistas que hemos hecho, madres han quebrado en llanto. En
parte, creo que es la energia emocional invertida en todo el proceso. Algunas veces, tienen
esta idea de que no estdn haciendo lo suficiente, se preguntan ;he tomado la decisién
correcta? vy se involucran en el proceso de reunir informacién, hacer visitas, hablar con
amigos, escuchar a familiares y a personas que ya tienen a sus hijos en el colegio, y hacen
su eleccion. Pero se despiertan en la noche, se sienten angustiadas y culpables, lloran. Es
terrible.

Pero eso no es siempre una posibilidad porque en la medida que la segregacion aumenta,
el colegio publico no serd una opcion para la heterogeneidad social. ..

Depende ddnde vives. En algunas partes de Londres, hay ciertas dreas en que cruzas
de una calle a otra y hay un cambio dramdtico en la composicidn social. En otras partes de
la ciudad u otros pueblos, se puede ver mucha mds segregacién social; hay dreas con mayor
cantidad de clase trabajadora, otras de clase media.

Incluso, algunos investigadores han argumentado que tales padres estdn actuando
también de una forma instrumental, porque hay un beneficio positivo para sus hijos dentro
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de estas experiencias de escuelas heterogéneas, ya sea porque esos nifios logran ser mds
exitosos comparativamente a los otros nifios del medio, o porque otorgan una preparacion
potencial en cuanto a los roles que podrian desempefar en el amplio mercado laboral
después de terminar el colegio.

Los padres que prefieren o valoran la heterogeneidad social son aquellos que se
desenvuelven en profesiones publicas y cuyos hijos podrian seguir las mismas profesiones, lo
que implica tratar con la heterogeneidad social dia a dfa. Si eres doctor, abogado, profesor o
trabajador social, tus clientes serdn de diversas clases sociales, y las aptitudes y capacidades
implicadas en el manejo de esto pueden ser adquiridas por medio del colegio. Ahora, eso
es una hipdtesis.

Usted ha planteado que el sistema de libre eleccién es ventajoso para algunos y no para
otros, jpodria explicitar este fendmeno?

Todo depende de la forma en que es valorado el proceso de eleccién, pero claramente,
en la mayorfa de los paises, se reduce el foco en términos instrumentales, en los logros y
estdndares.

Los padres de clase media quieren asegurar que sus hijos se desempefien al mas alto
nivel posible. Movilizan todo un rango de recursos para conseguirlo, y seleccionar el colegio
apropiado para sus hijos es parte de ello. Pero esto no es tan simple como elegir la escuela
con el puntaje mds alto, generalmente se vuelve bastante mds complejo para los padres de
clase media, pues es un proceso de congeniar sus hijos con un colegio, una clase social, y
una ética especifica, dentro de los cuales el nifio podrifa triunfar Es un desafio individual, el
hijo se transforma en un proyecto, y se constituye como un sujeto en el que se invierte; es
considerado como un conjunto de talentos y habilidades, pero también como un conjunto
de necesidades y debilidades.

Ahora, la ideologfa politica pro-eleccidn plantea que: “La eleccidn es una posibilidad
para todos; quien sea puede elegir el colegio que desee, entonces, es justo’. Sin embargo, la
polftica de eleccidn no ocurre en el aire; se da en un proceso social, cultural y econémico,
e implica tiempo, energia y otros tipos de recursos, incluyendo los emocionales.Y estos
recursos son distribuidos desigualmente en la poblacidn.

Si se observan las investigaciones®, en términos internacionales, aunque es diverso,
el patrédn mds recurrente es que la libre competencia produce segregacidn social. Existen

excepciones, pero adn asf, hay un patrdn, lo que es una conclusién abrumadora.

;Y como elige la clase trabajadora?

En la clase trabajadora creo que aun existen fuertes grupos que eligen colectivamente,
en el contexto de la comunidad. Ellos quieren que sus hijos vayan al colegio local, porque
quizds ellos mismos fueron a esa escuela, porque sus amigos, parientes o vecinos van a
esa escuela; y ven en esto un valor positivo. Lo anterior generalmente va junto a que no
quieren que sus hijos viajen distancias largas, y/o que no tienen la capacidad de enviar a sus
hijos muy lejos, por falta de flexibilidad laboral o financiamiento. En consecuencia, es una
combinacién de factores.
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Esto también se mezcla con temas como la religidn. Ciertos grupos de padres quieren
un colegio catdlico o un colegio musulman. Entonces estdn eligiendo, de nuevo, con un
sentido de colectividad, en la identificacién con una religion.

Yo pienso que ése es un factor aun fuerte dentro de la clase trabajadora. Sin embargo,
también hay una clase trabajadora aspirante que considera la libre eleccion como algo
bueno, pero no tienen el capital social y cultural apropiado, tampoco el capital econdmico,
para elegir de la misma forma que la clase media.

;Coémo es la relacién entre la oportunidad de elegir de los padres y la oportunidad de
seleccionar de los colegios?

En una politica de libre competencia, los colegios no debieran seleccionar a los nifios,
del momento que lo hacen, destruyen la posibilidad de eleccidn para todos.

En el Reino Unido, oficialmente la mayorfa de las escuelas no puede seleccionar
Aunque hay colegios que tienen distintos grados de seleccidn, hay un pequefio nimero
de grammar schools que pueden seleccionar a todos sus nifios, mientras que hay colegios
especiales (specialist schools, que son semi-privados) que pueden seleccionar hasta un
0% de los nifios. Pero extraoficialmente, existen otras formas de seleccién que, a pesar
de las politicas de gobierno, tienen cédigos de practica que estdn fuera de la ley, como
la realizacidén de entrevistas. Al mismo tiempo, el gobierno estd dando gran énfasis a la
autonomia de los colegios y muchos colegios controlan sus propias admisiones, aunque
hasta cierto punto.

Ademds, en Inglaterra los resuftados de un colegio son publicados, entonces a
mejor desempefio, mejores son las posibilidades de reclutamiento y, a su vez, mayor el
financiamiento. Este sistema incentiva la seleccidn.Y si el colegio es afttamente demandado,
formal o informalmente selecciona nifios de bajo costo, que tengan facil conduccidn, apoyo
de sus padres y que aseguren la continuidad del alto desempefio.

Entonces existe un circulo que refuerza las Idgicas locales que valoran al alumno
dentro de una economia de desempefio. Por esto, algunos estudiantes son mds valorados
que otros. Asf, los nifios de la clase media, para quienes el inglés es su lengua materna y no
son identificados por sus necesidades o problemas, son altamente valorados en el sistema
y todos los colegios saben esto. Los que tienen necesidades especiales, discapacidades,
para quienes el inglés no es su lengua materna, vienen de distintas realidades sociales, no
son bien evaluados dentro del sistema, y algunos colegios no los quieren o sélo quieren un
ndmero reducido de ellos.

;Existe alguna discusion publica sobre estas materias, como que el sistema de mercado
no ha funcionado como se esperaba?

No de forma central. Pero existen discusiones periféricas sobre la idea de tener
admisiones balanceadas. Previamente existid, en lugares, particularmente en Londres, un
sistema que apuntaba a tener en los colegios admisiones heterogéneas en términos de
clase social. Era un sistema de agrupacién por niveles de logro, donde los nifios de | | afios
eran evaluados en cuanto a su habilidad lectora. Cada colegio debfa tener una distribucidn
de nifios de los tres niveles de logro. Asf, se debfa admitir un treinta por ciento de nifios de
cada uno de los niveles.
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No funciond de forma perfecta, pero se lograba bastante. Sin embargo, estas leyes
de los afios 80 fueron abolidas por los Conservadores. Algunos municipios mantuvieron
el sistema, pero el dltimo municipio que aln operaba con él lo abandond dos afios atrds,
cuando se cred una academia (escuela semi-privada), la que dijo que no adoptarfa tal
sistema, provocando que otros sesenta y seis colegios lo abandonaran también. De este
modo, el sistema de agrupacidn por niveles desaparecio.

11. La sutil privatizacion de la educacion

Usted dice que, en cierta medida, las investigaciones han subestimado las variedades y
sutilezas de la privatizacion en educacién. ;Cudles son las diferentes formas de privatizacién
que usted ha identificado en su trabajo?

No estoy hablando para nada de formas tradicionales de privatizacion escolar
Estoy hablando mas bien del negocio de la educacidn, del trabajo de empresas que ahora
ven en la educacién una oportunidad de lucro. Esto estd siendo fuertemente desarrollado
en paises anglosajones, particularmente en Inglaterra y en Estados Unidos, Australia, Nueva
Zelanda, en Sudéfrica hasta cierto punto, pero ademds, estd ocurriendo en Europa, y en
varios otros paises alrededor del mundo. Estas empresas tienen contratos con colegios
para que ellos puedan administrar establecimientos estatales. Las empresas pueden vender
infraestructura a los colegios, lo cual siempre ha sido un negocio, comercializando escritorios,
mesas, pizarras Yy libros. Pero actualmente este negocio estd mucho mds desarrollado,
incluyendo pizarras electrdnicas, e-learning, hardware y software para computadores, etc.

Hoy en dia, muchos colegios tienen toda clase de servicios administrados por
empresas privadas,como alimentacion, mantenimiento, limpieza y seguridad. En Inglaterra los
profesores reemplazantes son proporcionados por empresas privadas, a través de agencias
de empleo. También las empresas se involucran en politicas educativas, aconsejando a los
gobiernos, realizando consultorfas, haciendo investigaciones y evaluaciones; en realidad,
vendiendo propuestas de politicas. Muchas de las empresas britdnicas, cerca de una docena,
operan alrededor del mundo distribuyendo reformas educacionales. En China, en Asia del
Sur, en Africa, en el Medio Oriente, han firmado contratos con los gobiernos locales o
funcionan mediante agencias de ayuda o del Banco Mundial. Asf, operan a través del mundo
aconsejando en materias de polfticas y reformas. Pero también, en algunos casos, a nivel de
colegios, ciertamente en Inglaterra y Estados Unidos, porque ahora, con el crecimiento de
la autonomfa en los establecimientos v la significativa reduccién del Consejo Escolar y la
autoridad local, los apoyos a los colegios, en desarrollo curricular o mejora en relacién al
rendimiento, son realizados por empresas privadas. Entonces las politicas se convierten en
una oportunidad mds de negocio para el sector privado.

Ciertamente, el programa de Estados Unidos “Que ninglin nifio quede atrds” (No
Child Left Behind), es un gran programa de reforma educacional que tiene varios elementos
que permiten aumentar la participacion de las empresas privadas. Los Consejos Escolares
tienen que evaluar, medir, publicar los desempefios de sus colegios, y ese régimen de
evaluacion es mayoritariamente administrado por empresas privadas: disefian las pruebas,
las aplican, analizan los puntajes y generan informes que puedan ser usados por el Consejo
Escolar. Las empresas privadas también producen programas disefiados para que se ajusten
a estas pruebas, los cuales pueden ser comprados, tanto en hardware como software, por
los Consejos Escolares y asi ser distribuidos en los colegios. Ademds hay suministros para
necesidades especiales, como en la politica de “Que ningun nifio quede atrds”, que incluye
la posibilidad de pedir al colegio tutores para un nifio, y muchos de estos programas son
realizados por empresas privadas.
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Formas de privatizar dentro del sector publico

Stephen Ball sugiere que las politicas de privatizacidon no se limitan a la expansion de escuelas
privadas. En los Ultimos afios se han creado diversos mecanismos directos e indirectos de privati-
zacion dentro del sector publico. Por consecuencia no existen limites claros entre lo privado y lo
publico, de hecho son dos dmbitos que se han ido fusionando.

Algunas formas de privatizacion son:

|- Subsidios estatales a escuelas privadas.

2- Sistema de financiamiento competitivo por alumno.

3- Libre eleccién de los padres.

4- Cobros y donaciones desde el sector privado (padres, empresas, organizaciones filantrépicas).
5- Descentralizacién, autonomfa escolar; e introduccién de Idgicas tecnocréticas.

6- Contratacién a privados para diversos servicios, como consultorfas, perfeccionamientos,
evaluaciones, mantencién de escuelas, entre otros.

7- Compra de textos, materiales diddcticos, computadores, construccién de colegios, etc.

8- Publicacion de pruebas nacionales comparativas, con resultados por escuela.

9- Flexibilizacién de las condiciones laborales de los profesores.

| O- Sueldos variables de acuerdo a desempefio y logros de los profesores.

[ 1- Publicidad en las escuelas, venta de productos en las escuelas, convenio con empresas.

| 2- Agencias privadas que seleccionan personal (head-hunters), que proveen profesores reempla-
zantes o profesores particulares.

Hay similes de ello en Inglaterra, v se estd desarrollando de forma paralela
en muchos mas paises. No estoy sugiriendo que en todo el mundo la educacién esté
privatizada, pero hay una clara sensacién de que la educacién y los servicios publicos estadn
en un drea donde los negocios privados pueden generar ganancias.

¢Por qué los parlamentarios decidieron empezar a privatizar si otros estan obteniendo
ganancias a través del Estado?

A pesar de que el argumento es que es mads barato, plantearse averiguar si eso es
verdad se ha convertido en una pregunta inapropiada. Sea cierto o no, el argumento es
que el sector privado es mds eficiente que el sector publico, porque funciona por medio
del interés de generar lucro. Por lo tanto, tienen que trabajar de manera mas eficiente
para asegurar lucro y su propia continuidad. Esa eficiencia implica beneficios para el sector
publico para hacer las cosas mejor, y quizds mas barato. Asi es que, bajo esta Idgica, es
posible que el Estado ahorre dinero o consiga mayores mejoras con la misma cantidad de
recursos que utilizaba antes. Pero habria que preguntar si eso en realidad funciona en la
practica. No existe mucha evidencia de ello, ni a favor, ni en contra.

Hay una investigacion interesante hecha en Filadelfia (Estados Unidos), donde el
gobierno local dividié sus colegios de educacién media en cuatro grupos, designando
tres grupos a tres proveedores privados distintos, dejando sdlo el cuarto grupo bajo la
direccion de la autoridad local. Una empresa externa hizo una evaluacidn afios después y
concluyeron que no habia diferencias significativas en cuanto al rendimiento de los colegios
en ninguno de los cuatro grupos. Es un modelo experimental interesante. Es una de las
investigaciones mds sélidas en el tema, pero al parecer nadie le prestd atencidn.
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;Qué intereses estdn detrds de estas politicas? ;Se sustentan en la creencia que el sector
rivado es mejor que el publico o hay otros intereses de por medio?
Jor q y

No hay sélo una explicacién para esto. Hay fuertes posiciones politicas e ideoldgicas
que apoyan la idea de que la privatizacién es casi siempre mejor que el sector publico.
Estas posiciones vienen, por ejemplo, desde el Banco Mundial, la Organizacién Mundial del
Comercio (OMC),la OCDE. De distintas formas ellos argumentan lo mismo: que el sector
privado mejorard la educaciéon publica, que serd mejor, mds barata y mds eficientemente
administrada si es privatizada. Como parte de eso la OMC estd concentrada en tratar
de liberar las barreras de proteccidn del comercio y servicios, lo que incluye ahora a los
servicios educativos. Estd presionando para que mds paises firmen esta liberalizacién, lo
que permitiria a las empresas privadas de otros pafses involucrarse en la provision de
servicios educativos. Hasta el momento 41 paises han firmado a favor de esa liberalizacién.
Por lo tanto, existen esas presunciones, presiones y posiciones ideoldgicas, de sentido
comun, alrededor de la idea de la superioridad del sector privado. Junto a eso hay una
critica muy profunda hacia el sector publico, basada en el argumento que los colegios
publicos tienen bajos rendimientos, son deficientes y estdn inmersos en una resistencia en
contra de los cambios v la innovacién.Y reformar no se trata simplemente de mejorar los
resultados de logros, sino también redireccionar a los colegios en funcién a la economia del
conocimiento y las presiones de competencia global.

Usted titulé una de sus charlas “j*Sector publico” ya no es una categoria significativa!”,
¢qué queria plantear con eso?

Lo publico vy lo privado son categorfas difusas. Crecientemente las organizaciones del
sector publico, como las escuelas, estan transformadas en unidades auténomas de negocios,
ellas tienen que balancear sus gastos en términos de renta, pero también son motivadas
a ser exitosas empresarialmente. Ademds, se les da el control sobre los trabajadores, asf
que pueden cambiar el balance del empleo, si es necesario contratando trabajadores mds
baratos, contratando profesores sin experiencia o profesores no calificados, en algunos
casos. Esto estd combinado con lo que llaman flexibilizacidn laboral, lo cual consiste en
debilitar acuerdos nacionales en relacidn a las condiciones de los sueldos de los profesores
y otros trabajadores. Entonces se permiten excepciones a los acuerdos nacionales o la
suspension completa de los acuerdos; como es el caso de las academies (escuelas privadas
subvencionadas), donde no tienen que, necesariamente, operar dentro de los marcos de
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acuerdo de salario nacional para los profesores. Es mds, las academies no tienen obligacién
de emplear profesores calificados; pueden emplear profesores no calificados. No creo
que muchas lo hagan, no tiene mucho sentido, pero tienen la posibilidad de hacerlo. Esto
es parte del debilitamiento y desgaste de un sistema a nivel nacional, fraccionado por
medio de la competencia entre las diversas unidades. Es un movimiento hacia un modelo
completamente diferente a la educacidn publica.

POLITICA EDUCATIVA

En su investigacion muestra que muchas veces la misma gente se mueve del sector
publico al sector privado, los limites son muy difusos...

Cuando estuve haciendo entrevistas respecto al negocio de la educacion, casi todas
las personas en puestos de alto rango en el sector privado venian del sector publico, a
menudo habfan sido directores de escuela y autoridades educacionales locales. En cierto
sentido parece |dgico, dentro de la estrategia del negocio. Con el fin que el sector privado
pueda venderse en el sector publico tienen que generar credibilidad en este dltimo. Si
una persona del sector privado va a hablar con la autoridad local del colegio publico o al
Ministerio de Educacidén, tiene que tener experiencia en el sector publico y hablar el lenguaje
del sistema publico. Cuando se recluta a alguien del sector publico, lo que se compra son
valores, credibilidad, experiencia y contactos. Es una estrategia de negocios muy sensata, y
muchas de las personas entrevistadas dijeron que si fueran al sistema publico, y hablaran
solamente el lenguaje de los negocios, la gente dirfa: “Es muy extrafio, me siento incémodo
con esto”. Cuando el sector privado va al sector publico debe hablar el lenguaje del sector
publico, acerca de valores, de equidad, de las necesidades de los estudiantes, lo cual les
suena familiar. El sector publico se sentird cémodo con esto. Es una préctica sensata de
negocios, independientemente si se continda o no en el tiempo.

También el sector privado se introduce en el sistema educativo re-direccionando los
curriculum con el fin de crear una fuerza laboral para sus empresas...

Si.La narrativa empresarial es muy poderosa hoy en dia en el curriculum escolar. Alec
Creed, por ejemplo, quien patrocina un ndmero de escuelas especialistas y una academia,
dirige lo que él llama una academia para empresas; una especie de escuela con un desarrollo
curricular escolar que apunta a los valores empresariales, motivando el espiritu empresarial
entre los nifios. La especializacidn mds popular entre las academias es “negocios y empresas”.
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Asl que estos héroes del espiritu empresarial que patrocinan escuelas también intentan
introducir orientaciones y Iégicas empresariales en los curriculum escolares.

Con todas estas formas de privatizacion, jcudl es el rol del Estado?

Es importante darse cuenta que el Estado no es esencialmente neoliberal en el
sentido de crear un mercado libre y abierto. Es una forma de privatizacién altamente
regulada donde el Estado establece el marco en que se opera, motiva la participacion, fija
las condiciones de contrato, creando las posibilidades y formas de privatizacion; incluso
experimenta con formas de privatizacidn, con las que no siempre se continda. Me refiero
a las nuevas formas en que el Estado opera y a las estrategias de Estado en relacidn a la
economia de la informacidn, a la redirecciéon del sector publico. Es una acomodacién entre
el interés, las necesidades y el proyecto del Estado, y los intereses de la acumulacién de
capital. Yo lo llamo una forma de post-neoliberalismo del Estado, post-neoliberalismo de
privatizacion, porque es mds regulado vy dirigido por el Estado. No es un mercado abierto
en el que cualquiera puede entrar. Tiene que ser entendido a través de la acomodacion
entre el capital y el Estado.

;Cudl es su preocupacion acerca de la privatizacién? En Chile hay una amplia discusién
acerca de si el sector privado puede generar lucro o no. Algunas personas plantean que si
los sostenedores privados tienen colegios con buenos resultados, no importa que se hagan
negocios. ;Qué problemdticas surgen en relacién a la privatizacion en los colegios?

Hay dos temas relacionados. Los dos provienen del hecho de que dentro del gobierno
y de discursos intelectuales, como los de los think tanks®, se tiene una versidn romantica
del sector privado, que ignora los fracasos del dia a dfa, ignora las actividades poco éticas
de algunas empresas, ignora las necesidades del lucro. Esto quiere decir que si tienes una
participacidn significativa del sector privado en el Estado, tienes que estar conciente de
dos cosas. La primera es que no todas las organizaciones privadas son eficientes, o mds
eficientes que el sector publico. Varfan, como el sector publico varfa. Cada afio, en este palfs,
alrededor de cincuenta mil empresas privadas salen del mercado, fallan, no pueden generar
ganancias, no pueden continuar en el mercado. Asi que también va a haber fracasos y
variedades de prdcticas buenas y malas en el sector privado. Es importante darse cuenta
que esto se excluye de los discursos publicos, politicos y del sector privado.

El segundo elemento es que el lucro es el fin superior en el sector privado. Eso
es visto comudnmente como un motor positivo. Pero tienes que mirarlo de manera
realista, porque cuando las ganancias bajan, las empresas reaccionan de acuerdo a esa
Idgica, usualmente reduciendo costos, incluyendo despidos, cambiando la produccién al
extranjero, introduciendo otras formas de funcionamiento. Las implicancias de eso en la
educacién pueden ser terribles para el sector privado, no sdlo repercute en la gente que
pierde el trabajo, sino que son afectados los propios nifios en los colegios. Asf que hay que
considerar aquello.

Tenemos un ejemplo significativo de eso en Inglaterra. Una empresa de ingenierfa
muy exitosa, que ingresd al mercado de servicios educacionales, gand un contrato para
dirigir una autoridad local educacional durante cuatro afios. Mientras cumplia con el
contrato, la compafifa empezd a experimentar problemas de rentabilidad y los valores de
las acciones bajaron significativamente. La compafifa decidid reestructurarse para restaurar
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la rentabilidad futura, analizaron el contrato educacional y decidieron que no estaban
generando dinero. Entonces cerraron la divisidn educacional y renunciaron al contrato
en la mitad. Dijeron,*ya no haremos esto, no es lucrativo”. Abruptamente, las autoridades
locales se encontraron con un nuevo rango de costos para solucionar la situacién tras
el abandono de la empresa. Al final de cuentas, para la empresa simplemente es otro
negocio mds. A ellos no les importaban los nifios en el colegio, les importaba el precio de
las acciones y la rentabilidad. Eso tiene que ser reconocido de manera més seria. Mi libro®
no dice que la privatizacidn es terrible, que las empresas que invierten en acciones hacen
cosas terribles y que no deberfamos permitirlas porque estd mal. No quiero decir eso,
quiero decir que necesitamos entender e investigar la Idgica de la privatizacidn y reconocer
que podrian hacer las cosas muy bien, pero que también hay problemas que forman parte
de la esencia de lo que significa la participacion de los sectores privados, lo cual puede
tener consecuencias serias para la educacion.

Muchas veces aparece en los diarios chilenos que deberiamos mirar a los colegios ingleses,
porque éstos son auténomos, tienen altos estandares, y rinden cuentas al Estado y al mercado.
(Qué opina de aquello?

Si, eso sucede porque grupos de politicos, de parlamentarios, constantemente vienen
al Reino Unido, y recorren las escuelas en una especie de tour. El resultado es una suerte
de limpieza de las politicas inglesas que pareciera que realmente funcionan. Pareciera que
se eliminan los problemas, resuftados vy dificultades. La gente se va a sus paises y piensan
en aplicarlo, ya que parece maravilloso, pero no funciona asi. Tiene algunas cosas buenas,
pero muchos problemas.

- -

6 Ball, S (2007) Education PLC. Understanding Private Sector Participation in Public Sector Education. Oxon: Routledge
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El Acuerdo en Educacion:
el perfeccionamiento
de la mercantilizacion

Docencia ha querido reaccionar ante el Acuerdo de Educacién firmado por las
autoridades de Gobierno, los Partidos Politicos de la Concertacion y de la Derecha
(Alianza por Chile). Por ello, publicamos como referencia el documento resumen de este
acuerdo, y un andlisis y reflexion de Luis Eduardo Santa Cruz, tendiente a demostrar
que a través de este nuevo marco se profundiza la primacia del mercado en educacion.

Documento Oficial
Acuerdo por la Calidad de la Educacion

El presente documento consagra el acuerdo alcanzado por el Gobierno de Chile, la Alianza vy la
Concertacion para dar al pafs una nueva Ley General de Educacién (LGE), que reemplace a la antigua
LOCE, y que vele en forma eficaz por elevar la calidad de nuestra educacién.

Proponemos colocar en primer lugar a los nifios y jovenes de Chile. El futuro del pafs estd en la
educacién, por ello hemos aceptado dejar atrds algunas de nuestras posturas en pos de alcanzar un
acuerdo. Los acuerdos muchas veces no resultan ficiles y siempre traen consigo renuncias y ésta no fue
la excepcién. Todos los aquf firmantes tuvimos que deponer alguna de nuestras pretensiones contenidas
en los proyectos originales, pero lo hicimos porque por sobre todas las cosas estd el bien de Chile y el
futuro de nuestros hijos.

Esta convergencia de voluntades,mds alld de las divergencias, recoge el impulso al cambio proveniente
de la sociedad y, en especial, de los jovenes.

La educacidn, tanto la recibida en la familia, como en la escuela, es la herramienta principal para
alcanzar el desarrollo y la equidad. Esto justifica el consenso logrado. Gracias a este acuerdo nuestro
sistema escolar podrd contar en el futuro con nuevas instituciones y marcos normativos que nos
permitirdn avanzar hacia una educacién de calidad para todos:
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I.Una institucionalidad publica mas solida que permita dotar a nuestra educacion de un sistema de
aseguramiento de la calidad. La educacidn vy sus politicas publicas no deben estar sometidas a los vaivenes
politicos de corto plazo y tampoco responder a la visidn de un solo sector polftico. Los paises exitosos son
aquellos que poseen una institucionalidad que persiste a lo largo del tiempo en la bisqueda de mejorar la
cobertura y la calidad educativa. Este acuerdo refleja lo anterior, y por eso hemos concordado que junto al
Ministerio de Educacidn, exista una Superintendencia de Educacién, una Agencia de la Calidad y un nuevo
Consejo Nacional de Educacion que reemplace al actual Consejo Superior de Educacidn. Este conjunto de
instituciones publicas tendrd como tarea central velar por la calidad educativa de nuestro sistema escolar,
y por que las oportunidades para nuestros nifos y jévenes se distribuyan con equidad. Lo anterior serd
posible a través de la definicién de estdndares de aprendizaje comunes a todos nuestros establecimientos
educativos, y a mecanismos de aseguramiento del cumplimiento de dichos estdndares. En este contexto
hemos concordado en consignar en nuestra Constitucion Politica el rol del Estado de velar no sdlo por el
acceso a la educacidn, sino también por la calidad educativa.

2. Definicion clara de los roles de cada uno de los actores de la comunidad educativa. El acuerdo
define con precisidon los deberes y derechos de los miembros de la comunidad educativa, incluyendo
en éstos a los alumnos, los padres y apoderados, los profesionales de la educacidn, los asistentes de
educacién, los sostenedores vy los equipos directivos. Asimismo, se determinan los objetivos de aprendizaje
de los distintos niveles educativos, incorpordndose el nivel parvulario. De esta manera, se precisan las
responsabilidades y los objetivos de aprendizaje que los nifios y nifias deben alcanzar, permitiendo con ello
una adecuada rendicidn de cuentas para asegurar el objetivo principal: mejorar la calidad de la educacion
chilena.

3. Una nueva estructura curricular para elevar la calidad de la educacion. Se ha acordado modificar
gradualmente la estructura curricular del sistema educativo nacional. De esta forma la educacién primaria
tendrd una duracidn de seis afios y la secundaria otros 6, con cuatro afios de formacidn general y dos de
formacién diferenciada. La nueva estructura nos acerca a lo que ocurre hoy en los paises con mejores
resultados educacionales. Contaremos con Bases Curriculares referidas ahora a los aprendizajes e
incorporaremos, por primera vez, objetivos referidos a la lengua materna indigena. Tendremos asf nuevas
condiciones para mejorar significativamente el qué y el cémo se ensefia en las escuelas y liceos del pafs.

4. Garantizar la eficiencia y la transparencia de todo el sistema educacional. Hemos concordado
la aplicacion de un exigente sistema de seleccion de los administradores educativos, de fiscalizacion del
cumplimiento de la normativa y de transparencia en el uso de los recursos publicos involucrados en el
proceso educativo. Asf, los sostenedores deberdn ser personas juridicas y poseer giro Unico dedicado a la
educacién. La calidad de sostenedor serd intransferible a quienes no cumplan con los requisitos requeridos
por la ley, debiendo éstos acreditar solvencia econdmica. Elevando las exigencias para ser administrador
educacional estaremos efectivamente resguardando que la educacién que reciben los nifios y jovenes
chilenos sea del mejor nivel.

5.Asegurar y desarrollar la autonomia. La autonomia es un requisito fundamental para asegurar la
calidad de la educacién,ya que permite a los establecimientos educacionalesinnovary recoger las experiencias
exitosas nacionales e internacionales y hacerse responsables de sus resultados. Para hacer operativa esta
autonomia se establece la existencia, entre otros, de un Banco de Programas complementario al programa
oficial del Ministerio de Educacién. Los planes y programas contenidos en este banco deberdn cumplir
con los objetivos nacionales de aprendizaje y deberdn estar a disposicidn de todos los establecimientos
que los quieran utilizar Ademds se contempla un tiempo de libre disposicidn en las bases curriculares y en
los planes de estudios elaborados por el Ministerio de Educacidn, de tal forma que cada establecimiento
tenga la posibilidad de profundizar materias y/o agregar conocimientos especificos que sean propios de su
proyecto educativo.

19

POLITICA EDUCATIVA



Al

POLITICA EDUCATIVA

6. Normas de no discriminacién arbitraria y seleccion. Se ha acordado establecer normas para
asegurar que los procesos de admisidn de cada establecimiento escolar sean transparentes, objetivos y
no discriminen arbitrariamente. Asimismo, se establece que cada establecimiento debe tener e informar
su proyecto educativo. Ademds, el acuerdo establece que los establecimientos subvencionados entre pre
kindery sexto afio bdsico no podran considerar los méritos académicos de los alumnos como un criterio
para admisidon de los mismos. En materia de repitencia escolar el acuerdo establece que se deberd
mantener al alumno en un mismo establecimiento, alin cuando éste hubiese repetido una vez en el ciclo
bdsico y/o una vez en la media.

7. Financiamiento. Valoramos los avances que se han realizado en materia de incremento de la
subvencidn escolar. Particularmente los nuevos recursos que contempla el proyecto de ley de subvencidn
preferencial, el incremento parejo a la subvencion escolar de un 15%, y los reajustes especiales para las
escuelas rurales y la educacion de adultos. Educar con calidad significa contar con los recursos adecuados
para que se puedan cumplir los estdndares de aprendizaje que se definirdn para el conjunto de nuestras
escuelas y liceos. Este financiamiento debe ser mayor para aquellos alumnos mds vulnerables y con
menor capital cultural, pues allf la tarea educativa es mds compleja y desafiante.

8. Un nuevo Consejo Nacional de Educacion. El propdsito comuin de elevar la calidad de la
educacién chilena requiere de instituciones que tengan una mirada de pafs y de largo plazo y cuyo Unico
propdsito sea una mejor educacién para todos los chilenos. Por eso hemos acordado crear el Consejo
Nacional de Educacién, en reemplazo del actual Consejo Superior de Educacién. Este nuevo Consejo
se compondrd con miembros de excelencia vy alta calificacién en la materia y que representen a los
actores de la educacién y todos los sectores de opinidn que forman parte de la comunidad nacional.
Sus integrantes permanecerdn en sus cargos por un periodo que vaya mas alld de los ciclos electorales.
Asl, esta institucidn serd clave para asegurar la calidad de la educacién, pues tendrd mds y mejores
atribuciones para orientar, evaluar y corregir las metas, procesos y mecanismos del sistema educacional,
en materias tan decisivas como el curriculo, los estdndares de aprendizaje, y los planes y programas.

9.Mantener y desarrollar un sistema educacional de provisién mixta. Histéricamente la educacién
en Chile ha sido provista de manera mixta. Es responsabilidad del Estado mantener y desarrollar un
sistema de educacion, gratuito y de excelencia. Junto con ello debe velar por la eficaz realizacion de la
libertad de ensefianza y del derecho a una educacion de calidad a través del apoyo a todas las escuelas,
sean publicas o privadas, aumentando asf, la diversidad de los proyectos educativos en nuestro sistema
escolar. Ello es una condicidn indispensable en una sociedad democrdtica y plural, que valora todas las
expresiones culturales y religiosas que conviven en su seno. El Acuerdo alcanzado se materializard en
una indicacién sustitutiva acompafiada del correspondiente mensaje que reemplazard al proyecto de Ley
General de Educacién enviada por el Gobierno al Parlamento, como asimismo a la propuesta legislativa
realizada por la Alianza. Ademads, este acuerdo significa adecuar en las materias pertinentes los proyectos
de ley sobre Reforma Constitucional, Subvencidon Preferencial, de Superintendencia de Educacién y de
las demds leyes que sobre la materia hoy se tramitan en el Congreso. También forman parte integral de
este acuerdo los textos legales especificos sobre algunas de las materias concordadas.

Estamos seguros de que este acuerdo permitird al pais avanzar en forma clara y decidida hacia una
educacién de calidad para todos. Hacemos un llamado a toda la sociedad chilena y en particular a los
actores del proceso educativo a trabajar con el Unico norte de dar a nuestros nifios y jovenes mds y
mejores oportunidades sobre la base de una educacién de calidad.

Noviembre, 2007
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{Educacion publica:
fortalecimiento o un espacio en

El pacto Gobierno-Oposicidn en educacion
ha tenido un resultado decepcionante, aunque
previsible. Las propuestas orientadas a la igualdad
y a una mayor integracion social en el sistema
educativo -que también resultaban ser timidas en
el Proyecto de Ley de Educacién del Ejecutivo,
para la envergadura del problema- se han excluido
del acuerdo. Esto ha sido un perfecto resumen
de los Ultimos veinte afios, donde las politicas a
favor de la equidad en el sistema educativo han
sido siempre marginales, aun cuando resuenen
constantemente -a veces con mucha fuerza- en los
discursos gubernamentales.

Este pacto es, también, como dice un amigo,
una expresion de la amnesia de la clase politica,
pues parece olvidarse que la movilizacién estudian-
til (apoyada por un amplio sector de la sociedad)
era un profundo llamado a un sistema educacional
de mayor calidad, pero, por encima de ello, mds
igualitario y menos segregado.

En este ensayo pretendemos sostener que,
en realidad, los consensos a los que han arribado
las fuerzas politicas se orientan a resolver algunas
de las fallas del mercado, antes que a asegurar el
cumplimiento de una educacidn de calidad para
todos; asi como que las medidas propuestas no
resolverdn la incapacidad del mercado para cumplir
con objetivos redistributivos, de eficacia y equidad
(Calero y Bonal, 1999).

retirada?

Luis EDuARDO SANTA Cruz G.!

Regulaciones estatales y
expansion del cuasi-mercado
educativo

Se ha destacado el valor simbdlico de
consensuar la derogacién de la LOCE, y no cabe
duda que Chile ha pasado demasiado tiempo con
una ley carente de legitimidad. Sin embargo, esto
no nos debe hacer olvidar que, de aprobarse, esta
ley nacerd tefiida por las particulares condiciones
de exclusién de nuestro marco politico y por
la notable ausencia de los principales actores
escolares y sociales que fueron parte del debate
educativo en los Ultimos dos afios.
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Junto a lo anterior; quedan razonables dudas
sobre si la nueva normativa permitird fortalecer la
educacién publica; o si, mas bien, en esta operacién
se busca terminar de configurar el sistema
educacional bajo los designios del mercado
educativo. Se ha argumentado que se establecen
mayores controles por parte del Estado a los
sostenedores particular subvencionados y que,
en ese sentido, se limita la accidn del mercado.
Al respecto, conviene recordar que la utopia del
mercado libre no existe sino en las mentes de los
neoliberales, y que todos los mercados poseen un
piso minimo de regulaciones. En la actual propuesta
éste no es sustancialmente modificado, y cuando lo
es -como veremos mds adelante en relacion con el
cierre de los malos proveedores-, esto tiene como
funcién cooperar con el capital privado antes que
fortalecer la accién redistributiva de parte del
Estado.

En el escenario actual, el Estado debe hacerse
cargo de los constantes fracasos de las reformas
pro-mercado?y de la produccién regular de “vidas
desperdiciadas” (que, segin Bauman (2002), es la
normalidad de este modelo); v, por tanto, asume
-aunque parcialmente- los costes inherentes al
mercado educativo que ha favorecido, mediante
el desarrollo de estrategias locales de emergencia
para recuperar la legitimidad perdida (Robertson
y Dale, 2002), algunas de las cuales se contradicen
con su precepto moral bdsico de no intervencién
(Bonal, 2003: 169). En el caso de Chile, esta mayor
intromisidn estatal no modifica el disefio bdsico
del sistema educativo. Por el contrario, busca
profundizar el cuasi-mercado, de modo de asegurar
su legitimidad y abordar algunos yerros -insolubles,
por cierto- de este tipo de disefios institucionales.
Todo esto, sin introducir requisitos y/o mecanismos
minimos de equidad, que reduzcan la desigualdad y
la segregacion.

Es asi como se consagra la primacia de la
provision privada, ampliando las transferencias de
recursos hacia ese sector y negandose a imponer
restricciones en los aspectos mds sensibles para
dichos proveedores, como son el mecanismo
de financiamiento, la seleccidn del alumnado,
la igualdad de trato, la posibilidad de lucrar, el
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financiamiento compartido, la libertad de entrada
al sistema y el control de la oferta educativa. Junto
a ello, se amplia la participacidn de privados en
el disefio y gestidn de funciones publicas, al abrir
un ancho camino para externalizar la intervencion/
apoyo Yy evaluacién de establecimientos.

Clasificacion y cierre de
establecimientos

Una de las medidas menos comentadas del
acuerdo, pero mds significativas, es el retiro de la
subvencidn y el cierre de aquellos establecimientos
que no cumplan con estdndares bdsicos, sean éstos
publicos o privados. Este mecanismo busca resolver
uno de los nudos de los cuasi-mercados educativos:
la salida de los malos proveedores. [No parece
acaso una medida de sentido comun y justicia! Para
muchos esto es asi, si bien sus implicancias para
la educacién publica son sumamente complejas.
Sometida a una competencia desigual (por los
menores recursos invertidos y por ser integradora)
se encuentra condenada casi sistemdticamente
a obtener los peores resultados -aun cuando
comparativamente tenga la misma o mejor
calidad que el sistema particular subvencionado
(Carnoy y Mc Ewan, 2000)-. En este contexto, la
aplicacion de esta medida constituye una amenaza
a su supervivencia. Ante malos resultados las
escuelas publicas quedardn bajo un administrador
provisional, y finalmente podrian ser cerradas, en
caso de existir otra oferta disponible en la zona.
Esta politica se orienta en la direccidn errada, pues
la naturaleza sustancialmente diferente de ambos
tipos de proveedores demanda acciones de parte
del Estado que sean igualmente disimiles.

Parte fundamental de esta propuesta es la
clasificacién de las escuelas en diferentes rangos
de logro, la que tiene por doble objetivo identificar
(y cerrar) a las que lo hagan mal, y proporcionar
informacién a los consumidores de educacion.
Uno de los efectos buscados con esta medida
es la generacién de un mayor “dinamismo” en el
sector de establecimientos que obtienen los mds
bajos resultados, que en general son municipales y
atienden a los mds pobres. En el actual esquema,
muchos de ellos partirfan amenazados con la



posibilidad del cierre en un futuro cercano, pese
al enorme saber acumulado que indica que los
mejores resultados suelen estar fuertemente
relacionados con una mayor seleccién social y
académica, y no con una supuesta mejor calidad
de la ensefianza. Al no reparar en las condiciones
de desigualdad estructural en las que muchos
establecimientos funcionan, la escala de calidad de
establecimientos informard mds sobre el capital
cultural y econémico de su estudiantado que sobre
sus procesos educativos. La propuesta soslaya esta
evidencia, pues, indudablemente, esta iniciativa
tendrd réditos para el sistema politico y beneficios
parael mercado.Porun lado, se fortalecerd laimagen
de que el Estado responsabiliza a quienes lo hacen
mal; y, por otro, disminuirdn las plazas escolares
del sector publico, pues al ser el subsistema mds
fragil frente a la nueva politica y tener una débil
capacidad para ampliar su oferta, los estudiantes
deberdn dirigirse a establecimientos particular
subvencionados en busca de ellas.

La implementacion de las medidas anunciadas
puede significar la reduccién de la escuela publica
a su minima expresion’, recluyéndola ahf donde los
mdrgenes de ganancia resuftan demasiado bajos
para atraer la inversién privada; perddn, el gasto
publico através de actores privados. El cierre regular

de establecimientos generard mayor movilidad
de los estudiantes, lo que, sin duda, favorecerd el
ingreso de capitales de mayor envergadura. Por otra
parte, el posible cierre de algunos establecimientos
particular subvencionados, en su mayoria de
pequefios propietarios, no constituye un problema
para los favorecedores del “emprendimiento” en
educacién. De hecho, sus propios dirigentes han
mencionado la necesidad de profesionalizar la
gestidn educativa en este tipo de establecimientos,
lo que indica la voluntad de querer modificar el
tipo de actor educativo privado que participa del
negocio. Lo que se busca es favorecer a los grandes
empresarios. En ese sentido, la eliminacién de los
“malos empresarios” puede ser la “prueba de
la blancura”, una demostracién de la eficiencia y
neutralidad del sistema. Esto puede contribuir,porun
lado, a dotar de mayor legitimidad al cuasi-mercado,
la que hoy se encuentra claramente debilitada.Y, por
otro, podrfa ampliar las posibilidades de negocio
bajo las formas de fusiones, compras o cualquier
otra figura que implique una mayor concentracién
de la propiedad.

Coherente con lo anterior; se observa
la negativa a restringir la entrada de nuevos
proveedores al sistema, de modo que estuviese
en relacién con la demanda existente en un
determinado territorio. Esto, que constituye una
practica habitual en los sistemas con provision
mixta, en Chile se observa, por parte de algunos,
como una traba a la libertad de “emprendimiento”.
Es deci, se consagra el despilfarro de recursos
publicos, al permitirse que se abran establecimientos
privados en aquellos lugares en que estd cubierta
la demanda, compitiendo en condiciones desiguales
con los establecimientos publicos. El descenso en
la matricula que muchas veces se advierte en esos
dltimos no responde a la calidad de su ensefianza,
sino al hecho de tener que competir en términos
desiguales con la oferta particular subvencionada.

La propuesta de salida de escuelas, antes que
una medida orientada a mejorar la calidad, parece
estar dirigida a movilizar el mercado, ofreciendo
regularmente establecimientos para el ingreso
de nuevos capitales al sistema. La similitud de
esta reforma con la experiencia de No Left Child
Behind implementada por el gobierno de Bush
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es llamativa®. A modo de referencia, se puede
indicar que esta Ultima no parece haber generado
mejores resultados globales, no ha existido mayor
innovacién (en general se vuelve a un esquema
academicista), se ha incrementado la seleccion y las
estrategias de marketing de los establecimientos
por cierto, se ha limitado la participacion auténtica
de la comunidad educativa (Darling-Hammond,
2007; Lubienski, 2003).

En suma, este acuerdo dibuja un cuadro
complejo para la educacién publica. ;Quién se hard
cargo de proveer las plazas que se cierren en los
establecimientos municipales! Tenemos derecho
a sospechar que, ante la ausencia de politicas
de construccidon de establecimientos publicos,
los alumnos serdn derivados, en su mayorfa, a
proveedores particular subvencionados. ;Se llegard
al sin sentido de que en determinadas comunas la
educacién publica dejard de existir? Estamos ante
la posibilidad de que la educacién gratuita -y con
esto el derecho a ella- desaparezca o se vuelva
insuficiente en determinados territorios.

Seleccion escolar

Uno de los temas que el acuerdo plantea
como central son las modificaciones a la seleccion
escolar Se sefiala que en adelante la seleccion
se deberd realizar mediante un procedimiento
transparente y objetivo. Estos criterios ya estaban
presentesen laLOCE,porlo cualla propuesta actual
no agrega nada sustantivo. También se presenta
como un logro importante la eliminacidon de la
seleccion académica durante la educacidn bésica y
el establecimiento de trabas para la expulsién de
los estudiantes que hubiesen repetido curso, tanto
en bdsica como en media. Pero todo esto resulta
absolutamente insuficiente.

En el caso de la educacién bdsica, si bien
se impide la seleccién académica, en adelante
se autoriza la seleccidn en base a los proyectos
educativos del establecimiento, sin indicar limites
precisos respecto de ello. Asi, los establecimientos
podrdn escoger sélo a aquellos estudiantes
que se “adecuan” al ethos y los objetivos del
establecimiento, pues no estardn obligados a recibir
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a todos los estudiantes. Tampoco se dice nada
respecto a la seleccién o expulsidon por problemas
conductuales y/o disciplinarios. De aprobarse estas
disposiciones, la no seleccidn en educacidn bdsica
serd sélo una virtualidad, y es probable que nos
enfrentemos a diversas estrategias de seleccion
adversa por parte de los establecimientos con el
fin de atraer cierto tipo de alumnos.

Un dmbito obviado en el acuerdo es qué
hacer cuando existe sobredemanda en algunos
establecimientos. Se indica que se decidird en base
al proyecto educativo de los establecimientos, lo
que permite un ancho margen de arbitrariedad.
;Cdmo evitar que se mantenga la actual préactica
de seleccionar a los mejores y mds “baratos” de
educar? Al respecto, la libertad con que contardn los
establecimientos serd casi absoluta. Esto refrenda
lo que estdbamos sosteniendo: la escasa capacidad
del Estado para determinar las condiciones bajo las
cuales estd dispuesto a financiar a los sostenedores
privados.

De los diferentes tipos de seleccién, llama
la atencidn que la propuesta haya hecho caso
omiso de la seleccidon econdmica, producida
fundamentalmente por el mecanismo de
financiamiento compartido. Con esto, la propuesta
no resuelve de raiz uno de los problemas de
inequidad mds severos del sistema educativo: se
gasta menos en la educacidn de los mds pobres.
Ademdsdeesto,se puede profundizarlasegregacién
por clases del sistema educativo, al existir diversos
“mercados educativos” perfectamente demarcados
por el valor de la matricula. Las consecuencias en
el plano de la igualdad de oportunidades y de la
integracion social son nefastas.

Segln los sectores (neo) liberales, la
disposicidon a pagar por parte de los padres
debe ser aprovechada, pues eso los convierte en
mejores consumidores del producto educativo.
Al respecto, existe una importante literatura que
describe cdmo la capacidad de pago constituye
el principal instrumento de segregacién de los
sistemas educativos y cdmo es utilizada por las
familias, fundamentalmente, como un medio de
diferenciacion social (Ball et. al, 2001). En otras



palabras, lo que puede volver atractivas ciertas
ofertas educativas es que ellas ofrecen -implicita
o explicitamente- la certeza de cierre social
(actualizando la nocién de Parkin) frente a los mds
pobres y menos dotados académicamente (Whitty,
2000).

Asimismo, el acuerdo permite la seleccidn
académica a partir de 7° afio bdsico (que en un
futuro cercano serd primer afio de ensefianza
media). Es decin, la seleccidn se hace de manera
absolutamente temprana, y ni siquiera en el
momento en que se diferencian las trayectorias
educativas, como podria ser al tener que elegir
entre formacién técnica o cientifico-humanista. En
paises que seleccionan a temprana edad, como
es el caso de Alemania, esto ocurre cuando los
estudiantes deben escoger entre seguir estudios
orientados a la formacién profesional o a la
Universidad (Eurydice, 2005). Pese a esto, suele
existir correspondencia entre seleccidn temprana
y altos niveles de segregacion socioeconondmica;
por lo que sistemas altamente selectivos suelen
estar refiidos con los objetivos de equidad. En el
caso de Chile esto es aln mds grave, por ser uno
de los pafses con mayor desigualdad en el mundo,

y por tanto cuesta comprender las razones para
establecer la seleccidn al comenzar la educacion
media y reducir el impacto igualador que puede
tener el paso por la educacion, a menos
que lo entendamos como lo que
es: un intento deliberado por
permitir a los establecimientos
escoger alos mejores alumnos
posibles y desprenderse de
aquellos que no le reportan
beneficios.

En relacién con todo
esto, debemos preguntar si
mediante esta configura-
cidon excluyente del sistema

educativo, y la negacidn a

tamizarlo con acciones orien-

tadas a favor de la igualdad, las

politicas educativas no estan per-

mitiendo conscientemente la pro-

fundizacién de un sistema escolar
altamente segregado por clases sociales.

Apoyo al mejoramiento educativo

La estrategia de mejoramiento de la calidad
educativa que subyace al acuerdo se basa en
la Iégica de la zanahoria y el garrote. Trata de
armonizar las elevadas consecuencias para las
escuelas junto con el apoyo técnico a quienes
tengan peores resultados en la prueba SIMCE®. Sin
embargo, no considera suficientemente el efecto
perverso que puede tener la culpabilizacidn que se
hace de las escuelas y sus docentes; en particular,
por la escasa atencién que muestra por las
desmedradas condiciones que suelen encontrarse
en establecimientos con pobres resultados. En ese
sentido, es una estrategia de mejoramiento que se
encuentra minada desde su inicio.

Esta propuesta no implica una superacién de
la I6gica de la competencia entre establecimientos,
y por tanto, las medidas anunciadas constituyen, en
primer lugar, un mecanismo para contener el riesgo
producido por el funcionamiento normal del actual
sistema educativo. Coherente con esto, la politica
de mejoramiento se basard en la dindmica de
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individualizar y focalizar en los perdedores del
juego de la competencia entre establecimientos,
Cuya gran mayoria son publicos.

Las politicas de mejoramiento desarrolladas
durante los dltimos quince afios, la mayor parte
basadas en la Idgica de los programas focalizados,
no consolidaron adecuadas estructuras de apoyo
y supervisidn a los establecimientos. Esto mismo
implicd que los procesos de mejoramiento se car-
acterizaran por su fugacidad. No sedimentaron en
un saber sistémico, que le facilitara a los estableci-
mientos contar con apoyo constante ni tampoco
se desarrollaron estructuras de cooperacion entre
ellos (locales, regionales o nacionales). La actual
propuesta repite los mismos errores, pero ahora
en forma exponencial: el saber de asistencia y
cooperacion a los establecimientos, en gran parte,
se privatiza, siendo entonces legitima la duda re-
specto a su capacidad para consolidar un saber
pedagdgico en el conjunto del sistema.

Por lo mismo, no extrafia que se debiliten las
instancias intermedias del Ministerio de Educacidn
(que nunca fueron fortalecidas), pues esta funcién
les serd definitivamente arrebatada. Desde el punto
de vista del mejoramiento global del sistema, esta
propuesta resulta evidentemente onerosa y no
asegura el progreso general e igualitario de los es-
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tablecimientos educativos. Algunos establecimien-
tos podrdn ser beneficiados individualmente, pero
dificilmente esto redundard en un mejoramiento
global. Dada la privatizacién de las agencias de
apoyo, no existirdn espacios ni mecanismos
estables de transferencia al interior del sistema, de
modo de resolver el dificil problema de sostener
los procesos de mejoramiento. Sin embargo, la
actual estrategia también puede ser vista como
una poderosa herramienta para transferir fondos
a universidades, consultoras y ONG, con y sin
fines de lucro; lo que, a su vez, puede redundar
en la disminucién de la distancia critica de estas
dltimas respecto al Estado.

Por otra parte, la propuesta de mejoramiento
también contempla que se ampliardn los tiempos
delibredisposicidn parael conjunto de los establec-
imientos, sin considerar la experiencia acumulada,
la que indica que en un contexto de competencia,
amenazas de cierre vy clasificacién por resuttados
en evaluaciones estandarizadas, existe una elevada
tendencia a disminuir la innovacidn curricular y un
creciente uso de los tiempos de libre disposicidn
a fortalecer aquellas dreas que son objeto de
las mediciones®. Ademds, de la tendencia a
incrementar los mecanismos de seleccidon con el
fin de contar con estudiantes de mayor capital
cultural y econémico (Darling-Hammond, 2007).



En ese sentido, el resultado puede ser peor
que la enfermedad. ;Esto significard una mejor
educacion? Posiblemente no. La innovacion
y la creatividad no se producen por decreto,
sino que a través de la revisién del conjunto
de elementos institucionales y sistémicos que
estimulan y/o constrifien la labor educativa. Por
lo mismo, si no se modifican sustancialmente
los mecanismos de evaluacidn y la Iégica de
competencia en que se encuentran inmersos
los establecimientos, es dificil que la amenaza
de elevadas consecuencias, apoyo técnico
focalizado (privatizado) y mayor autonomia
curricular, impliquen mejoramientos sustantivos
y sostenibles en el tiempo para el conjunto del
sistema. Cuesta creer que se liberard, como
algunos argumentan, la creatividad escondida
en las escuelas.

Reflexion final

En términos generales, el acuerdo sobre la
nueva ley de educacién profundizay perfecciona
los mecanismos de mercado y resguarda los
espacios de autonomfa para que determinados
establecimientos  (principalmente  privados)
desarrollen proyectos educativos altamente
excluyentes.La presenciade nuevas regulaciones
estatales no implica la incorporacién de
objetivos redistributivos, ni se modifica la Idgica
estructural del cuasi-mercado educativo, la
misma que no ha logrado resultados positivos
en mds de 25 afios de implementacion. Es asf
como se amplia el espacio para la participacion
de los privados, por ejemplo, tercerizando
funciones publicas, y manteniendo la posibilidad
de lucrar con fondos publicos, lo que implica de
suyo que parte de los recursos no se utilizan
para mejorar el servicio educativo ofrecido.

Ahora bien, la pregunta es si se puede
esperar que las medidas anunciadas contribuyan
al mejoramiento de la calidad de la educacién
recibida. No existe ninguna seguridad respecto
de eso. Considerando la experiencia de los
paises mas desarrollados del mundo, el informe
dela prueba PISA 2003 manifestd sus reticencias
a utilizar la competitividad y la privatizacidn de

la educacidn como estrategia de mejoramiento.
Esto debido a que los mecanismos de mercado
no introducen incentivos suficientes para el
mejoramiento y tienden a generar circuitos de
segmentacién al interior del sistema educativo
(Lubienski, 2003).

El escamoteo que se ha hecho de
la deliberacidon publica desarrollada en la
Comision Asesora de la Presidencia para la
Calidad Educativa -que implicd la ausencia
en relacion a fortalecer la educacion publica,
otorgar el financiamiento adecuado vy
modificar sustantivamente la institucionalidad-
y la posible aprobacidn de esta nueva ley sin
mayor debate, constituyen malas noticias para
el fortalecimiento de la democracia. Muchas
de las dudas planteadas en este texto estdn
referidas al futuro, pues se observa la tendencia
a seguir buscando soluciones privadas a
problemas publicos. Parafraseando a Bauman,
si no denunciamos claramente la catdstrofe que
se viene (para la educacién publica y el futuro
de la igualdad), nada la hard ineludible.
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Empezar con buen pie:

CARLOS MARCELO'

En el presente articulo se revisan las dificultades relacionadas con los primeros momentos de vida
profesional de los docentes principiantes, que obligan a pensar en un ejercicio de constante adaptacidn.
Asimismo se examinan las diversas caracteristicas de los programas de induccidn profesional, donde se
indican condiciones necesarias como son la existencia de tiempo para los profesores, promocidn del trabajo
grupal, y la disminucidn de la carga docente para quienes acompafien y para los mismos docentes jovenes.

1
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Vivimos tiempos de cambio. Cambios
socioldgicos, econdmicos, valdricos, demograficos,
culturales, etc.,, que estdn desafiando constante-
mente la capacidad de equilibrio, integracién e in-
novacién de nuestras sociedades y sistemas. Una
de las caracteristicas de la sociedad en la que vivi-
mos tiene que ver con el hecho de que el cono-
cimiento es uno de los principales valores de sus
ciudadanos. El valor de las sociedades actuales es-
td directamente relacionado con el nivel de for
macion de sus ciudadanos, y de la capacidad de
innovaciéon y emprendimiento que éstos posean.
Pero los conocimientos, en nuestros dfas, tienen
fecha de caducidad y ello nos obliga ahora mas
que nunca a establecer garantias formales e infor-
males para que los ciudadanos y profesionales ac-
tualicen constantemente su competencia. Hemos
entrado en una sociedad que exige de los profe-
sionales una permanente actividad de formacién
y aprendizaje.

;En qué afectan estos cambios a las
escuelas y al trabajo que en ella desarrolla el
profesorado? ;Cémo debemos repensar el trabajo
del docente en estas nuevas circunstancias?
;Cdmo deberfan formarse los nuevos profesores?
1Qué caracteristicas deberfa de tener la profesién
docente en el siglo XXI para ser realmente una
profesién del conocimiento? (Marcelo, 2002).

I. El proceso de convertirse en
profesor: un continuo de aprendizaje
a lo largo de la vida

Convertirse en profesor es un largo
proceso. A las instituciones de formacion inicial
del profesorado llegan candidatos que no son
“vasos vacios”. Como vya investigara Lortie
(1975), las miles de horas de observacién como
estudiantes contribuyen a configurar un sistema
de creencias hacia la ensefianza que los aspirantes
a profesores tienen y que les ayudan a interpretar
sus experiencias en la formacién. Estas creencias a
veces estdn tan arraigadas que la formacidn inicial
no consigue el mds miimo cambio profundo en
ellas (Pajares, 1992; Richardson & Placier, 2001).

La formacion inicial del profesorado
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ha sido objetivo de multiples estudios e
investigaciones (M. Cochran-Smith & Fries, 2005).
En general se observa una gran insatisfaccién tanto
de las instancias politicas como del profesorado
en ejercicio o de los propios formadores respecto
a la capacidad de las instituciones de formacidn
para dar respuesta a las necesidades actuales
de la profesién docente. Las criticas hacia su
organizacién burocratizada, el divorcio entre la
teoria y la préctica, la excesiva fragmentacién del
conocimiento que se ensefia, la escasa vinculacién
con las escuelas (Feiman-Nemser, 2001) estan
haciendo que ciertas voces criticas propongan
reducir la extension de la formacién inicial para
incrementar la atencién al periodo de insercion
del profesorado en la ensefianza. Es el caso del
reciente informe de la OCDE (2005).

Frente a estas propuestas, viene bien
recordar el excelente articulo escrito por David
Berliner (2000) en el que refuta una docena de
criticas que habitualmente se hacen a la formacién
inicial del profesorado (que para ensefiar basta
con saber la materia, que ensefiar es facil, que los
formadores de profesores viven en una torre de
marfil, que los cursos de metodologia y didéctica
son asignaturas blandas, que en la ensefianza no
hay principios generales vdlidos, etc). Crifticas,
desde el punto de vista del autor; interesadas y con
una visién bastante estrecha de la contribucion
que la formacion inicial tiene en la calidad del
profesorado. Dice Berliner:"creo que se ha prestado
poca atencién al desarrollo de aspectos evolutivos del
proceso de aprender a ensefiar, desde la formacion
inicial, la insercidn a la formacién continua” (370). En
este proceso la formacién inicial juega un papel
importante y no baladf o sustituible como algunos
grupos o instituciones estdn sugiriendo.

Los profesores, en su proceso de apren-
dizaje, pasan por diferentes etapas. De todas es-
tas fases la que mds nos interesa en este informe
es la que se inicia con los primeros contactos
con la realidad de la escuela, asumiendo el papel
profesional reservado a los docentes. Bransford,
Darling-Hammond, & LePag (2005) han plant-
eado que para dar respuesta a las nuevas y com-
plejas situaciones con las que se encuentran los
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docentes es conveniente pensar en los profesores
como “expertos adaptativos”, es decir, personas
preparadas para un aprendizaje eficiente a lo largo
de toda la vida. Esto es asi porque las condiciones
de la sociedad son cambiantes y cada vez mds se
requiere de personas que sepan combinar la com-
petencia con la capacidad de innovacion.

Los profesores principiantes necesitan
poseer un conjunto de ideas y habilidades criticas
asi como la capacidad de reflexionar, evaluar y
aprender sobre su ensefianza de tal forma que
mejoren continuamente como docentes. Ello es
mds posible si el conocimiento esencial para los
profesores principiantes se pudiera organizan
representar y comunicar de forma que les permita
a los alumnos una comprensién mds profunda del
contenido que aprenden.

2. Los problemas de los profesores
principiantes

La insercion profesional en la ensefianza
es el periodo de tiempo que abarca los primeros
afos, en los cuales los profesores han de realizar
la transicion desde estudiantes a profesores. Es un

periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en
contextos generalmente desconocidos y durante
el cual los profesores principiantes deben adquirir
conocimiento profesional ademds de conseguir
mantener un cierto equilibrio personal. Es éste
el concepto de insercién que asume Vonk, autor
holandés con una década de investigaciones
centradas en éste dmbito: “definimos la insercion
como la transicién desde profesor en formacién hasta
llegar a ser un profesional auténomo. La insercién
se puede entender mejor como una parte de un
continuo en el proceso de desarrollo profesional de
los profesores” (Monk, 1996, 115).

Conviene insistir en esta idea de que el
periodo de insercidn es una etapa diferenciada en el
camino de convertirse en profesor. No es un salto
en el vacio entre la formacién inicial y la formacion
continua, sino que tiene un cardcter distintivo
y determinante para conseguir un desarrollo
profesional coherente y evolutivo (Britton, Paine,
Pimm, & Raizen, 2002). El periodo de insercidn y
las actividades propias que le acompafian varian
mucho entre los pafses. En algunos casos se
reducen a actividades burocrdticas y formales. En
otros, como veremos mds adelante, configuran
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toda una propuesta de programa de formacion
cuya intencién es asegurar que los profesores
entren en la ensefianza acompafiados por otros
que pueden ayudarle.

Los profesores principiantes tienen,
segin Feiman (2001), dos tareas que cumplir:
deben ensefiar y deben aprender a ensefiar
Independientemente de la calidad del programa
de formacién inicial que hayan cursado, hay al-
gunas cosas que sdlo se aprenden en la prdc-
tica y ello repercute en que este primer afio
sea un afio de supervivencia, descubrimiento,
adaptacion, aprendizaje y transicién. Las princi-
pales tareas con que se enfrentan los profesores
principiantes son: adquirir conocimientos sobre
los estudiantes, el curriculo y el contexto escolar;
disefiar adecuadamente el curriculo y la ense-
fianza; comenzar a desarrollar un repertorio do-
cente que les permita sobrevivir como profesor;
crear una comunidad de aprendizaje en el aula,
y continuar desarrollando una identidad profe-
sional.Y el problema es que esto deben hacerlo
en general cargados con las mismas responsabi-
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lidades que los profesores mds experimentados
(Marcelo, 1999).

Ya resulta cldsico el trabajo desarrollado
por Simon Veenman (1984) quien popularizé
el concepto de “‘choque con la realidad” para
referirse a la situacidon por la que atraviesan
muchos docentes en su primer afio de docencia.
Segln este autor holandés, el primer afio se
caracteriza por ser, en general, un proceso de
intenso aprendizaje -del tipo ensayo-error en
la mayorfa de los casos-, y caracterizado por un
principio de supervivencia, y por un predominio
del valor de lo prédctico. Los programas de
iniciacién tratan de establecer estrategias para
reducir o reconducir el denominado ‘“choque
con la realidad”. Los profesores principiantes se
encuentran con ciertos problemas especificos
de su estatus profesional. Valli (1992) plantea
que son la imitacion acritica de conductas
observadas en otros profesores; el aislamiento
de sus compafieros; la dificultad para transferir
el conocimiento adquirido en su etapa de
formacién, y el desarrollo de una concepcidn
técnica de la ensefianza, los problemas que mds
amenazan a los profesores principiantes. En
una revision mds reciente Britton et al (2002)
y Serpell (2000) confirman que los problemas
encontrados por Veenman siguen siendo
actuales: cdmo gestionar el aula, cémo motivar
a los alumnos, cdmo relacionarse con los padres
y con los compaferos, en definitiva cdmo
sobrevivir personal y profesionalmente.

Los primeros afios de docencia no
sdlo representan un momento de aprendizaje
del “oficio” de la ensefianza, especialmente
en contacto con los alumnos en las clases.
Significan también un momento de socializacién
profesional. Es durante las practicas de ensefianza
que los futuros profesores empiezan a conocer
la “cultura escolar” (Kennedy, 1999). Pero es
durante el periodo de insercién profesional
cuando esta socializaciéon se produce con
mayor intensidad. En este momento, los nuevos
profesores aprenden e interiorizan las normas,
valores, conductas, etc, que caracterizan a la
cultura escolar en la que se integran.



3. Los profesores principiantes y la
cultura profesional

El perfodo de iniciacién a la ensefianza
representa el ritual que ha de permitir transmitir
la cultura docente al profesor principiante (los
conocimientos, modelos, valores y simbolos de
la profesién), la integracién de la cultura en la
personalidad del propio profesor, asi como la
adaptacién de éste al entorno social en que lleva
a cabo su actividad docente. Dicha adaptacién
puede ser fdcil cuando el entorno sociocultural
coincide con las caracteristicas del profesor
principiante. Sin embargo, tal proceso puede ser
mas dificil cuando debe integrarse a culturas que le
son desconocidas hasta el momento de empezar
a ensefiar. Sabar (2004) hace el simil entre los
procesos de socializacién del profesor principiante
y de los inmigrantes. Al igual que los inmigrantes
se desplazan a un pais cuya lengua normalmente
no conocen, asi como su cultura y normas de
funcionamiento, asi ‘el profesor principiante es un
extrafio que a menudo no estd familiarizado con las
normas y simbolos aceptados en la escuela o con
los cédigos internos que existen entre profesores y
alumnos. En este sentido los profesores principiantes
parecen recordar a los inmigrantes que abandonan
una cultura familiar para moverse a un lugar atractivo
y a la vez repelente” (Collis & Winnips, 2002).

Otros investigadores que han revisado el
periodo de insercidn, asi como los programas que
se han puesto en marcha, han sido Wideen, Mayer
Smith y Moon (1998). Después de su revisidn
concluyen que ha habido mucha investigacidn
sobre el primer afio de ensefianza, confirmdndose
la visién ampliamente extendida de que este afio
supone un choque cultural para los profesores
principiantes,especialmente para los que estdn peor
preparados. Un aspecto negativo que sefialan los
autores es el siguiente: “encontramos una poblacién
homogénea de profesores principiantes intentando
aprender a ensefiar a una poblacion heterogénea
de alumnos en las escuelas. También encontramos
muchos programas que tienen muy poco efecto sobre
las creencias fuertemente asentadas acerca de la
ensefianza que los profesores traen a sus programas de
formacién. Tales programas frecuentemente parecen

tener propdsitos cruzados con las experiencias que
los profesores en formacién se encuentran durante
sus prdcticas de ensefianza y su primer afo como
docentes”(159). Estos programas sélo cumplen una
funcién burocrética pero no contribuyen a crear
una identidad profesional en los docentes.

En este proceso de insercién en una
nueva cultura (en muchos casos no tan nueva, ya
que algunos aspectos resultan reconocibles debido
a las miles de horas de aprendizaje por observacién
como alumno), los profesores principiantes
abandonan conocimientos adquiridos en su
formacion inicial. En un informe sobre la formacién
del profesorado en Europa, Buchberger, Campos,
Kallos, & Stephenson, (1997), concluyen que
muchos aspectos positivos de la formacidn inicial
del profesorado se pierden cuando los profesores
principiantes llegan a las escuelas. Afirman que:
“Aunque esta pérdida de competencia significa una
pérdida de recursos individuales y publicos, no ha
llevado atin a un esfuerzo sistemdtico en la mayor
parte de los estados miembros de la Unidn Europea.
Ademds, la mayoria de las escuelas en toda Europa
adn no han desarrollado una “cultura de la insercidn”
para los profesores principiantes” (54).

4. Mejorar la retencion y la calidad
docente a través de los programas de
insercion profesional

Como hemos visto, los primeros afios
de docencia son fundamentales para asegurar un
profesorado motivado, implicado y comprometido
con su profesién. Tradicionalmente el periodo
de insercidn profesional en la docencia se ha
considerado segun el modelo “nada o hindete” o
como yo mismo lo denominaba en otro trabajo
“aterriza como puedas’ (Marcelo, 1999). En
realidad, si observamos cdmo las profesiones
incorporan y socializan a los nuevos miembros
nos daremos cuenta del grado de desarrollo y
estructuracién que estas profesiones tienen.No es
comun que un médico recién egresado deba de
realizar una operacion de transplante de corazdn.
Ni mucho menos que a un arquitecto con poca
experiencia se le asigne la construccidon de un
edificio de viviendas. No digamos de un piloto con
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pocas horas de vuelo que se le deje comandar
un Aerbus 340. Podriamos poner mds ejemplos
que nos mostrarfan que las profesiones intentan
proteger su propio prestigio y la confianza de
la sociedad y de sus clientes asegurdndose que
los nuevos miembros de la profesidn tienen las
competencias apropiadas para ejercer el oficio.
Algo asf ocurrfa en la Edad Media con los gremios.

;Qué podriamos pensar de una profesion
que deja para los nuevos miembros las situaciones
mas conflictivas y dificiles? En general se ha venido
reservando a los profesores principiantes los
centros educativos mds complejos vy las aulas y
horarios que los profesores con mds experiencia
han desechado. Pero esta realidad empieza a
cambiar sobre todo motivada por las causas que
anteriormente hemos expuesto y que tienen que
ver con el diagndstico hecho por los informes
internacionales que muestran que o cuidamos
los primeros afios de ensefianza o tendremos
que replantear la funcién de la escuela en nuestra
sociedad. El informe de la OCDE, al que me he
referido anteriormente, lo deja claro cuando afirma:
“Incluso en los paises que no tienen problemas para
incorporar a profesores, la falta de atencidn hacia
los profesores principiantes tiene un costo a largo
plazo. La calidad de la experiencia profesional en
los primeros afios de docencia se entiende en estos
momentos como de una influencia determinante en
la probabilidad de abandonar la profesion docente.
Los programas de insercién y apoyo a los profesores
principiantes pueden mejorar los porcentajes de
retencién de profesores, mejorando la eficacia y la
satisfaccién de los profesores principiantes con la
ensefianza” (2005, |'17).

En un reciente libro titulado Comprehensive
Teacher Induction, Britton, Paine, Pimm vy Raizen
(2003) han realizado una revisién de programas
de formacién de profesores principiantes en
diferentes paises a los que nos referiremos mds
adelante. Pero han aportado la idea de que los
programas pueden ser buenos o no dependiendo
no sélo de las actividades que incluyan, sino de los
compromisos publicos que asuman, de las metas
que se planteen, asi como de los esfuerzos y
dindmicas que pongan en marcha.
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Hay que aclarar que estos programas han de
entenderse como una propuesta especifica para
una etapa que es distinta tanto de la formacidn
inicial como de la de formacién en servicio. Los
estudios muestran que hay una gran variedad en
cuanto a caracterfsticas y contenidos. La duracién
y la intensidad son dos aspectos importantes. Los
programas de insercidon pueden variar desde una
simple reunién a principio de curso a programas
muy estructurados que implican multiples
actividades. Unos estdn disefiados para hacer
crecer a los profesores principiantes mientras
que otros estdn orientados hacia la evaluacidn y
remediar fallas (Smith & Ingersoll, 2004).

5. ;Bajo qué condiciones tienen éxito
los programas de insercion?

Ingvarson, Meiery Beavis (2005) se plantearon
la pregunta: ;qué componentes de la formacion
tienen un mayor impacto en la mejora de la
ensefianza del profesorado? Para responder a esta
pregunta indagaron en cuatro grandes programas
de formacién continua de profesores en Australia.
Reproducimos los hallazgos de esta investigacion
porque nos ofrecen una considerable luz para
responder a la pregunta de este epigrafe. Se trata
de programas que:

*  “Ofrecen a los profesores oportunidades para
centrarse en el contenido que los alumnos de-
ben de aprender y en cdmo enfrentarse a las
dificultades que los alumnos se encontrardn al
aprender el contenido.

e Utilizan el conocimiento generado por la inves-
tigacion acerca del aprendizaje del contenido
por los alumnos.

* Incluyen oportunidades para que los profesores,
de forma colaborativa, puedan andlizar el tra-
bgjo de los alumnos.

* Buscan que los profesores reflexionen activa-
mente acerca de sus prdcticas y las comparen
con estdndares adecuados de prdctica profe-
sional.
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* Implican a los profesores para que identifiquen
lo que necesitan aprender y planifiquen experi-
encias de aprendizaje que les permitan cubrir
esas necesidades.

*  Proporcionan tiempo a los profesores para
probar nuevos métodos de ensefianza, y recibir
apoyo y asesoramiento en sus clases cuando se
encuentran con problemas de implementacidn.

*  Incluyen actividades que animan a los profesores
a hacer menos privadas sus prdcticas de forma
que puedan recibir retroaccion de sus compafie-
ros” (15-16).

Smith e Ingersoll han llevado a cabo algunos
estudios para analizar el efecto que los programas
de insercidon estdn teniendo en la reduccién del
abandono y de la rotacién del profesorado
principiante. Comentan estos autores que: “Un
nimero de estudios parece apoyar la hipdtesis de
que programas de insercion bien concebidos y bien
implementados tienen éxito en mejorar la satisfaccién
en el trabgjo, la eficacia y la retencién de los nuevos
profesores” (2004, 684). Ademds, encuentran que
los profesores que empezaron su carrera como
profesores atiempo completo dejaron la ensefianza
en menor proporcién que los profesores que la
iniciaron como profesores a tiempo parcial. Por
otra parte, los profesores de educacién especial
tenfan mds probabilidades de dejar la docencia que
los demas profesores.

Encontraron tres tipos de programas de in-
sercion:

* Insercion basica, que incluye dos componentes:
apoyo con el mentor de la misma materia a la que
ensefa el profesor principiante o de otras diferen-
tes, y la comunicacién con el director y/o el jefe del
departamento. Estos programas se ofrecen para el
56% de los profesores principiantes.

* Inducciéon basica + colaboracién, que incluye
el apoyo de cuatro componentes: los profesores
tienen el apoyo de un mentor de su misma drea
de conocimiento, disponen de comunicacion

con el director o con el jefe del departamento,
tienen tiempo para planificar en comun con otros
colegas y participan en seminarios con otros
profesores principiantes. Representan el 26% de
los programas.

* Insercion basica + colaboracion + red de pro-
fesores + recursos extras: Estos programas son
los mds minoritarios (sélo un 1%) e incluye lo
anterior, pero también participar en una red ex-
terna de profesores y una reduccion de la carga
docente.

Como conclusién de su trabajo encuentran
que algunas actividades parecen ser mds eficaces
que otras en reducir la rotacién de profesorado:.
“El factor mds sobresdliente fue disponer de un
mentor de su misma especialidad, tener tiempo para
planificar en comdn con otros profesores de la misma
materia y formar parte de una red externa” (Smith
& Ingersoll, 2004, 706).

Por otra parte, hemos de hacer referencia al
trabajo de Arends y Rigazio-DiGilio (2000) en el
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que revisan los resultados de investigaciones y nos
ofrecen la siguiente sintesis:

* | a investigacion sobre las preocupaciones de los
profesores principiantes indica que los programas
de insercidn deberfan dirigirse a abordar la gestién
de clase, la ensefianza, el estrés y carga de trabajo,
gestion del tiempo, relaciones con los alumnos,
padres, colegas y directivos.

* La calidad de un mentor eficaz tiene que ver con
su habilidad para proporcionar apoyo emocional,
ensefiar sobre el curriculo, y proporcionar
informacién interna acerca de las normas vy
procedimientos en la escuela.

* La formacién de los mentores repercute en una
mayor eficacia en su trabajo como mentores.

* El contenido de los programas de formacion de
mentores deberfa de incluir temas relacionados
con el desarrollo y aprendizaje adulto, destrezas
de supervisiéon, habilidades de relacién vy
comunicacion.

DICIEMBRE 2007

* Es fundamental la reduccién de tiempo o de
carga docente para mentores vy principiantes.

* Una regulacién formal de las reuniones entre
profesores principiantes y mentores se relaciona
con un éxito en el programa.

* Las tareas de los profesores principiantes de-
berfan de ser més faciles que las de los profesores
con mds experiencia.

* Los profesores principiantes valoran y se benefi-
cian de la discusién con compafieros principiantes,
con profesores de la escuela y con profesores de
la universidad.

* Una implicacién y apoyo activo del director
resulta fundamental.

* Los programas de insercién mejoran la eficacia
como docentes de los profesores principiantes y
generan satisfaccién en ellos.

* No hay evidencias de que los programas de
insercion mejoren la proporcidn de retencidn a
largo plazo de los profesores principiantes.

Aunque algunos hallazgos se repiten
respecto a las investigaciones anteriormente
revisadas, nos parece que en la sintesis de Wong
(2004) hay elementos interesantes que muestran
las caracteristicas de los programas de insercién
eficientes:

* Metas claramente articuladas.

* Recursos financieros para apoyar las actividades
de insercion.

* Apoyo del director de la escuela.

* Mentorazgo a través de mentores experimen-
tados.

* Formacion de profesores mentores.

* Reduccién de tiempo o de carga docente para
profesores principiantes y mentores.



* Reuniones regulares y sistematizadas entre los
profesores principiantes y sus mentores.

* Tiempo para que los profesores principiantes
observen a los profesores mds experimentados.

* Promueven una constante interaccidn entre
profesores principiantes y experimentados.

* Talleres para los profesores principiantes antes y a
lo largo del afio.

* Orientacidn que incluye cursos sobre temas de
interés.

* Duracién del programa al menos de uno o dos
anos.

* Menor énfasis en evaluacién y mds en asesora-
miento y apoyo.

Estos resultados que hemos revisado nos
muestran que existe ya un considerable conocimien-
to acumulado en relacidn con los programas de
insercién y las caracteristicas de sus componentes.
Vamos a profundizar en ello a continuacidn.

6. ;Cuales son los componentes de los
programas de insercion?

Como podemos comprobar; los programas
de insercién ayudan a los profesores a insertarse
en la realidad escolar de una forma mds adecuada
y controlada. Estamos hablando de programas de
insercién y quizds convendria detenernos a definir
qué entendemos por tal proceso. Zeichner (1979)
definid la insercién como "“un programa planificado que
pretende proporcionar algin tipo de apoyo sistemditico y
sostenido especificamente a los profesores principiantes
durante al menos un afio escolar’ (6). EI completa
posteriormente su definicién diciendo que se refiere
a los profesores que han finalizado su formacién
inicial, que han recibido su certificacion y que han
accedido a ensefiar en una escuela. Esta definicién
que hace Zeichner no es comunmente aceptada
porgue para muchos la insercidn es también el afio
de prueba que se exige a los profesores principiantes
antes de obtener la certificacion.

La amplia difusién de programas de insercién
y de mentores estd creando la necesidad de
comprender qué tipo de actividades de mentorazgo
tiene algin tipo de influencia en los nuevos
profesores y en sus alumnos. Los estudios muestran
que los beneficios de los programas de insercién y
mentorazgo son posibles pero no automdticos. En
otro estudio, Ingersoll y Smith (2003) encontraron
que participar en un programa de insercidn y trabajar
con un mentor reduce la probabilidad de que el nuevo
profesor deje la ensefianza o se vaya a otra escuela.
Pero la mera presencia del mentor no es suficiente.
Los mentores deben conocery tener destreza en sus
funciones como mentor.

Hay una visién estrecha y limitada del men-
torazgo que lo entiende como una tarea para facilitar
la entrada en la ensefianza a los nuevos profesores,
ayudandoles en las preguntas e incertidumbres mds
inmediatas. Y hay una vision mds robusta del men-
torazgo que lo entiende desde un punto de vista
evolutivo en el proceso de aprender a ensefiar Son
multiples, como hemos visto, los componentes de
los programas de inserciéon. Horn, Sterling y Subhan
(2002) los agrupan en nueve elementos comunes a
los programas de insercion:

|. Orientacién: Esta actividad es introducto-
ria y se lleva a cabo antes de que empiece el curso
para que los nuevos profesores se sitden en la es-
cuela, el curriculo, la comunidad.

2. Mentor: Este es quizds el factor mds
importante en los programas de insercion. Muy
difundido debido a su bajo coste.

3. Ajustar las condiciones de trabajo:
Generalmente se reduce el nimero de alumnos en
las clases de los profesores principiantes, se reducen
las actividades extracurriculares, se les proporcionan
materiales y recursos, se les proporcionan activi-
dades de formacién.

4. Reduccion de tiempo: Para permitir
que los profesores principiantes puedan realizar
actividades de formacién.

5. Desarrollo profesional: Se realizan
actividades de formacion que pueden tener que
ver con la ensefianza, gestién de clase vy disciplina,
relaciones con los padres.
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6. Colaboracién con compaferos: Esta
colaboracidn es importante porque reduce la
sensacion de aislamiento. La colaboracion puede ser
con grupos de profesores que planifican o analizan
la ensefianza.

7. Valoracion del profesor: Cada cierto
tiempo los profesores principiantes son observados
cuando ensefian para detectar sus fortalezas y debi-
lidades.

La idea que los profesores principiantes
requieren un sistema estructurado para apoyar
su entrada en la profesién ha ido cambiando en
los tiempos recientes, desde considerarse como
algo accesorio a entenderse como un elemento
central en el proceso de retencién del profesorado
principiante y de mejora de la calidad de su
ensefianza. Ahora resufta generalmente aceptado
como un componente fundamental de un enfoque
comprehensivo del desarrollo de profesorado.

7. Para empezar con buen pié

Por lo revisado a lo largo de este informe,
una idea puede quedar clara: ya no podemos seguir
ignorando que existe unafase claramente diferenciada
en el proceso de convertirse en un buen profesor,
que tiene sus propias caracteristicas y necesidades
y que funciona como un eslabdén (débil hasta ahora)
entre la formacién inicial del profesorado y todo
su futuro desarrollo profesional. La forma cdmo se
aborde el periodo de insercidn tiene una importancia
trascendental en el proceso de convertirse en un
profesor, ya sea en un principiante frustrado o por el
contrario en un profesor adaptativo.

Muchos paises han venido ignorando la exis-
tencia de este periodo formativo. Pero han empe-
zado a preocuparse por él en el momento en el que
han percibido la creciente dificultad por incorporar
y mantener en la docencia a los mejores profesores,
dificultad mayor en determinadas materias del cur
riculo y en las escuelas mds desfavorecidas. Si que-
remos asegurar el derecho de nuestros alumnos a
aprender y si queremos que nuestras escuelas sigan
siendo espacios donde se construye el conocimiento
de las nuevas generaciones, es preciso prestar mucha
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mayor atencién a la forma cémo los nuevos profe-
sores se insertan en la cultura escolar.

Pero hacerlo de forma mecdnica puede
llevarnos a reproducir modelos de ensefianza que
si bien tradicionales, no son los que actualmente
viene demandando la sociedad del conocimiento. El
proceso de insercidn no debe sdlo integrar al nuevo
profesorado en la cultura escolar vigente. De ser asf,
lo Unico que estarfamos consiguiendo es cerrar el
circulo de la socializacién perfecta: alumnos que a lo
largo de miles de horas han observado a profesores
ensefiando, vuelven a la escuela a ensefiar como
les ensefiaron sus viejos profesores. Para romper
ese circulo, para nada virtuoso, necesitamos que el
periodo de insercidn sea un periodo de indagacidn,
crecimiento, innovacién y reflexién. Y para ello
resulta fundamental la participacion de las personas e
instituciones que pueden ayudar a tener una mirada
mds compleja hacia la realidad de la escuela y del
aula.

Un elemento crucial de los actuales pro-
gramas de insercion son los profesores mentores, tu-
tores, orientadores, etc. La mayorfa de los programas
de insercidn que hemos revisado incluye la partici-
pacién de un profesor mentor como vinculo entre lo
nuevo y lo antiguo, entre la experiencia y la inexpe-
riencia. Sin embargo existen muchas dudas respecto
de las posibilidades de transmitir el conocimiento
que fundamentalmente es tdcito. En la revision que
realizé Feiman (2001) llamaba la atencidn acerca de
que el entusiasmo por la figura del mentor no se
ha visto acompafiado con una aclaracién acerca de
los propdsitos del mentorazgo. Ella decfa que: “De
la misma manera que la investigacién sobre las prdc-
ticas de ensefianza ha encontrado que los profesores
y las escuelas ejercen una influencia conservadora en
los alumnos en prdctica, algunos estudios muestran que
los mentores promueven normas y prdcticas conven-
cionales que limitan los objetivos de la reforma. Estos
resultados no deberian de sorprendernos. Los profesores
mentores tienen poca experiencia con las actividades
propias del mentorazgo: observar y discutir con cole-
gas. La mayoria de los profesores trabajan solos en la
privacidad de su aula, protegidos por las normas de
autonomia y de no interferencia. Ni la cultura de la
ensefianza anima la distincion entre profesores basada
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en el saber hacer. La persistencia de la privacidad, la
falta de oportunidades de observar y de discutir sobre
la propia prdactica y la de otros y la tendencia a tratar
a todos los profesores por igual limita lo que los men-
tores pueden hacer. Ademds, pocos mentores practican
el tipo de ensefianza centrada en el alumno que se
plantea desde las reformas actuales. Si queremos que
los mentores ayuden a los profesores principiantes a
aprender las formas de pensar y actuar asociadas a los
nuevos modelos de ensefianza, debemos de situarlos
con profesores mentores que ya han particibado en la
reforma de su escuela y de su ensefianza”(2).

Por lo an-
terior hemos de
entender que los
programas de in-
sercién han de in-
cluir mds experien-
cias formativas que
exclusivamente la
fisura del mentor
Experiencias  cen-
tradas en la préctica,
en las necesidades
de los alumnos, en
la participacion en
proyectos de inno-
vacién, en el con-
tacto e intercambio
con otros profe-
sores principiantes,
etc,, pueden ayudar a los profesores a comprender
la complejidad del acto de ensefiarY a ello puede
contribuir el desarrollo de estdndares de calidad
para los profesores principiantes. Decia Darling-
Hammond que ‘“la palanca politica mds importante
de que se dispone para mejorar el proceso de ense-
Aanza y aprendizaje es, probablemente, el desarrollo
de unos estdndares profesionales que contemplen los
aspectos mds importantes de la profesion docente”
(2001, 391). Los estdndares pueden ayudar también
a romper ese circulo de socializacién al que ante-
riormente nos referfamos, al contemplar objetivos
de ensefianza, de actuacion y competencia docente
mas amplios y ambiciosos.

Uno de los problemas que tiene el periodo
de insercidn es el de establecer los vinculos posibles

entre la formacién inicial (normalmente a cargo
de instituciones universitarias) y la formacién
continua del profesorado. Como hemos comentado
anteriormente, las investigaciones muestran que la
formacidn inicial parece perder su influencia una
vez que el profesorado accede como profesor
permanente en un aula. Es la “laguna de los dos
mundos” a la que se referfan Feiman y Buchman
(2001) hace ya algunos afios. Para unir estos dos
mundos nos ha parecido de interés la experiencia
inglesa en relacidon al documento denominado
CEDP (Career Entry Development Profile) que
es un documento que
se elabora al final del
periodo de formacién
inicial  indicando  los
aspectos generales de
la  formacién recibida
por la persona, la edad
de los alumnos que
puede ensefiar, y que
ademds incluye una lista
de dreas destacadas del
profesor en relacién con
los estdndares y cuatro
dreas que se podrian
mejorar a través del
primeraio de ensefianza
(Parkinson & Pritchard,
2005). Experiencias de
este tipo, pueden ayudar
a ver las posibilidades de
interrelacion entre las dos instancias formativas mds
importantes para el profesor principiante.

Pero si algo hemos de destacar como impor-
tante para el éxito de cualquier programa de inser-
cion es el compromiso de toda la escuela, incluy-
endo por supuesto a su equipo directivo, en apoyar
e integrar a los nuevos profesores.Y aqui es donde
vemos las mayores dificultades. A menos que se
mantenga una linea de accidn politica de apoyo y
recursos continuado al desarrollo profesional do-
cente centrado en la escuela, que permita que el
programa de insercidn forme parte del proyecto
educativo y de mejora de la escuela, el profesorado
principiante seguird siendo una isla, un extrafio que
debe de aprender a resolver sus problemas por sf
solo porque asf se ha hecho siempre en la escuela.
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Politicas de
induccion para el
ejercicio docente:
reflexion critica

Revista Docencia ha querido examinar
criticamente algunos elementos de la
propuesta de la Comision de Insercion
Profesional Docente -la cual presentamos
brevemente en la primera parte de este
articulo-, y preguntarnos, luego, sobre la
necesidades, condiciones y caracteristicas
que debiesen conjugarse en una posible
implementacion de la iniciativa propuesta.
Hemos entrevistado, para este andlisis,

a José Cornejo, Rodrigo Fuentealba, Ale-
jandro Silva, Maria Eugenia Contreras, e
Isabel Guzmdan', quienes nos han com-

partido sus juicios criticos.

I José Cornejo es investigador de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, en el tema de la
Insercién Profesional Docente, y miembro de la Comisidn de Insercion Profesional Docente. Isabel
Guzman es profesora de Pedagogia en Educacion Basica, y Coordinadora de la Linea de Formacion
Pedagdgica de la Escuela de Educacion de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano. Maria
Eugenia Contreras es orientadora en el Liceo Santiago Bueras y Avarfa de Maipi y Coordinadora
de Linea de Practica de la Carrera de Pedagogfa en Educacién Basica de la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano. Rodrigo Fuentealba es investigador sobre el tema de Insercién Profesional
Docente, Director de la Escuela de Educacién Inicial de la Universidad Catdlica Cardenal Silva
Henriquez e integrante de la Comisién de Insercidn Profesional Docente.Y Alejandro Silva es asesor
del Departamento de Educacién del Colegio de Profesores de Chile y miembro de la Comision de
Formacion Inicial Docente
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I. Antecedentes de la propuesta de politica de induccion de profesores
nuevos

En el marco de la politica ministerial de fortalecimiento de la calidad de la formacién, el Ministerio
de Educacién y el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacidn e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP)
han estado desarrollando diversas iniciativas en la perspectiva de implementar una politica de insercidn
profesional docente en nuestro pais. Entre ellas, la elaboracién de propuestas, la realizacion de seminarios
internacionales, y la licitacidon de proyectos para abrir la linea de formacidon de mentores. Un primer
programa piloto de formacién de mentores para profesores bdsicos principiantes fue desarrollado, via
licitacidn, por la Universidad Catdlica de Temuco -experiencia que compartimos también en esta Revista-.
Actualmente se estd desarrollando una experiencia piloto de formacién de mentores con Educadoras
de Péarvulos de la Red de Maestros, en la que estdn trabajando equipos de la Universidad Catdlica de
Valparaiso y la Universidad Catdlica de Temuco.

La gran mayorfa de estas iniciativas han sido fruto del trabajo de una Comisién Técnica de Induccidn,
convocada por el CPEIP en la que participaron, fundamentalmente, representantes del Ministerio de
Educacion y de distintas facultades de educacion, pertenecientes tanto a universidades del Consejo de
Rectores, como privadas. Este trabajo ha sido apoyado, ademads, por académicos extranjeros que tienen
experiencia en sus respectivos pafses: Lily Orland-Barak (U. de Haifa, Israel), Ruth Sandlin (U. de California,
Estados Unidos) y Céline Garant (U. Sherbrooke, Canadd).

La necesidad de realizar este tipo de politica se fundamenta en que: “Durante este tiempo los
profesores/as experimentan variados tipos de problemas que se relacionan, por una parte, con la ensefianza
propiamente tal (incluyendo el manejo del grupo curso) v, por otra, con temas relacionados con la gestion
de los establecimientos vy sus relaciones profesionales con otros docentes y especialmente con padres y
apoderados. Por muy bien preparados que estén los profesores en su formacién inicial es probable que
enfrenten problemas relacionados con su manejo de los contenidos curriculares especialmente en la
Ensefianza General Bdsica, con el manejo de la diversidad de alumnos y alumnas, con el uso de materiales
y en general con temas relacionados con la ensefianza en el aula” (Avalos, Carlson y Aylwin, 2004).

Los objetivos especificos planteados para un programa de induccidn son: estimular el aprendizaje
docente, ofreciéndole a los nuevos profesores oportunidades de ser observados y retroalimentados
respecto de sus actividades de ensefianza; apoyar su proceso de socializacion en el sistema escolar,
ayuddndolos a integrarse constructivamente en la comunidad escolar y a comprender su modo de
funcionar y sus requerimientos; promover el bienestar personal y profesional; integrarlos activamente en
“comunidades de aprendizaje”, dando inicio a su formacion continua. Todo lo anterior estarfa basado en
una relaciéon profesor principiante-mentor.

Los criterios esenciales de orientacion del programa para esta relacion “profesor principiante -
mentor’ se obtienen del Manual de la Buena Ensefianza y serfan:

- Preparacidn de la ensefianza: donde el profesor novato planifique y desarrolle la
ensefianza considerando las caracterfsticas y necesidades del alumnado.

- Creacidén de un ambiente propicio para la ensefianza: donde el profesor principiante
sea capaz de crear ambientes estimulantes, detectando problemas conductuales y fortalezas del
grupo curso.

- Enseflanza de todos los estudiantes: donde el docente principiante monitoree,
retroalimente y ajuste sus prdcticas para el logro de aprendizajes por parte de todos los
estudiantes.
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- Responsabilidades profesionales: el mentor debe procurar entregar oportunidades de
desarrollo profesional al nuevo docente.

La Comisidon mencionada sugiere, también, que para hacer efectivo el proceso de induccidn
deberd normarse una reduccidn de la carga horaria, tanto del profesor principiante, como del profesor
mentor (manteniendo los sueldos de sus respectivos contratos). Propone, asimismo, que la induccién de
profesores principiantes ocurra directamente en la escuela y/o a través de encuentros formativos, sean
en la comuna o en la provincia donde trabajan.

En este marco, propone el desarrollo de tres acciones especificas:

a) Establecimiento v regulacion del estatus de profesor principiante en relaciéon a la
legislacion actual y en el marco de una carrera docente que pueda establecerse en el futuro'.

b) Organizacién de un sistema de induccidn para profesores principiantes contratados
en establecimientos del sistema educativo Municipal y Particular Subvencionado.

c) Establecimiento de un Registro Nacional de Profesores al que se integrard a todos los
profesores nuevos que hayan sido evaluados satisfactoriamente en la evaluacién de desempefio
docente que deben realizar a partir del segundo afio de ejercicio.

2. Analisis de la discusion de insercion profesional docente

Desde los actores entrevistados, hemos podido identificar tres grandes dimensiones a partir de las
cuales problematizar una propuesta de insercion profesional docente: la necesidad de articulacién con
la formacidn inicial, las practicas profesionales, el perfeccionamiento continuo vy la carrera profesional
docente; las condiciones minimas para la viabilidad de iniciativas ligadas a la insercién docente; y las
caracterfsticas que debiese tener un posible programa en este dmbito.

2.1. La necesidad de articulaciéon

Una de las grandes problemadticas que enfrentan nuestras politicas publicas es la dificuttosa articulacién
existente entre ellas. Este es uno de los principales elementos criticos que afecta especialmente al campo
educativo, constituyéndose en una amenaza para cualquier nueva politica en el sector. Para el caso
especifico de la insercién docente, una nueva politica debiese orientarse en el contexto de un marco
mds amplio, y no como una medida reparatoria de una formacion inicial deficiente. Cornejo sefiala a
este respecto: “una politica de insercién profesional docente no debe concebirse para llenar vacios
sobre lo que ya no se hizo en la universidad, para eso ya es tarde, sino que debe intentar acercarse a
los problemas que estdn enfrentando realmente nuestros egresados. Si los nuevos docentes estuvieron
cinco afos en la universidad, no tiene sentido ensefiarles de nuevo a planificar, me parece que ello
serfa quitarle potencial al acompafamiento. En la experiencia de otros paises que conozco, esto estd
muy claro, no se puede formar de nuevo en los contenidos entregados por el centro formador; sino
que tienes que considerar este periodo como una etapa de desarrollo profesional muy preciso y con
caracteristicas propias. Es un problema complejo, ya que la formacidn inicial no tiene todo resuelto”.

Desde esta perspectiva, la insercidn profesional docente tiene directa relacion con otros momentos
de la vida del profesor; como son la formacién inicial y la formacién continua, entendidas como parte
de una carrera profesional. Revisaremos brevemente esta Idgica deseable de articulacidn entre estos
momentos, que debiese ser objeto de apoyo de las politicas publicas.

43

POLITICA EDUCATIVA



Al

POLITICA EDUCATIVA

Parte importante de las criticas ala formacion
inicial de las universidades estdn referidas a la
dificultad que tienen éstas para conectarse con
la realidad de las escuelas. Cornejo sostiene que:
“en general, se observa muy poca interaccion real
con el trabajo concreto de los establecimientos,
y por ende con las condiciones del trabajo
docente, con la responsabilidad de ensefiar a
unos nifos reales, interactuando con apoderados
y profesores reales, y con proyectos educativos
muy disimiles para los cuales a uno idealmente
lo formaron”. En este sentido, se debiese apuntar
a un plan de reforzamiento de las practicas
profesionales, intensificdndolas y estableciendo
mejores acompafiamientos por parte de los
profesores gufas. Guzman propone, ademds, que
"“este acompafiamiento de las practicas es un tema
que el Ministerio deberfa abordar a través de una
politica, para establecer competencias necesarias para guiarlas”, e incluso plantea que “si se lograsen
politicas educativas de apoyo sustantivas para las formaciones iniciales y continuas, no serfa necesaria una
iniciativa especifica para estos docentes principiantes”.

M.E. Contreras y A. Silva

La universidad, entonces, aparece convocada a tratar de configurar un camino de acompafiamiento
y desarrollo continuo con sus docentes egresados, pensando en una formacién permanente. Asi, Cornejo
nos indica que "es importante pensar que las instituciones formadoras no sdlo tenemos una obligacidn
de responsabilidad sobre la formacidn inicial, tenemos que tener una responsabilidad en la formacidn
continua con nuestros egresados, lo cual implica una colaboracidn estrecha entre la institucidon formadora
y las instituciones escolares”.

Por otra parte, es esencial que estas propuestas se construyan en coherencia con una vision
integradora de carrera docente. Contreras sefiala que: “la articulacién entre insercién docente y
construccion de una carrera profesional es una necesidad inherente a esta discusién. Si el gremio estd
empefiado en una carrera profesional donde se regula el inicio, la permanencia y la salida del docente,
entonces una elaboracién previa de un programa de insercidon que no se articule con esta carrera
afectaria negativamente su coherencia”. Asimismo esta carrera debiese estipular los estatus y apoyos
financieros acordes para los profesores principiantes y mentores. Cornejo agrega que: ‘el problema
fundamental que no se ha enfrentado seriamente, ni resuelto por la autoridad gubernamental, es el del
estatus institucional que tendrfan los ‘profesores nuevos o principiantes’, asi como los ‘mentores’ que
los acompafien en el inicio de su ejercicio docente, ni las condiciones (laborales e instrumentales) que
deberfan asegurar una implantacion seria de la induccidn o acompafiamiento (horas, asesorfa, animacion,
orientacién). La falta de claridad respecto a lo que se estd conversando tan lentamente sobre la‘carrera
docente’ obviamente retrasa las cosas, pero serfa fatal el que se instale algo sin apoyo real ni recursos
para sacarlo adelante”.

La articulacién de los programas de insercidn también tiene que contemplar el Sistema de Formativo
de Evaluacién del Desempefio Docente. Por lo mismo, Contreras sostiene que “pensar en un nuevo
sistema de acreditacion o habilitacidén no encaja en la Idgica de la construccidn de una carrera profesional,
que contempla una evaluacién del desempefio docente, sino que habla mds bien de un sistema centrado
en el control v la intervencién”.
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2.2. Condiciones minimas para la viabilidad
de los programas de insercion docente:
tiempo, condiciones laborales, seguimiento y
financiamiento

Nuestros entrevistados también se refieren a cudl es la
viabilidad de un programa de insercién docente bajo las actuales
condiciones de nuestras escuelas v liceos.

Un primer punto critico que habria que considerar al momento
de implementar un programa de induccién tiene que ver con los
tiempos de los docentes, tanto de los nuevos como de quienes
pudiesen ejercer el rol de acompafiantes. La realidad indica que
los profesores cuentan con escasas horas no lectivas, por lo que
el espacio para preparar clases o reflexionar colectivamente con
los colegas prdcticamente se hace en un horario extraordinario
no salariado, o simplemente no se realiza. Nuestros entrevistados
dudan del éxito que pueda tener esta nueva politica si es que no se
hace una reestructuracidn real y efectiva del tiempo escolar, donde
los espacios de reflexion pedagdgica sean valorados, respetados
e incentivados. Por lo mismo, este trabajo de acompafiamiento
debiese considerar disposiciones horarias especiales tanto para los
principiantes como para los mentores, reduciendo sus horas con
alumnos y contando con horas pagadas para el trabajo de reflexién pedagdgica, tanto personal como
colectivo. Sélo de esta forma, comenta Cornejo, se evitarfa lo que ha ocurrido con otras instancias donde
se ha dependido de un trabajo docente no remunerado:''si dejamos que los docentes se junten un par de
veces, no importando la hora, donde los tiempos dependen de las voluntades benéficas de los profesores,
eso es cualquier cosa menos una politica seria. Lo relevante es que para estos encuentros, sea cual sea
la modalidad de acompafiamiento, exista un soporte institucional, de personal que anime y conduzca de
acuerdo a una finalidad y a una ideologfa explicita. Se debe asegurar la mantencidn del programa, no puede
suceder lo que ha pasado con los Grupos Profesionales de Trabajo, o lo que ha sucedido en las redes locales,
que han sido instancias que se mueren por la falta de apoyo”.

Por otra parte, un segundo elemento en tensidn, son las condiciones laborales de los docentes. Los
docentes que recién ingresan no debieran hacerlo en las situaciones que muchas veces se dan hoy, en que
no sélo hay profesores nuevos que comienzan trabajando 44 horas, sino que ademds muchas veces se le
asignan los “cursos dificiles” que nadie quiere tomar o niveles que no corresponden a su especializacion.

El seguimiento es un tercer aspecto a tener en cuenta. Ello hace referencia directamente a la definicién
de las responsabilidades de cada ente participante en un programa de este tipo. La propuesta de la Comisidn
dice que el programa serfa regulado vy coordinado por el Ministerio de Educacién a través del CPEIP , sin
embargo cabe preguntarse cudl serd el real rol de esta entidad, pues usualmente, como ha pasado con los
perfeccionamientos, se licitan los cursos para profesores entre las distintas universidades, pero éstos no
siempre responden a los requerimientos y necesidades especificas de los docentes y se termina montando
un gran negocio.

Por ello es muy importante que el Ministerio tenga un rol mucho mds activo y definido, con real capacidad
de supervisidn, y que exista un compromiso real de las universidades con sus propios egresados.

l. Guzman y J. Cornejo
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Al respecto, Contreras sefiala que esta necesidad de seguimiento es clave para la implementacion de un
nuevo programa, pues hasta el momento, lo ha experimentado en su propio liceo, “no se supervisa lo que estd
instalado en las escuelas, eso ha pasado con las horas de reflexion pedagdgica, jpor qué no se supervisa esol,
;por qué no se aprovechan?! Nosotros sabemos que las famosas horas de reflexién pedagdgica no existen en la
realidad, éstas no se llevan a efecto, se utilizan para cualquier cosa’.

Un cuarto aspecto critico es el financiamiento y disposicidn de recursos del programa de insercién. Esta
es una problemdtica transversal a los aspectos anteriormente revisados. Para nuestros entrevistados es esencial
contar con un sistema de financiamiento que sea capaz de dar continuidad a los proyecto de investigacion vy
acompafiamiento,remunerando el tiempo de trabajo docente,como también apoyando medidas de mejoramiento
desde la formacién inicial, ddndole otro estatus a la carrera de Pedagogfa. Al respecto, Alejandro Silva indica:“hoy
la I6gica de financiamiento de la carrera de Pedagogfa es concebida como de tiza y pizarrdén, es una carrera
barata. Una nueva concepcidn de financiamiento debe ser capaz de incluir, por ejemplo, las prdcticas progresivas,
asumiendo un acompafiamiento en terreno responsable de cada alumno instalado en las escuelas, consejerias
que apoyen el primer afio de insercién en la idea de una formacién continua, u otras formas de seguimiento de
practicas profesionales y de egresados, donde el acompafiamiento se inserta en una Iégica mas integral”.

2.3. Las caracteristicas de un posible programa de induccion

El tipo de acompafiamiento para insertar a los docentes principiantes en las escuelas y liceos puede ser
concebido segln nuestros entrevistados bajo dos Idgicas: una enfocada en el desarrollo profesional del joven
docente, con un interés esencial en su formacidn;y otra mds bien orientada a modelar o intervenir a los docentes
principiantes y por consiguiente a las escuelas.

En un extremo, existe el riesgo de que el acompafiamiento exagere los componentes ideoldgicos de
acuerdo a la aplicacién de las politicas educacionales estatales por sobre las necesidades locales o especificas del
profesor joven, como bien lo expresa Silva: “cuando se institucionaliza se genera un problema peligroso, ya que
implica siempre una opcidn politica, y ésta a su vez, implica una ideologfa.

Asf, desde la funcionalidad macro estructural y de la politica publica es facil que la gestién de un programa
de insercién docente caiga en una defensa acritica y vertical de las politicas educativas. En este sentido, Guzmdn
observa que:“la necesidad original de dotar de un acompafiamiento a los docentes puede desvirtuarse cuando
nos preguntamos hacia dénde quiero adiestrar a este colega. Entonces, es en ese momento cuando ya no tiene
mucho sentido el tema de la induccidn. Es ahi cuando me surgen preguntas, sobre todo pensando en ese perfil
y calidad de un guia o mentor’.

Enfrentar esta tensidn entre la Iégica de formacién y la de intervencidn, que siempre estardn presentes,
se relaciona directamente con la modalidad de acompafiamiento que se disponga. Una mentorfa basada en
una relacién uno a uno no facilitarfa el intercambio de experiencias a nivel escolar ni a nivel del conjunto de
profesores principiantes. Como alternativa, Guzman propone un formato de tipo colectivo, incluyendo mds bien
apoyos similares a los que se dan en las précticas profesionales de su universidad, donde se configuran grupos de
docentes en iniciaciéon, multiplicando asf las posibilidades de aprendizaje a partir de las diferentes experiencias.

Por otra parte, Cornejo y Fuentealba proponen trfadas donde la universidad se incorpore como
un actor, es decir, se buscarfa la interaccidon entre el profesor principiante, un profesor universitario y
un mentor de la escuela.Para Fuentealba, un proceso de induccién con estas caracteristicas implica que
el foco de atencidn no estd solamente puesto en el profesor principiante, sino que en el desarrollo
profesional de los que componen la trfada. Desde esta modalidad de interaccién se potencia la
construccidon de conocimiento profesional y la contextualizacidn, dadas en un espacio de trabajo conjunto.

La idea de un programa de induccién en triada que aporta al desarrollo profesional, no sélo implicarfa
dar a conocer las “pistas” de la institucion y su funcionamiento al principiante para que él logre “adaptarse
al medio que lo recibe”, sino que también buscarfa generar las condiciones institucionales para que los acto-
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res involucrados se beneficien. De este modo, el principiante aprende del experimentado, pero también éste
rompe con el aislamiento tradicional que caracteriza el quehacer docente, pudiendo sistematizar y transferir
una experiencia acumulada; asi como también el profesor universitario tiene la oportunidad de contextualizar y
transferir a las instancias de formacion docente lo aprendido en la interaccién generada en la institucion escolar.

Fuentealba agrega que la experiencia bajo esta ldgica es incipiente en Chile, sin embargo los resultados po-
nen de relieve el potencial formativo y colaborativo de este tipo de experiencias (Cornejo y otros, 2000, 2001,
2002; Noguera, Fuentealba y otros, 2003).

Cornejo nos cuenta que en la experiencia de mentoria que realizaron en la Facultad de Educacidn de la
Pontificia Universidad Catdlica (PUC) (Cornejo et al, 2001), con apoyo del Proyecto FFID, el *equipo o comuni-
dad para el aprendizaje de la ensefianza’ que implementaron estuvo integrado por un/a Profesor/a principiante
como eje central del “Programa de apoyo a la insercién profesional”, y dos Profesores experimentados ‘colab-
oradores” (o mentores”); uno de ellos con experiencia focalizada a partir de su actuacién y desempefio como
“académico universitario” (con funciones mds asociadas, por tanto, a la produccién v circulacién de conocimiento
y a gestionar su impacto potencial e intencionado en la formacién inicial de futuros educadores) y el otro con
una experiencia y saberes mas centrados en un quehacer educacional orientado a facilitar la formacién y el apre-
ndizaje de nifios y jévenes en contextos formativos organizados y sistemdticos, como son los centros escolares.

La evaluacidn altamente positiva en el dmbito del desarrollo personal y profe-
sional de los tres integrantes permitid, a los responsables de la experiencia, postular
que la presencia complementaria y sistemdtica de un profesor colaborador experi-
mentado universitario y uno del centro escolar; en el equipo de trabajo para el apre-
ndizaje de la ensefianza con el profesor principiante, puede contribuir a establecer
una mejor relacién al saber “académico” y “profesional”, y una mejor integracién cre-
ativa y contextualizada entre teorfa y préctica en todos los miembros del equipo.

Por razones operativas y de recursos implicados, subraya Cornejo, obviamente las mo-
dalidades de aplicacidn de la propuesta no tendrfan que ser; obligatoriamente, las mismas de
la experiencia de la PUC.Sobre el eje de un trabajo més permanente de acompafiamiento
reflexivo y colaborativo entre el Profesor principiante y un “mentor” del centro escolar, en
el que se ha insertado para comenzar su ejercicio docente, la presencia del “colaborador”
universitario se puede asegurar mediante otros dispositivos de contacto e intercambio, no
necesariamente de igual frecuencia e incluso podrfan ser implementados en forma grupal.

En este mismo sentido, para la funcién de mentoria se debiese considerar la par
ticipacion de docentes en cada establecimiento, lo cual facilitarfa la insercién y sociali-
zacion dentro de las culturas escolares locales. Guzman argumenta: ‘'si elegimos a pro-
fesores externos a las escuelas en la tarea de acompafiamiento no estamos pensando
en la insercidn en términos de incorporacién a una cultura escolar, sino que mas bien estamos pensando
en alguien que esté medianamente ligado, que pertenezca tal vez a la regidn. Desde esta dptica se pierde
el contacto con las realidades concretas, lo cual se presta mucho mds a una induccién como intervencién”.
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La insercion profesional:
Una mirada desde los
docentes principiantes

A pesar de que existen algunas investigaciones de la iniciacion de los docentes, nosotros quisi-
mos conversar con algunas docentes jévenes para ver como habia sido su experiencia de los primeros
dias, la recepcion en su establecimiento, las debilidades y fortalezas detectadas de su formacion, la evo-
lucién vivida tras algunos meses, la relacién con los colegas, alumnos y apoderados y como reaccionan
cuando se les plantea la posibilidad de una induccién. Para ello nos reunimos con Norma Sepulveda,
profesora de Biologia que tiene dos afios de experiencia en el Liceo de Alhué; con Rosario Montesinos,
docente de Lenguaje en Ensenanza Media en el Liceo A-80, Almirante Balmaceda, de Independencia;
y con Juanita, profesora de Historia y Ciencias Sociales', ambas se encuentran en su primer afio de
ejercicio.

| Juanita es un nombre ficticio, ya que la profesora pidid que no se revelara su identidad, pues cree que sus dichos podrian molestar a quienes la evaltian en
su establecimiento y afectar la renovacion de su contrato
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El recibimiento:
cada escuela con su cultura

Enfrentarse a la cultura escolar del
establecimiento donde al profesor le toca insertarse
es uno de los primeros desafios. No sdlo tendrdn
un curso con alumnos diversos a quienes atender,
también deben conocer a sus nuevos colegas, los
procedimientos administrativos, la infraestructura del
colegio, las costumbres y“‘mafias” con que se manejardn
diariamente. No hay patrones preestablecidos, sino
mas bien depende de diversos factores humanos
y organizacionales, que pueden pasar por el tipo de
liderazgo de los directivos, la relacidn que existe entre
los profesores, las condiciones laborales, el proyecto
educativo, entre otras cosas.

De esta manera, las profesoras entrevistadas
tuvieron distintas experiencias. En algunos casos ocurrié
un recibimiento formal, que incluyé una adecuada
presentacion tanto al curso como a los docentes vy en
otros tuvieron que integrarse por sf solas y apelar a la
proactividad.

Juanita: Yo llegué por un reemplazo, de una licencia. Me
recibié el director y me explicé que la idea era prolongar
también mi estadia en el liceo, porque la profesora se
iba a ir luego, de vigie a Espafia. Entonces, cuando yo
llegué a hacer la licencia me presentaron como profesora
reemplazante, pero él al tiro explicd que yo me iba a
quedary pasé que generé harto rechazo, porque se penso
que era yo la que le estaba quitando el trabgjo a la otra
sefiora, pues ellos no sabian que era porque se iba de
vigje. En un principio fue como stper desagradable, y ahf
me dejaron como: tome, ahi tiene su horario.Y esa fue la
presentacion del director y listo. Al curso llegué sola, los
chiquillos tampoco sabian qué pasaba, el primer dia fue
horrible. No tenia idea dénde estaban las salas, no fui
ni al bafio porque no tenia idea donde estaba. Cometf
un montdn de errores con el llenado del libro, porque no
sabia anotar a los atrasados, nadie me explicé; no hubo
alguien mds solidario que me ayudara, que se sentara
al lado mio y me explicara todo el cuento. Mds encima
me dieron un horario antiguo, entonces llegué tarde a
todas las primeras clases, porque los recreos estaban
cambiados. Fue stper feo.Y ya, al otro dia, exigi que me
acompafaran a la sala, que me fueran a presentar y me
llevaron con el inspector. Pero yo tuve que manifestar la
queja, nadie se habia dado cuenta.Y ahi se pusieron las

pilas en el colegio: me presentaron, me explicaron cémo
se trataba el asunto, pero yo creo que hasta el dia de hoy
si uno no pregunta, nadie te dice. Hay varias cosas en que
uno comete errores y te llega el reto por hartas cosas que
nadie te explicd cémo se hacian. En el fondo cada colegio
funciona a su pinta.

Rosario: Yo llegué a la municipalidad de Independencia
a pedir trabagjo, y me derivaron al Liceo Almirante
Balmaceda. La cosa es que mi horario me lo dieron la
primera semana, pero cambid totalmente la segunda se-
mana, pasé de ir tres dias, a ir todos los dias en un horario
horrible, muy malo, porque los profes que llevaban tiempo
tenian la chance de decir “yo trabgjo hasta esta hora”,
pero yo que era nueva no tenia esa posibilidad. Entonces,
asf llegué al liceo, con un horario muy extrafio y con cursos
en que yo no me habia especializado: séptimos y octavos.
Yo no queria tener muchas horas; una persona que toma
44 horas en primer afio estd loco porque hay una canti-
dad de trabajo que uno tiene que hacer extra, porque no
entiendes nada y porque no tienes nada: no tienes guias,
no tienes los materiales, tienes que ver cémo trabgjar los
contenidos, evidentemente no tienes tiempo. Yo comencé
con 26 horas.

En mi relacién con los profesores, claro, nadie te explica
nada, de hecho en el liceo todos usan Idpiz pasta negro,
y yo no sabia. Un colega me regalé uno. Sabia cémo
se llenaban los libros, porque aprendi en la prdctica
(profesional), sola, viendo cémo lo hacian los demds
profes, y como llegué el 13 de marzo a este liceo, miré
para atrds cémo lo hacian.Y lo otro es el leccionario, que
tienes que llenar clase a clase, con cudntas horas hiciste
y esas cosas. Yo no sabfa que habia que hacer eso, no
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me explicaron el primer dia y nunca lo supe. Pasaron
como dos meses y me llega un papel que decia: “tiene
que llenar las horas redlizadas”. Me puse a mirar a los
demds colegas y “ah ya, ya sé cdmo se hace”, y claro, me
acomodeé bien y llené bien el libro. Efectivamente no sabes
nada, el primer afio pagas el noviciado con todo, con los
chiquillos porque no sabes cédmo enfrentarte a los cursos,
no sabes cdmo se maneja UTP la secretaria, la sefiora del
aseo. Por ejemplo, en mi liceo todos los nifios andan todo
el dia con las mochilas, no se las sacan, salen con ellas al
recreo, porque les roban las cosas. Entonces uno también
paga el noviciado ahi; en saber que te cierran las salas
en los recreos, tienes que llegar temprano para que te
abran las salas. Luego averiguar dénde queda la sala de
audio, el casino, la sala de video, dénde puedes almorzar,
y que ahi por ejemplo son como veinte profesores y un
puro computador para todos. Entonces, tu llegas a fijarte,
a comprender todo eso y después entablar redes para que
te ayuden para poder trabgjar.

Norma: Para mi fue todo al revés, porque no tenian
profesor de Biologia en el liceo, entonces fue como “llegé
la profe, llegd la profe!”. Todos querian conocer a la profe,
en direccién, en inspectoria. Me ofrecieron este trabajo en
Alhué y yo vigjé al tiro, no pregunté el sueldo, nada. Me
dijeron "te vamos a pasar una casa para que vivas, la vas
a compartir con dos profes mds y estds con carga horaria
completa”. Me presenté la semana antes de entrar a
trabajar; el jefe del Departamento de Administracién de
Educacién Municipal que vigjé conmigo me fue a dejar a
una pensidn, se preocupd de que me dieran una rica once,
convenciéndome que me tenia que quedar alld porque si
no estaban perdidos.Y fue super rica la recepcidn, desde
el inspector general que me acompaid a casi todos los
cursos que yo les iba a hacer clases.Y tuve la suerte que
el dia que llegué al liceo, me encontré con un compafiero
de universidad, entonces pensé: “ya no soy pollo en corral
ajeno”, tengo por lo menos un conocido.

Del shock a la redefinicion del rol docente

Les preguntamos a las educadoras si es que
dentro de este perfodo de insercién podian identificar
etapas por las cuales hubiesen pasado y en qué situacion
se encontraban ahora, tanto en términos profesionales
como personales. Nos encontramos con que efectiva-
mente en un comienzo se enfrentan con una realidad
chocante, poco acogedora, que las hace cuestionarse su
rol en la escuela, sus capacidades, su autoridad frente a

DICIEMBRE 2007

los alumnos, pero que luego son capaces de revertir a
través de diversos recursos.

Juanita: Yo creo que la primera etapa fue de un shock de
readlidad, como de entender que los grandes ideales que
uno tenia de la educacién, frente a los alumnos, frente a
los colegas, no eran tales. Entonces, el primer momento
fue de entender que la redlidad es stper diferente a lo
que tu te armas en la cabeza. Luego llega una etapa
media depresiva, de “iserviré para esto?”, que tiene que
ver con cuando uno llega a un lugar nuevo.Y de ahi una
etapa de reconstruccién y de redefinicidn. Yo creo que en
eso estoy ahora, buscando el equilibrio en esta fase como
entre autoritaria y afectiva con los alumnos, entre querer
ensefiarles algo diferente y también cumplir con lo que
debo ensefiar, diagnosticando y adecudndome también a
la realidad de ellos, viendo qué cosas les interesan, porque
hay veces en que uno se pasa mucha pelicula con ciertas
capacidades, y después te das cuenta de que algunos de
los chiquillos no saben ni leer..Ademds ddndome cuenta
que los jévenes de ahora, por muy poca diferencia que
tengan ellos con nosotros, son un mundo totalmente
desconocido. Yo no entiendo su forma de ver la vida, ahi
yo me declaro ignorante, incompetente. En esa fase estoy,
como reconstruyendo, redefiniendo todo, desde lo que yo
espero de ellos hasta de lo que yo puedo hacer con ellos.

Rosario: S es un shock de realidad. Darte cuenta que,
por ejemplo, la primera semana todos funcionan bien y
te muestran la cara bonita, pero después te empiezan a
apretar, te empiezan a probar, a hacer leseras, a evaluar tu
mano, y con eso lo que sucede es extrafio, porque también
tu te cuestionas mucho tu rol de profe. Me pasé rollos
muy grandes con lo de ser autoritaria, mis relaciones no se
basan en ser autoritaria y soy de una paciencia enorme,
entonces cédmo lo haces cuando de verdad te sacan de
casillas aunque tu tengas mucha paciencia y no quieras
ser autoritario, no se puede. Es una contradiccién que uno
tiene que pasar. Lo otro es tratar de cumplir o exigirse
mucho con respecto a los contenidos, cémo abordar tu
asignatura, hacer muchas guias, muchas horas estudiando
y no relajdndote. Hay una tension muy grande, porque
tienes que demostrar mucho -no quizds tanto a los demds
sino mds a ti mismo- de que efectivamente lo que estds
haciendo lo haces bien, que todos tus esfuerzos en el curso
valen la pena. Hay veces en que no logro motivarlos, no
logro despertarlos, entonces se vuelve de una manera
stper amarga.
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Por otro lado, hay que conocer la realidad de los profesores.
Y esa etapa es la segunda, cémo es tu entorno, cémo
son los profesores con los que estds, como te relacionas
con ellos. Yo tengo una relacién stper estrecha con los
profesores por un proyecto en el que estoy participando. En
mi liceo los profesores son bastante criticos, en esa critica
nos encontramos.

Entonces, comencé a trabajar demasiado, por ejemplo
haciendo guias y yendo al ritmo del liceo y después ya
solté la mdquina, porque no se puede, me volvia loca, era
mucho. Era demasiado, traté de hacer cosas motivadoras,
que no siempre resultaban, y a mi también me desmotivd y
me llevd a cuestionar mucho cémo lo voy a hacer durante
20 afios como profe. En esta etapa estoy, cuestionando
si de verdad yo quisiera tener cuarenta y cuatro horas a
los 40 afios, creo que es un suicidio, porque -como hemos
visto- los profesores cambian, ya no creen en los nifios, su
relacién con los apoderados es muy conflictiva.Yo creo que
hay que hacer cosas aparte de hacer clases, tener poquitas
horas y hacer otra cosa mds, porque es demasiado horario,
el tiempo no te alcanza y tU ves a profes con depresion
y luego te ves a ti misma reaccionando asi, de maneras
depresivas, por el mismo ambiente escolar: la presién de
UTP por los resultados, el ser un liceo preferente que implica
que el Ministerio estd encima del liceo, que no puedes tener
mds de 50% de rojos, y debes repetir la prueba o pasar
la materia de nuevo y te retrasas con los contenidos... Es
complejo porque desde ese rol yo también me cuestiono,
desde que un chiquillo necesita repetir o un chiquillo que
necesita pasar pero no quiere estudiar, es super inteligente
pero no trabaja en clases. Te ves manipulando un montdn
de situaciones y te manipula el sistema, tU quieres tomar
decisiones y no puedes. Entonces, en ese cuestionamiento
estoy ahora, qué voy a hacer mds adelante con toda
esta realidad que ya logro percibir en un liceo, porque yo
he conversado con colegas de otros liceos y en muchas
partes se repiten, por lo menos en Santiago; en regiones
es distinto.

Norma: Mis etapas en todos los lados donde he llegado
es, primero, conocer a los chiquillos cémo son, cudl es su
realidad, sus vivencias, sus gustos, y la verdad que después
que conozco a los chiquillos del curso, recién me organizo
en contenidos y todo lo demds. Después me encargo de los
colegas porque a ellos los veo un rato.

El aire fresco de los nuevos y la
experiencia acumulada de los antiguos:
(des)encuentro entre dos mundos

Seguramente en el cdmo se ven mutuamente
los profesores novatos y los mds experimentados
cada parte tenga su propia versién. En la conversacion
sostenida con estas educadoras jévenes, ellas consideran
que se produce una evidente diferencia generacional,
la cual ven reflejada fundamentalmente en que los
docentes mds antiguos rechazan un trato muy cercano
con los alumnos, tienen temor a los cambios que
puedan insertar, no quieren asumir los “cursos dificiles”
-dejdndoselos a los profesores que recién ingresan- y
transmiten un pesimismo laboral.

Norma: Hay rivalidad de los de bdsica con los de media,
los de media somos como bien exigentes, aparte que los
de media somos varios jévenes: la profesora de arte, los
dos de lengugje, el profesor de fisica, yo -de 35 hay uno y
los demds somos todos menores de 30-, somos todos muy
jovenes, llegamos con ideas nuevas, nuevos proyectos, y a
trabajar con todas las ganas, y de repente las profes de
bdsica -son mayores, son cuarentonas, cincuentonds- nos
miran como “me van a desbarajustar todo”.

Juanita: Ahf te critican harto porque piensan que por el
hecho de ser joven confias mucho en los alumnos. Me ha
tocado el comentario de que “no le des mucha confianza”
porque te cuestionan el hecho que tu pases la relacion
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de profesor con los alumnos, que los aconsejes o que, de
repente, no te traten de la misma forma. A mi, hay varios
que me miran a huevo por ser chica y me dicen un montdn
de cosas, pero es otro tipo de respeto que uno establece
con ellos, de la misma forma en que uno los tuteg, los trato
con los apodos y eso lo ven mal, y te dicen “eso te pasa
por ser joven y cuando pasen los afios y te decepciones de
los alumnos, ti vas a cambiar, te vas a decepcionar de la
pega”. Parten de la base de que te vas a decepcionar de
la pega, y cuando te ven contento, te dicen “si, pero ya va a
venir el momento..."; te vienen vaticinando de que tu feli-
cidad va a ser poca.A mi me decian “claro: ahora tu estds
bien, pero el nivel de desgaste que tiene esta carrera para ti
va a ser peor, porque los chicos estdn peor que antes”.

En este cuestionamiento por cémo tratar a los
alumnos, también se dan cuenta que deben redefinir
su autoridad docente, ya que a veces, dependiendo de
las circunstancias, deben tener una actitud mds estricta
si no quieren ser pasadas a llevar y que la clase pueda
realizarse.

Rosario: Creo que, en mi particularidad, los chiquillos fun-

cionan con un paco al lado. Porque ellos te tratan mal;
literalmente si td no los pasas retando, si no estds encima
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de ellos, si no eres un paco, no funciona: son desordenados...
Claro, yo establezco una relacién mds cercana con ellos
y se les pasa la mano, de repente, yo creo que esa es la
diferencia. También hay un profesor que a mi, en particular,
me critica bastante el hecho de ser mds permisiva, en-
tre comillas, pero también es importante establecer otro
tipo de relacion con los chiquillos. Ademds, son chiquillos
con una realidad vivencial stiper fuerte, tengo algunos que
son abandonados, que viven con la abuelita, entonces,
;cémo vas a conocer esa redlidad si no es con afectividad?
Entonces, ellos reaccionan ante eso, ante esos profesores
que creen que son papds para ellos, es una contradiccion,
porque cémo actuas tu, carifosamente o como el papd de
ellos, mds asi como mds estricto?

Juanita: Yo estoy de acuerdo contigo, porque en el fondo
en la sala de clases, cuando uno quiere pasar la materia
y hacer las clases, efectivamente uno debe tener claras las
reglas y ser autoritario, porque estdn acostumbrados a un
trato asi, y te prueban, sobre todo cuando tu eres joven. Te
prueban harto, pero eso no evita la otra parte, de que tu
seas dfectiva, en el momento en que ellos se te acercan
o darles la posibilidad de que ellos vean que pueden
acercarse a ti, porque yo siento que esos profesores que
hacen su clase y se van, no estdn educando efectivamente
en todo lo que se supone que deberias hacer, porque al
final la disciplina es la herramienta nomds, pero tu tienes
que lidiar mucho con que a esos chiquillos tienes que
motivarlos, porque no quieren estar en el colegio, porque
saben perfectamente que no tienen posibilidades reales de
ser algo mds alld que el chiquillo que sacé el cuarto en el
liceo técnico, por lo menos en mi caso. Entonces, tU tienes
que intentar motivar que al menos tengan una perspectiva
de vida diferente, dejar el rollo de que irian a la universidad
porque es mentira, es falso; a muchos de ellos tienes que
motivarlos que no se metan en mds problemas de los que
ya tienen, pero eso igual se logra con la parte afectiva, y
que de repente yo siento que los profes mayores son mds
temerosos de establecer.. 0 no sé si es temerosa la palabra,
pero son reacios, porque parten de esa desconfianza de
que no van a cambiar, y yo creo que hay varios que no
cambian, pero porque no quieren cambiar.

El apoyo emocional y pedagégico que
marcan el inicio

Para estas profesoras novatas, el apoyo afectivo
espontdneo que recibieron de ciertas personas desde los
primeros dfas ha sido muy importante para sobrellevar
sus miedos y cuestionamientos. El apoyo pedagdgico, en



cambio, ha dependido de las relaciones que cada una
ha logrado entablar o de la proactividad que han tenido
para preguntar o investigar lo que no saben.

Juanita: La gente que te apoya es fundamental en esta
etapa. A mi me acogieron la profe de Religién y la de
Lengugje.. Me acuerdo que el primer dia, con todo lo
nerviosa que iba, se me cayd el café, y ella se acercd y
me dijo “no te preocupes”, me traté como super bien. Son
las profes que te dan harta energia y que te dicen “yq,
no importa, manda todo a la punta del cerro, pero sigue
adelante”. Uno de repente llega mal y te apoyas en ellas,
y al revés, entonces se va creando una relacién de amistad
bien reciproca. Acd depende harto del cardcter de cada
persona; la gente que te apoyd desde un inicio te marca
positivamente y tu te das cuenta que hay muchas cosas
que hacer, que hay gente buena también en esto, gente
muy dedicada que quiere mucho a su profesidn.

Rosario: Yo tengo problemas con lo formal, con la cuestién
de UTP creo que te exigen mucho, no sé cudntas cosas, que
son stper dificiles de lograr en un ambiente adverso,entonces
ha sido super marcador para mi, fundamentalmente, la
profe de Lenguagje que es mi par, hacemos los mismos
cursos. Ella llevaba como siete afios en la institucién y nos
hemos llevado stper bien, yo planifico, ella me ayuda con
las clases. En la planificacion ella tiene mds problemas,
y como yo vengo con todo el cuento fresco, me sale mds
facil y ella me ayuda con los contenidos, qué contenidos
hay que ver, qué actividades podemos hacer. También ha
sido importante en términos de relacién humana y para
compartir en términos politicos, aunque tenemos nuestras
discrepancias y cuando hemos tenido en alguna oportunidad
un conflicto, lo hemos llevado a buen término. Eso afirma
también que hay varias dreas en que los profesores
intervienen, no solamente en la cuestion del aula. Y otra
colega -Magali-, ella es profe normalista, ya stper jubilada,
pero ha sido una ayuda impresionante. Me tocé buscar
lectura para comprensidn y me tocd leer mucho para eso,
entonces entre las dos estuvimos conversando y armamos
métodos y pensdbamos en cémo se podia hacer.Y lo otro
es que yo soy muy preguntona, voy donde la UTP y lo que
no sé, lo pregunto. Ademds, me he hecho stper amiga
de los auxiliares, porque ellos te ayudan muchisimo y son
parte fundamental de tu trabajo, desde la portera hasta
adentro, todos... Por ejemplo, me saludan, los saludo, el dia
de los paradocentes y de los auxiliares les llevo regalitos, me
preguntan cémo estoy por la mafiang, ellos notan cuando
yo estoy muy cansada, me animan, la secretaria me ayuda,
me hice muy amiga de las paradocentes, si voy llegando

tarde a un curso me avisan, me soplan cosas que yo no sé,
me dicen cdmo llenar libros.

Juanita: (Respecto al apoyo pedagdgico) A mi, en lo
personal,me ha tocado resolverlo sola.He pedido orientacion
en términos generales, porque te deberia apoyar la gente
que tiene tu misma especialidad, y alld, lamentablemente
los profes de Historia yo los veo tan colapsados y tienen
pocas horas en el liceo, entonces van, vuelven, yo no tengo
mucho contacto con ellos. En general me ha tocado a
mi'y yo me he visto como bien vacia de herramientas. El
problema es que lo que te ensefian en la universidad es
muy vago frente a las realidades que tienes que enfrentar,
te pasan muchas cosas bonitas que, en lo ideal, a uno le
gustaria aplicar, pero tienes que empezar desde cosas tan
bdsicas que ahi ya va la creatividad tuya.Yo he leido harto,
como dice Rosario, he tenido que aprender muchas cosas
de nuevo, revisar cosas en Internet, harto apoyo de pdginas
como EducarChile, y los blog de los profesores para buscar
herramientas, porque en realidad yo me he visto media
carente, incapacitada para resolver ciertas cosas... yo creo
que el principal conflicto ha sido el de crear cosas nuevas,
llamativas, motivadoras, que les interesen a los chiquillos,
porque también tu haces tres veces lo mismo y ya después
los aburrid.
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“(...) el primer
momento fue de
entender que la
realidad es super
diferente a lo que tu te

armas en la cabeza”

{Mejor formacion inicial o induccion
profesional?

Cuando les planteamos la posibilidad de que
hubiera un programa que acompafara a los profesores
durante sus primeros afios de ejercicio, rapidamente
se enfocaron a ver cdmo se podria mejorar la practica
profesional que hacen en el pregrado y a ver los vacios
que tuvo su formacion inicial, como también cuestionar
algunas politicas ministeriales.

Juanita: A lo mejor el proceso de prdctica deberia ser
diferente, yo creo que hay un tema con la formacidn inicial
que hay que resolver con el Ministerio. Siento que muchos de
los errores que se pagan el primer afio tienen que ver con
la formacion inicial. Tal vez el proceso de acompafiamiento
tendria que ser desde la prdctica profesional y deberian
hacerse cargo las universidades, y ahi el Ministerio deberia
tener algun control, mayor fiscalizacién de los centros de
educacion de formacién inicial porque ahora también se
habla de la carrera docente, un montdn de cosas mds.
Pienso que le dan mucho peso en la prdctica a un montén
de leseras administrativas innecesarias; y ahi quizds un
profesor guia, en ese sentido, seria bueno, a lo mejor en
términos de marco disciplinario. Yo sé que hay facilitadores
capacitados dentro de los mismos colegios y a lo mejor esa
gente seria idénea para apoyarte en el tema de disciplina y
quizds darte mayores herramientas para ti manejar mejor
tu propia emocionalidad. Yo creo que te ensefian psicologia
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para pensar en los chiquillos y no te ensefian psicologia
para tu manejarte frente a las situaciones, mds cuando
vemos que hay mayor nivel de violencia, hay un montén de
cosas que uno no sabe manejar porque estds educado en
lo disciplinario, con suerte en lo educativo; en ese proceso
también deberia haber mayor apoyo en el sentido que te
entreguen herramientas psicoldgicas para que tU puedas
resolver mds cosas.

Rosario: Hay mds temas, por ejemplo, en los liceos
municipales, particularmente, tienen alumnos integrados.
En mi formacion pedagdgica, jamds vi cémo adaptar un
programa, una materia, un contenido con algun chiquillo que
tenia problemas de esa especie, chiquillos que tienen desde
déficit mental hasta con epilepsia que en una clase se ven
nublados, no existen. Ojald, ademds, te hagan visitar distintos
cursos para ver la realidad de la transicion desde séptimo y
octavo, la redlidad de los primeros y cuartos medios, porque
los cursos tienen ciertos estdndares de conducta: séptimos
que son conflictivos, cuartos medios también porque estdn
saliendo, entonces uno deberia como asociarse a esas
realidades.Y lo otro es de vincularse con los chiquillos, creo
que mds que en términos de encuestas cuantitativas, hacer
estudios cudlitativos de cdmo se mueven los jévenes.

Juanita: Ahora también, yo creo que ese proceso lo
deberia hacer gente que esté en aula. Creo que el error
de la formacién inicial es que te hablan profesores que
hace veinte, diez afios no pisan un colegio, te hablan de
realidades sUper alejadas y de formas de conocimientos que
estdn distantes a las posibilidades que tienen los chiquillos.




Si se pretende dar un apoyo, que sea un apoyo real, de
profesores que conocen la redlidad y esa realidad es
diversa, no me imagino cédmo podria ser, pero con gente
que conozca. Ese es otro grave error, que te mandan un
montdn de especidlistas que van a vigilar harto y los tipos
no tienen ni idea lo que pasa en los colegios.

Norma: Yo tuve la suerte que mi profesor guia de la
prdctica, aparte de ser el director de la carrera, todavia
hace clases en un liceo. Entonces yo le decia “profe tengo
este problema” y él me decia “ah, mira..”, o “profe, no sé
como pasar esta materia, no me cuadra este contenido
para pasdrselo a los chiquillos que vienen del campo”,
y él me decia “si mira, es fdcil, yo hice esto la semana
pasada, no te va a sdlir igual pero témalo como base”.
Yo si tuve la suerte de estar muy acompafada por él, por
mis profesores de la universidad y por los profesores en
el liceo donde estuve.

Juanita: Yo creo que lo que te tienen que ensefiar a ti
son las herramientas para que tu tengas la posibilidad
de crear.

Norma: Eso que tu decias antes, las herramientas
psicoldgicas, las herramientas pedagdgicas, pero que
te dejen ciertas libertades. Yo estoy absolutamente de
acuerdo contigo en que nosotros necesitamos herramien-
tas psicoldgicas para mantenernos estables también,
porque eso de vincularse tanto con los chiquillos al final
se te vuelve un problema porque te cargas mucho la
mochila con los problemas de ellos. Uno no sabe cudndo
poner el limite, cémo no dejar de ser el profesor y cémo
sacudirte un poco de toda la mala onda que tienen los
chiquillos a su alrededor.

Juanita: En el fondo, lo que proponemos vienen como a
subsidiar, a parchar un montdn de cosas; entonces, claro,
esta visién que yo te entrego pasa también por cdmo
parchar la realidad, aunque uno sabe que el conflicto
estd puesto en otros lados. Por ejemplo, en el tema de los
contenidos, también hay que considerar las opiniones de
los profesores para ver esos grandes cambios, porque yo
siento que la politica del Ministerio ha sido subsanar las
falencias, pero nunca atienden los problemas de fondo
que estdn ocurriendo.

Norma: En cuanto a los contenidos seria muy importante
que le pregunten a docentes de aula qué es lo que
realmente se puede pasar, porque a mi no me sirve que

la materia de biologia la haga un ingeniero en alimentos,
la haga un médico, porque yo no voy a sacar un ingeniero
en alimentos ni un médico de ensefianza media, voy a
sacar un chiquillo con ciertas bases para un primer afo
de universidad, si es que llega. No me pueden pedir que
les pase en un semestre todos los contenidos que yo vi en
dos afios de universidad, es imposible, y menos con dos
horas de clases. jY dénde meto los trabajos prdcticos, el
laboratorio, para que los chiquillos tengan algo prdctico
para que el aprendizaje sea realmente significativo y lo
puedan incorporar?

Rosario: Hay que ensefiarles a los profesores, en for-
macidn inicial, métodos de socializacion, de comunicacion,
de cdmo enfrentarse a los chiquillos; en términos prdcti-
cos, no pasar la psicologia, sino hacer dindmicas de grupo,
cémo enfrentar a los padres con dindmicas, la emocio-
nalidad con los chiquillos, o sea, otras cuestiones. Aqui' no
estamos poniendo en juego sélo lo disciplinar.

Sus proyecciones como docentes: lograr
una mayor seguridad y dar paso a la
innovacion

Estas tres profesoras estdn conscientes
que estdn recién inicidndose, que por lo tanto les
queda bastante por aprender y que en su profesion
pasaran por distintas etapas. Les preguntamos por sus
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proyecciones en unos afios mds. Fundamentalmente
pretenden sentirse mds seguras para luego producir
cambios en la forma de ejercer su tarea docente.

Juanita: Yo imagino -y espero que sea asi- que voy
a tener mucha mayor seguridad con respecto a lo
que yo soy, lo que yo puedo dar, y eso me va a dar
la tranquilidad suficiente como para poder hacer las
clases. No sé si me van a resultar, pero yo creo que
voy a tener una tranquilidad diferente a la presién que
tengo ahora. Igual creo que nunca voy a tener cuarenta
y cuatro horas, siento que ahi hay un tema de salud
mental y yo no quiero enfermarme, volverme loca, no
quiero terminar como las profes que yo reconozco que
ya estdn listas para “irse pa’ la casa”; yo no me veo
haciendo tantas horas, y me veo siempre intentando
tener un vinculo diferente también con la realidad, o
seq, estar involucrada en talleres, en alguna cosa que
me haga complementar esta visién de la realidad, pero
tranquila, no sé si muy seca, pero tranquila.

Norma: Yo me estoy proyectando, aqui a cinco afios
mds pretendo tirarme con un proyecto, porque tenemos
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la suerte de tener minas de cobre y oro, y la mina de
oro se supone que apadrina al colegio. Entonces, ver
la posibilidad de implementar un buen laboratorio en
el liceo y ver qué es lo que necesita la minera para
que los chiquillos sepan, para que en algin minuto
puedan entrar a trabajar allé; hacer un tipo de curso
de preparacion en manipulacién de minerales. Ahora,
no sé si de aqui a treinta afos voy a seguir metida en
aula, no o sé.

Rosario: En unos cinco afios mds me veo al menos
dominando mi disciplina, que es lo mds importante
para mi, dominar la disciplina lo mejor posible para
poder hacer otra cosa, porque me limita mucho tener
que preparar la clase, te quita tiempo para vivir otras
cosas. A mi, curricularmente, me molesta la reforma, me
molestan los contenidos y siento que son muy alejados
de los chiquillos, que no son parte de sus realidades, que
muchas no son Utiles y que deberia optarse por otras
formas de aprender que son mds culturales, que son
mds relacionadas con su entorno, con los requerimientos
propios.Yo creo que hay que buscarle un nudo a eso, ver
un poco mds alld de la realidad. No estoy diciendo que
voy a hacer la reforma educacional, pero si tratar de
llevar una metodologia en la cual se pueda trabajar con
la realidad y no trabajar tanto como desde el Olimpo.
Entonces, yo veo en mi que no voy a resistir mucho el
sistema formal tan categérico y tan asf rigido por unos
cinco afios mds.. A mi me colapsa, yo creo que voy a
optar por hacer menos horas y trabajar con los chiquillos
de otras maneras, con talleres o hacer las clases de
otras formas hasta dominar mi disciplina y saber cémo
poder adaptarla, cémo poder trabajar otras maneras. Lo
primero para mi es dominar lo disciplinar, que es lo que
te piden en el Simce, la PSU, la UTP, el Ministerio, eso
dominarlo bien en términos de contenidos.Y ya después
poder inventar otra manera, porque veo que mis colegas
también se cansan por el rechazo de los chiquillos, y
el rechazo de ellos es justificado porque no se vincula
con lo que ellos quieren, es un campo super drido, y
es drido en la medida en que no se trabagja desde su
realidad. Y el tema de la interdisciplinariedad, es stper
importante, y que los profes tengan tiempo... 0 seq, a
mi me encantaria trabajar, por ejemplo, con el colega
de Historia.



Formacion de mentores de

Dentro de las iniciativas que ha llevado a cabo la Comisién de Induccién Profesional Do-
cente se encuentra la experiencia piloto de formacién de mentores que realizé la Universidad
Catélica de Temuco. En este articulo, el equipo ejecutor presenta el modelo junto a las fortalezas
y debilidades detectadas, las que permiten reflexionar sobre las complejidades de un proyecto
de este tipo.
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I Gloria Inostroza De Celis, Ph.D,, Profesora de la Facultad de Educacién en la Universidad Catdlica de Temuco, Coordinadora del estudio. Co-
investigadores: Tania Tagle Ochoa, Magfster; Secretaria Académica de Pedagogia en Inglés de la Universidad Catdlica de Temuco; Enriqueta Jara lllanes,
Doctora en Educacidn, Profesora de la Facultad de Educacion en la Universidad Catdlica de Temuco; René Morgan Melgosa, Magister, Profesor de la
Facultad de Educacion en la Universidad Catdlica de Temuco, (Q.ERD.).
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I. Introduccion

La Universidad Catdlica de Temuco desarrolld,
desde el 2006 al 2007, el proyecto “Un estudio para
el Disefio y Pilotaje de una Propuesta de Formacién
de Mentores de Profesores Principiantes”, licitado por
el Ministerio de Educacidn para disefiar y validar una
propuesta de formacién de mentores para el apoyo
profesional y pedagdgico a profesores y profesoras de
Educacién Bésica en su primera fase del ejercicio de la
docencia.

Este estudio se cred a partir de la investigacion
Fondecyt?, que encuesté a 242 profesores novatos de
colegios municipalizados, particulares subvencionados y
privados, para detectar cdmo era su insercién laboral.
La conclusidn: quienes habfan tenido un buen profesor
gufa durante la prdctica tenfan mds facilidad para
insertarse en el trabajo. A partir de ahf, y tomando en
cuenta que la mentorfa ha sido una experiencia exitosa
en otros paises, donde se ha demostrado que una
buena experiencia en los primeros afos resulta crucial
para su futuro desempefio, se propuso llevar a cabo un
programa de formacién de mentores.

El presente articulo pretende dar a conocer
el proceso vivido por |9 docentes de la Regién de la
Araucania que participaron en este proyecto, asi como
los elementos facilitadores vy obstaculizadores que se
develaron en su desarrollo.

2. Descripcion del modelo de mentoria

Existen variados modelos de formacién de
mentores, provenientes de los pafses pioneros en la
implementacidn de este tipo de programas como
Inglaterra, Nueva Zelanda, Australia, Israel, entre otros.
De acuerdo a nuestra realidad educacional y a la
asesorfa de la Comisién de Induccidn, trabajamos con
un modelo intencional de mentorfa colaborativa de
reflexion sobre y en la accién.

Este modelo se caracteriza por exigir
formacidn para los mentores y desarrollar una préctica
centrada tanto en el aprendizaje colaborativo como en
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la realizacidn de una investigacidn-accion, a través de la
cual se trabaja en torno a un dilema consensuado por el
docente principiante y el mentor. Este constituye el eje
para la reflexion sobre y en la accién, con el propdsito
de develary comprender el porqué se produce y, desde
ahi, levantar la concepcidn alternativa y/o acciones
que podrfan revertir la situacion, monitoreando
sistemdticamente el proceso y haciendo los ajustes que
sean necesarios para lograr una ensefianza de calidad y
aprendizajes significativos.

Aspiramos a formar un profesor mentor
facilitador-experto critico, que se constituya en un
profesional con habilidades regulativas para planificar,
orientar y evaluar los propios procesos cognitivos
relacionados con su actuacién mentora (Monereo,
1998)°. Para ello, requiere de una formacion de
competencias estratégicas que le posibiliten la
adopcién de decisiones adecuadas a partir de
reflexiones y razonamientos basados en principios
y en procedimientos de intervencidn acordes a las
necesidades de los profesores principiantes, las que son
determinadas a través de la Investigacién-Accidn.

En este marco, fue necesario levantar un per-
fil que permitiera reconocer aquellos aspectos que un
mentor debe realizar en su funcidn e incluir con claridad
aquel conjunto de competencias que contribuyan a que
un profesor que ejerce como mentor sea reconocido
por el entorno laboral y social, asumiendo las diferentes
acciones que implica el apoyo en la insercién profesio-
nal de un pedagogo.
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Realizado el proceso de validacion del perfil
y sus componentes fundamentales, y con el aporte
de la asesora Lily Orland-Barak (2007)% se levanté la
propuesta final,

La accion del mentor se propone y evidencia a
través de once competencias:

I. Manifiesta compromiso ético en el proceso de
toma de decisiones asociadas a su rol.

2. Genera un ambiente facilitador del encuentro
profesional con el profesor principiante.

3. Comunica ideas en los diversos escenarios de
su actuacion profesional como mentor.

4. Genera situaciones para la construccién de
aprendizajes significativos por parte del
profesor principiante.

5. Asesora al profesor principiante en el disefio,
implementacidon y evaluacidn de propuestas
pedagdgicas pertinentes a los estudiantes v al
contexto.

6. Asesora al profesor principiante en el proceso
de autoevaluacién de su propio desempefio
profesional.

7. Distingue dreas y acciones de apoyo critico
para la autogestion del desarrollo profesional
del profesor principiante.

8. Evalla el impacto de los procesos de mediacion
profesional implementados.

9. Gestiona
necesidades.

el tiempo en funcidén a las

|0. Promueve que el profesor principiante se
constituya en agente de cambio.

|'I. Genera redes para la insercién del profesor

principiante con su realidad laboral y los con-
textos de desempefio.

4 Orlan

Dichas competencias se organizan en dos dreas:
Mediacion profesional (Competencias N°: | al 8)

El profesor mentor apoya el desarrollo profe-
sional del profesor principiante a través del acom-
pafiamiento para la construccién de distintos tipos
de saberes asociados a la cultura escolar donde
éste se inserta. Para estos efectos el profesor men-
tor organiza y desarrolla procesos de andamiaje
que, enfocados en situaciones de la vida real y de
la experiencia del profesor principiante, le apor-
tan instrumentos para interpretar y analizar situa-
ciones profesionales para las cuales decide y en
consecuencia actua, lo que le permite afianzar ha-
bilidades de monitoreo de su propio desempefio
profesional asumiendo los aciertos, errores y debi-
lidades como indicadores de proceso Y, por tanto,
como fuentes de aprendizaje.

Gestion (Competencias N°: 9 al | 1)

El mentor se caracteriza por ser un profesional
que moviliza recursos propios y ajenos para la
conformacién de redes que faciliten la insercidn
profesional del profesor principiante a sus contextos
de desempefio. Por esto Ultimo, disefia, organiza e
implementa acciones con docentes, apoderados
y otros actores significativos de la comunidad,
para generar aprendizajes de calidad en un trabajo
asociado.

Junto a lo anterior se formularon los saberes
movilizan

esenciales que cada una de las

competencias.
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3. Descripcion de las estrategias

En la primera etapa, denominada de formacion
(120 horas), se trabajo6 con:

— Modulos didacticos de acuerdo a los
conocimientos previos de los profesores
mentores y sus necesidades de profundizar en
el marco de referencia acerca de la mentoria
y en las habilidades comunicativas. Se privilegid
el planteamiento de actividades auténticas,
prestando atencidn a la distincidn entre su actuar
como profesor de aula y profesor mentor.

— Lectura critica de textos especializados
referidos al eje temdtico en cuestion.

— Produccion de textos, particularmente
expositivos, argumentativos y de sintesis, con
el propdsito de relacionar lo leido con sus
experiencias y tomar una postura frente a
lo planteado desde el dmbito profesional y la
realidad chilena.

— Anadlisis de casos, en situaciones ficticias y
reales (a través de entrevistas a profesores de
educacién bdsica egresados de la Universidad
Catdlica de Temuco). También, se realizaron
dindmicas como juegos de roles que sirvieron
para develar sus concepciones Yy creencias
acerca del rol que representaban.

— Talleres de Desarrollo Personal, con el
propdsito que los profesores mentores tomaran
conciencia de cémo usaban las competencias y
habilidades de comunicacidn, tanto en su dmbito
profesional, como familiar; finalizando con la
planificacion, implementacion vy evaluacién de
un proyecto de desarrollo personal.

— Uso de la Plataforma Educauct.

En la segunda etapa de Practica (180 horas) se
trabajo con:
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— Investigacion-Accion, que les permitié realizar
un auto-cuestionamiento para mejorar su
desempefio como mentor; la comprensidn de
las précticas de los profesores principiantes y las
situaciones en que son llevadas a cabo.

— Uso de bitdcoras, como procedimiento
evaluativo para reflexionar sobre las decisiones
y opciones pedagdgicas que se tomaron en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, analizando
las consecuencias de estas y generando nuevas
afternativas de accion.

— Entrevistas, con el propdsito de conocer en
profundidad al profesor principiante.

Con respecto a las estrategias de evaluacidn del
programa:

Durante el desarrollo de ambas etapas se
aplicé una evaluacién formadora, para determinar
en cada Taller el avance en el proceso de ensefianza
y aprendizaje de cada docente respecto al perfil
planteado.

El proceso de evaluacién final de los profesores
mentores (en cuanto a evaluacién del ‘producto’
de su desempefio) se realizé considerando dos
procedimientos: Informe de Prictica de Mentoria,
que daba cuenta de la Investigacion-Accidn realizada,
y un examen oral centrado en la pregunta: “4Cémo
fue mi paso de profesor de aula a mentor de un colega
principiante?”. El propdsito de ambos era que el



profesor mentor hiciera una introspeccién profesional
sobre el proceso de reflexién acerca del propio
desarrollo profesional.

4. Elementos obstaculizadores para la
formacion de los mentores

Destacaremos los mds relevantes, presentando
sélo algunas citas para su mejor comprensidn, pues
la mayorfa de éstas pierden su sentido al extraer sdlo
una parte de ellas.

— Los tiempos y la actitud de los sostenedores
y directivos. El poco conocimiento de los
sostenedores y directores acerca de este tipo de
Programas, llevé a que no brindaran las facilidades
horarias solicitadas, lo que no se pudo resolver, pese
a las cartas enviadas desde el Mineduc y la propia
universidad a los directivos correspondientes, ya
que se resistieron a escuchar las explicaciones que
se les dieron. Uno de los casos problemdticos fue
el siguiente: “Una profesora mentora, después de un
mes de trabajo con su profesora principiante, no pudo
continuar su tarea por la oposicion del director del
centro educativo, pues consideraba que ésta Ultima
perdia tiempo en reuniones, ademds constituia una
mala imagen para el colegio que tuvieran que estar
ayuddndole en su trabajo”.

Esta falta de tiempo, seguida de problemas
de salud (estrés, hipertension y depresion), fue la
principal razén para que siete docentes desertaran,
en diferentes momentos del desarrollo del estudio,
particularmente por no poder cumplir con las
exigencias que le demandaba el programa.

— Obstaculos epistemoldgicos. La mayoria de los
profesores presentaron dificultad para articular la
teorfay la practica, también tuvieron problema para
identificar los marcos de referencia que subyacen
a la accidn, y para extrapolar un saber a otros
contextos, entre otros. Por lo mismo, nos dimos
cuenta de que la reflexién es un contenido central
en la formacién de mentores. De hecho ninguna
de las profesoras y profesores presentes, habiendo
sido evaluados como competentes o destacados,
habfa podido realizar espontdneamente relaciones
de mayor complejidad con los elementos tedricos

anteriores, en el contexto de la mentoria; no
obstante nos parecid que se dieron cuenta de que
eran capaces de lograrlo.

Creencias y concepciones de ensefianza y apren-
dizaje internalizadas. Varios profesores mentores
no comprendian que éste era un trabajo de pro-
ceso, pensaban que lo importante era entregar los
trabajos semanales, “no importando cudndo”; lo
mismo sucedia al comienzo con las inasistencias
“lo importante era tener la justificacion”, no el es-
tar presente en las sesiones. O, no cuestionaban
en profundidad sus concepciones, usando expre-
siones que eran opuestas a lo que se estaba tra-
bajando. Esto poco a poco se fue comprendiendo,
pero causd retraso en el desarrollo de los médu-
los y significd la realizacidn de sesiones extras para
consolidar los aprendizajes.

Por otra parte, sefialaron que en general, tanto
en su formacion inicial docente como en sus cursos
de perfeccionamiento, habfan estado inmersos en
una ldgica de transmitir, de entregar pautas dadas
en libros gufas, etc.,, donde el docente que impartia
el curso era un modelo a seguir;, contrario a una
|6gica de construccidn colaborativa, que parte
desde la practica cotidiana, busca los fundamentos
tedricos que subyacen a los dilemas identificados
y disefia en conjunto concepciones o acciones
alternativas para resolver ese dilema. El hecho
de no “entregar materias y/o recetas al profesor
mentor” no fue sencillo, y durante todo el proceso
fue necesario retomar conceptos a propdsito de
sus propios comentarios y “‘presiones”.

Obstaculos emocionales. Durante todo
el proceso se evidencié la dificuttad de los
profesores para hacer introspeccion personal, o
de aceptar el error, entre otras, lo que en muchas
ocasiones causé episodios criticos al interior de
los Talleres, los cuales fueron trabajados personal
y colectivamente, generalmente en la sesidn
siguiente; aunque dos profesores se retiraron del
Programa a causa de los mismos.

El desconocimiento del uso de la informatica.
Inicialmente, cerca del 50% de los profesores
mentores no tenfa conocimiento del uso de este
lenguaje. Finalmente, de los diez que aprobaron el
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Programa, dos todavia quedaron con un bajo nivel
de uso. Varios de los que desertaron no tenfan
ningdn conocimiento al respecto y no tenfan
interés por aprender; cuestion no menor pues el
uso del Internet es una herramienta muy necesaria
para trabajar con el profesor principiante, buscar
informacidn, acceder a sitios web especializados, y
comunicarse entre sf.

Elementos Facilitadores

El trabajo de investigacion-accion fue uno de los
elementos mas significativos para todos. Ayudd a
los profesores mentores a darse cuenta de cémo
debfan trabajar con colegas jdvenes, cdmo estos
eran tratados por sus pares, qué tipo de cursos y
“asignaturas” les corresponde asumir; entre otros
dilemas. También constituyd un elemento positivo
para los profesores principiantes, porque les per-
mitié aprender a reflexionar acerca de sus propias
précticas, o retomar estrategias que habian apren-
dido en la universidad, sin embargo por “la falta de
tiempo” no la realizaban. Ademas, para el equipo
de formacién fue muy significativo para compren-
der las ldgicas que se ponen en “tensidn” en este
proceso donde el profesor mentor "‘es novato
como mentor”, puesto que estd haciendo su prac-
tica, y el profesor principiante lo estd siendo en la
ensefianza en el aula.

— Los talleres de reflexion personal, que formaban
parte del mddulo: “Competencias personales e
interpersonales del mentor’,  particularmente
el objetivo de Manejar competencias para una
comunicacion efectiva, resuftd ser muy significativo,
provocando en algunas profesoras cambios
evidentes en su comportamiento, especialmente
referido al “escuchar”, ya que la mayorfa reconocié
que le resuttaba dificil escuchar y que muchas veces
se "‘adelantaban a dar la respuesta antes que la otra
persona terminara de exponer su pregunta’.

Los talleres de reflexion sobre la practica
permitieron crear un espacio en el cual se provocaba
implicitamente el trabajo de la triada (formador de
mentores, mentor y profesor principiante), decimos
en forma implicita, puesto que este ditimo no
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asistfa a las reuniones, pero tenfamos las bitdcoras,
entrevistas y/o videos que nos permitian conocerlo
y comprender el dilema.

Esta cita grafica la valoracién del taller: “Al recorrer
nuevamente la ruta durante nuestro proceso de
formacién de mentores, podemos sefalar como
elemento facilitador la metodologia, empleada en los
Talleres de reflexion quincenales, sobre la prdctica
de mentoria de trabgjo semanales, donde ddbamos
cuenta de nuestros avances, compartiendo con
nuestros compaferos los hallazgos, o bien, las dificul-
tades con que nos encontrdbamos en el desarrollo
de las actividades, favoreciendo el enriquecimiento
de cada uno de los participantes en la aclaracién de
dudas, aportando ideas y conocimiento experto de
nuestras busquedas bibliogrdficas”.

Los moédulos didacticos, cuyo enfoque transdis-
ciplinario posibilitd analizar las situaciones y casos
presentados desde diferentes perspectivas, lo que
facilitd comprender que en las prdcticas pedagdgi-
cas existen distintas alternativas de accién. Los pro-
fesores participantes lo destacan como facilitadores,
no sélo de aprendizajes propios sobre mentorfa,
sino ademds, por las operaciones cognitivas y habili-
dades que les permitieron trabajar Asf lo sefiala una
profesora:“Los médulos a nosotros nos han ensefiado
mucho, cuando uno fue alumna en la Universidad le
entregaban conocimientos, y en el caso mio, que tengo
especialidad en matemdtica, escribir y redactar me ha
costado montones, pero gracias a esto he aprendido.
Entonces es muy bueno trabajar en mddulos”,



6. Aprendizaje de los mentores y
profesores principiantes

Durante la evaluacién formadora y en el Informe
de Prdctica de Mentorfa los profesores mentores
evidenciaron explicitamente haber aprendido a
escuchar en forma activa, a establecer conversaciones
efectivas, y a analizar el lenguaje verbal y no verbal
usado por los principiantes.

Asimismo, aprendieron a indagar, a explorar los
diferentes dilemas que se le presentan a los profesores
principiantes, a disefiar y aplicar un plan de accién y/o
de mejora, a manejar estrategias de induccion (estudio
de caso, trabajo de quiebres y episodios criticos,
manejo de entrevistas, etc.), y a resolver situaciones
problemadticas basdndose en principios éticos.

Por otra parte, fueron capaces de identificar
distintos modelos de mentorfa, de respetar la
diversidad; de asesorar, apoyar y evaluar logros y
dificultades del profesor principiante; de disefiar
ambientes propicios para la insercién del profesor
principiante, y de manejar e implementar estrategias
para el trabajo colaborativo profesional.

Ademds, todos los profesores principiantes, en las
entrevistas o respuesta a cuestionarios, sefialan haber
construido con su profesor mentor alternativas de
accion para resolver efectivamente sus dilemas.
También, como lo habfamos dicho anteriormente,
fortalecieron su autoestima al tomar conciencia
de que el dilema que estaban viviendo no era “su
culpa”, sino que estos se deben analizar criticamente
en el marco sociocultural correspondiente, y de
ahi potenciar los elementos facilitadores para su
desarrollo  profesional. Algunos de los dilemas
trabajados fueron jcémo ensefiar a leer en 2° bésico
a alumnos indisciplinados y con niveles heterogéneos?;
;como trabajar en el Consejo de Curso y reuniones de
padres y apoderados?; jcdmo implementar estrategias
motivadoras en clases de matemadticas, en 3° bdsico?;
;cémo optimizar el tiempo en la sala de clases?; jcémo
ser considerada como un par en los Consejos de
Profesores o en otras instancias en que nos reunimos
para desarrollar trabajos técnicos! (Tres profesores
principiantes manifestaron este mismo dilema).

7. Reflexiones finales

Después de haberrealizado este estudio y analizarlo
con la distancia que otorga el tiempo, debemos
expresar que los profesores mentores que culminaron
este Programa son dignos de reconocimiento especial
por parte -al menos- de sus pares, porque ellos
tuvieron que vencer todas las dificultades propias de
los trabajos de los “pioneros”, siguiendo adelante pese
a saber que estaban formdndose para una funcidn
que todavia no existe en la carrera docente chilena,
demostrando mucha confianza en que la educacion
va a mejorar.

Respecto a los profesores principiantes, ellos
mismos -mirando lo que fue su experiencia como
profesor novato- afirman, convencidos, que es
distinto iniciar el trabajo docente con la compafifa
de un facilitador-experto estratégico. Sin embargo,
no podemos dejar de mencionar que si queremos
mejorar la calidad y equidad en nuestras escuelas hay
situaciones que debemos enfrentar, como por ejemplo,
el problema de los tiempos.

Contar con horas para la reflexidn de sus précticas,
preparacion de clases, correccidn de trabajos, es una
condicién minima de calidad de vida y para ofrecer
una ensefianza y aprendizaje acorde a las necesidades
reales que presentan los niflos y nifias de nuestras
escuelas. Asimismo, junto con reconocer la funcién de
mentor, se debe considerar el tiempo necesario para
el desempefio de este rol;igualmente para el profesor
principiante.

Por otra parte, vale la pena tener en cuenta que
el estilo de mentoria estd mediatizado por las propias
formas de enfrentar el aprendizaje. Asimismo, el estilo
de relacion que establecemos con los profesores
mentores es mediatizado por nuestras propias
formaciones. Sus comentarios, intervenciones Yy
preguntas nos hacfan pensar permanentemente en las
formas mds efectivas para que fueran mas concientes
de la racionalidad de su actuar.

Esperamos que este estudio, asi como otros que
se realicen, tenga una acogida positiva y pueda abrir
una senda para el desarrollo profesional docente y
para una educacion de calidad.
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Las instituciones

también cuentan.

Los docentes principiantes
en educacion media frente
a los desafios del desarrollo
profesional

EpuarDO RODRIGUEZ ZIDAN'

Las Coordinaciones docente y de centro han sido, durante la década de los ‘90, objeto de la politica
educativa-uruguaya. En estos espacios escolares se detectan prdcticas que favorecen y que obstaculizan
la participacion de los - maestros. En este articulo. ellas son analizadas desde el punto de vista de los
profesores principiantes, quienes han aterrizado o0 nadado en estas instancias. Este andlisis resulta
particularmente interesante para el caso chileno, ya que se evidencian importantes similitudes con las

culturas de nuestras instituciones escolares.

I Doctor en Educacién (Universidad de Mélaga, 2006) Licenciado en Sociologia (Universidad de la Republica, Uruguay (Udelar, 1989). Profesor efectivo de
Investigacién Educativa Aplicada y Sociologfa de la Educacién en el Centro Regional de Profesores (CERP) del Litoral, Salto, Uruguay.
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Presentacion

Investigar el impacto del
cambio educativo es uno de los
grandes desafios de las sociedades
del conocimiento. Segln las con-
tribuciones de Esteve (2006) el
cambio educativo puede estudiarse
desde tres dimensiones. El contexto
macro, representado por las fuerzas
sociales o globales que impulsan
transformaciones profundas en los
sistemas sociales; las politicas ad-
ministrativas que pretende mejorar
la calidad de la educacidon mediante
decretos, leyes, reglamentos y or-
denanzas, y el campo de la préctica
educativa, ubicada en el nivel de las
organizaciones escolares. En este
dltimo nivel, las instituciones de
formacion de profesores tienen un
papel estratégico en la formacién de
los nuevos docentes.
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La vieja mdxima positivista de
que la educacién es “la locomotora
del progreso” continda despertando
ilusiones y expectativas de progreso
social. Pero las representaciones
sobre la escuela muchas veces son
contradictorias. La imagen social so-
bre el profesorado es cada vez mds
negativa. Las escuelas en muchos
casos estdn “a la deriva” porque
no logran responder a la presidn
social y a las demandas de nuevos
conocimientos. Los profesores se
encuentran desmotivados, indefen-
sos, porgue la vida en los salones
de clase y en los centros escolares
es cada vez mds diffcil. En especial
los docentes que recién ingresan a
la profesién, deben enfrentar una
realidad institucional y de aula que
contradice lo aprendido en la for-
macion inicial. Como si fuera poco,
los profesores que se forman en
contextos de innovacidn educativa,
ingresan a la vida laboral en dmbi-
tos donde la inercia institucional y la
tradicién docente son mds fuertes
que el discurso del cambio.

En  este articulo, nos
proponemos  reflexionar  sobre
la problemdtica de la insercién
profesional de los profesores
debutantes en educacién secundaria
en Uruguay, a partir del andlisis de
una muestra intencional de 298
educadores que ingresaron a la
docencia entre los afios 2000 y 2005
en 24 instituciones de ensefianza
media, seleccionados mediante una
muestra estratégica de un total de
540 docentes de la regidn litoral del
pafs.

El tema se aborda desde
la perspectiva del estudio de las
innovaciones educativas impulsadas
en nuestro palfs a partir de la reforma
curricularde la ensefianza secundaria
del afio 1996. La pregunta central

de nuestro andlisis es la siguiente:
;Cémo  valoran los profesores
principiantes en educacién media
obligatoria, una de las innovaciones
mads emblemdticas de la reforma
curricular de la ensefianza media
en Uruguay: la  coordinacion
docente vy el trabajo en proyectos
institucionales? A partir del estudio
empirico de datos y del andlisis
cualitativo de las valoraciones del
profesorado, se analizan las nuevas
polfticas educativas relacionadas con
la formacion inicial de profesores vy
el proceso de insercién profesional
de los docentes en nuestro pafs.

Profesores principiantes en
épocas de turbulencias y
cambios educativos

En contextos de transforma-
ciones educativas y cambio social,
los docentes deben participar en
escenarios donde se enfrentan vie-
jos y nuevos modelos de formacién
docente. Los profesores que in-
gresan a la docencia, enfrentan la
dificil situacién de la insercién pro-
fesional en una dindmica institucio-
nal que se aleja demasiado de los
enfoques tedricos y abstractos de la
formacion inicial.

Los nuevos docentes deben
experimentar, para decirlo con
las palabras de Imberndén (1994)
la transicién de un “sujeto en for-
macion” a “profesional autodirigido”.
Este proceso ha sido caracterizado
en reiteradas oportunidades con
la metdfora del aviador (“aterriza
como puedas”’) o la del nadador
(“rada o ahdgate”). Por su parte,
Carlos Marcelo Garcfa (2006) intro-
duce la imagen del eslabdn perdido
para indicar la necesidad de constru-
ir un puente que asegure el pasaje,
debidamente articulado y coordi-
nado, entre la formacién inicial del



profesorado, las politicas de insercidn a la
docencia y el desarrollo profesional.

Este pasaje es particularmente
complejo. Los profesores enfrentan vy
chocan contra la realidad escolar: deben
responder ante situaciones potencial-
mente conflictivas, desarrollar competen-
cias y habilidades sociales, implementar
estrategias diddcticas, relacionarse con los
padres, coordinar con sus colegas v, sobre
todo, ensefiar su materia o asignatura. El
profesor .M. Esteve (1996: 66) retoman-
do aVeerman, sefiala con claridad el con-
flicto que los profesores experimentan
al inicio de su carrera: “En el primer afio
de trabgjo en la ensefianza los profesores
sufren su primera crisis de identidad profe-
sional, al descubrir la falta de congruencia
entre la realidad de la ensefianza y la ima-
gen que cada uno se habia forjado de ella
durante su periodo de formacidn inicial. Asi,
van a necesitar modificar su conducta, sus
actitudes, e incluso sus opiniones sobre la
ensefianza”.

Las fases o momentos de transicion
que experimentan los profesores nova-
tos han sido profusamente estudiadas,
especialmente en Europa y los Estados
Unidos. En América Latina se han publi-
cado recientemente nuevos trabajos en
la misma linea de investigacion (Davini,
2002; Mancebo-Vaillant,2002; ANEP2003;
Rodriguez Ziddn, 2003). Dos nuevos estu-
dios internacionales de reciente aparicidn,
vuelven a insistir sobre la necesidad de
investigar a fondo la cuestidon docente:
“Formacion Inicial Docente” (2006) y
“Los profesores cuentan” (2006). Los
trabajos citados examinan la necesidad
de reformar la formacidn inicial de pro-
fesores seglin la experiencia de los paises
europeos e integrantes de la OCDE. En
general, los especialistas en educacidn
coinciden en destacar que los docentes
deben asumir un nuevo rol profesional,
demanda que es reconocida, ademads, por
diferentes actores sociales, institucionales

y corporativos. La sociedad y distintos
grupos de presidn, frecuentemente exi-
gen vy reclaman que los profesores sean
cada vez mds protagonistas no sélo de
la formacion académica de las nuevas
generaciones, sino de la contencién de
los principales problemas sociales de
nuestra época que deben resolverse en
el dmbito escolar. Las reformas educativas
impulsadas en los ultimos tiempos, tien-
den a jerarquizar el papel del profesorado
como agente de cambio y, en la mayorfa
de los casos, proponen modificar los siste-
mas de formacién docente reconociendo
que la transformacién del profesorado
es condicidon de mejora de la calidad
educativa. Pero estas metas dificimente
se logren si no se estudia en profundidad
la organizacion escolar como unidad para
el cambio.

El estudio del proceso de inser
cidn a la docencia se estd desarrollando
de forma muy dindmica, interesando por
igual a la comunidad cientffica, administra-
dores del Estado y organismos respon-
sables de politicas educativas. Algunas de
las razones que justifican la relevancia de
este problema son las siguientes:

a) La necesidad de disefiar nuevas
propuestas de politicas de formacién
docente en los actuales escenarios
de reestructuracion de la educacidn
publica.

b)  Atender con mayor atencién los
procesos de aprendizaje de los futuros
docentes, considerados como un fac-
tor clave y estratégico en la busqueda
de las soluciones a la crisis de resulta-
dos en educacién media obligatoria.

c¢) Evaluar los modelos de for
macién inicial de docentes y definir
nuevos programas para el desarrollo
profesional a partir de los primeros
afios del ejercicio laboral.
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Antecedentes en Uruguay

En general, los estudios sobre
el  profesorado uruguayo recién
comienzan en la década del 90, con
el primer censo nacional de docentes
de secundaria, donde la conclusion
principal fue advertir sobre el gravisimo
problema de la desprofesionalizacion:
en el afio 1995 sdlo el 30% de los
docentes tenfa titulo profesional (40%
en Montevideo y 20 % en el interior del
pafs) lo que coloca a Uruguay entre los
paises de la regidn con la menor tasa
de profesionalizacién de la ensefianza
media. En el afio 2003, la sede Buenos
Aires del Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacién (IIPE) de
la UNESCO inicié una serie de estudios
sobre el personal docente de la regidn.
En una investigacion coordinada en
IIPE v Administracion Nacional de
Educacién Publica (ANEP) (2003) se
encuestd a 3.000 docentes uruguayos,
concluyendo que el reclutamiento
de los profesores para trabajar en las
zonas de contexto social critico tiene
un claro sesgo hacia los docentes con
menor experiencia. La evidencia indica
que al interior del grupo de profesores
principiantes, que estdn en la fase de
umbral o de exploracidn, la proporcién
de docentes que trabaja en escuelas de
contexto socioecondmico bajo es el
doble que la de sus colegas con mds de
25 afios de desempefio profesional.

Los mejores docentes rehusan
trabajar en los peores contextos y eli-
gen las mejores condiciones de trabajo:
generalmente prefieren los grados mds
altos de primaria y el nivel superior de
la educacién media, dejando para los
novatos los primeros afios de la escuela
y el ciclo bdsico de la ensefianza media.
Los mejores maestros seleccionan las
escuelas con mayor capital social. Se
reproducen asf las desigualdades de ac-
ceso y de oportunidades, favoreciendo

a las familias con mayor capital cultural,
fisico y de acceso a recursos tecnoldgi-
Cos.

El segundo estudio sobre pro-
fesorado principiante en Uruguay fue
realizado en el mismo afio (Rodriguez
Zidén, 2003). Se analizan las represen-
taciones y opiniones de los profesores
que se inician en la docencia. Entre las
conclusiones mds relevantes, se sefiala
la constatacion de un fuerte malestar
entre los docentes novatos, dado por
las dificultades relacionadas al control,
la disciplina en clase, atencién de la di-
versidad del alumnado, dificultades en
la planificacion pedagdgica, relacién con
los padres; lo anterior condicionado
por el multiempleo docente, rotacion
laboral y condiciones salariales.

En la investigacién llevada a cabo
entre los afios 2004 y 2006, cuyos datos
presentamos en este articulo de forma
resumida, preguntamos a los profe-
sores principiantes si habfan pensado
en renunciar a la docencia. Los datos
nos parecen preocupantes, el 15% de
los profesores principiantes relevados
afirma que pensé en renunciar durante
los primeros cinco afios de su vida lab-
oral.

La Coordinacion docente como
objeto de investigacion

Entendemos por coordinacidn en
la ensefianza la necesidad de intercam-
biar experiencias,enfoques o programas
entre aquellos docentes que comparten
el mismo grupo de alumnos y la misma
institucion, lo cual es un aspecto central
del perfil profesional de los maestros. A
partir de las reformas educativas de los
90, comienza a legislarse sobre el tema,
incluso legitimando y retribuyendo las
coordinaciones docentes (de aula o de
gestion institucional). Cabe sefialar que



en Uruguay se habla de dos tipos de
coordinacidn: docente y de centro. La
coordinacion docente -que se puede
asimilar a los Grupos Profesionales
de Trabajo de Chile- la podemos
caracterizar como la necesidad de
intercambiar experiencias, enfoques
o programas entre aquellos docentes
que comparten el mismo grupo de
alumnos, contando con 45 minutos
semanales que en la prictica no se
realizan, aunque son efectivamente
pagados. La denominada coordinacion
del centro por su parte, abre un es-
pacio semanal de dos horas, para el
debate y la participacién docente a
través de un proceso constituyente
de cardcter democrdtico en los es-
tablecimientos de ensefianza media.
Estos dltimos son dirigidos por los
directores de establecimiento.

Nos ha interesado conocer en
esta investigacion: quiénes definen
la agenda de discusién de estas
coordinaciones, qué temas se discuten
en los proyectos de centro, cudl es el
grado de autonomia del profesorado,
asi como la evaluacién que los propios
docentes principiantes realizan de
sus primeras experiencias en las
coordinaciones.

La informacion estadistica indica
con claridad que son los directores
quiénes definen, en primer lugar, los
asuntos a discutir en las horas de
coordinacién (con una mayor pro-
porcion de los directivos de secun-
daria (54,9%) que en la educacidn
técnica (47,6%). En segundo lugar, se
encuentra una coordinacién compar-
tida entre la direccién y los docentes,
con mds fuerza en la educacion técnica
(32%) que en secundaria (20,4%).
Por ultimo, solamente el 85% del
profesorado de secundaria y apenas
el 3,9% de sus pares de la ensefianza
técnica, opina que los docentes, de
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forma auténoma, proponen los temas
a discutir en las reuniones de coor
dinacién. De esta forma, se cuestiona
la existencia de una ‘“comunidad
educativa”. El andlisis micropolitico
de las escuelas ha demostrado, segin
Bardiza Ruiz (1997:20), “la falacia
de definir al centro como comunidad
escolar”.

Al consultar a los docentes
novatos sobre su participacién en la
toma de decisiones en el centro y en
el debate sobre qué se debe discutir
en un proyecto de coordinacién, nos
encontramos con opiniones que re-
flejan distintas sensaciones, experien-
cias y percepciones.

-Problematicas del alumno:
son las condiciones socioculturales
de los alumnos, ademds de las si-
tuaciones de repitencia, desercidn,
bajo rendimiento, rezago, y discipli-
na, ocupando el primer lugar de los
temas abordados en las Coordina-
ciones (54 %).

-Proyecto de centro (Proyecto
institucional): hace referencia a la
elaboracién, seguimiento y evalua-
cién de un proyecto institucional.
Se presenta con una frecuencia del
6% en las Coordinaciones.

-Informacién institucional de
2do. orden: se refiere a temdticas
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poco estructuradas, relacionadas con
aspectos administrativos u otros le-
janos a lo pedagdgico o con el pro-
yecto institucional. Se presenta en un
13,7%.

-Calidad de la ensefianza: consi-
dera los problemas de las précticas de
la ensefianza, la formacién docente y
las diddcticas pedagdgicas. Se presen-
ta con una frecuencia del 13,7%.

-Valores: son las discusiones que
abordan la formacién en valores, la
motivacion de alumnos y profesores
para educar a las nuevas generaciones
de adolescentes. Se presenta con una
frecuencia del 2,6%.

Por otra parte, es relevante
conocer c¢dmo los profesores debu-
tantes valoran el funcionamiento de la
coordinacién de centro. Las respuestas
indicaron que en general la opinidn del
profesorado estd dividida. La mitad de
las opiniones es positiva (50,6% opina
que funciona bien o muy bien) v la otra
mitad es muy critica al respecto (31,1%
afirma que funciona regular y el resto
sefiala que funciona mal).

Para continuar profundizan-
do sobre este asunto, le pedimos a los
docentes encuestados que expresaran
sus valoraciones, desde una perspectiva
interpretativa, respondiendo a una pre-
gunta abierta que fue la siguiente. ;Por
qué razén cree Ud. que la coordinacion
funciona: muy bien, bien, regular; o mal?

En resumen, segin la opinidn
del profesorado, las principales carac-
terfsticas de una coordinacién “que fun-
ciona”, serfan las siguientes:

- Por parte de la direccion: clari-
dad de los objetivos; pautas claras para
implementar las coordinaciones.

- Por parte de los docentes: par-
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ticipacion en: definicidn de los temas a
tratar, planificacion, proyectos de aula,
talleres, etc.;compromiso y disposicidn
al trabajo colaborativo; autonomia;
asistencia y responsabilidad; trabajo
en equipo y reflexién colectiva.

- Por parte de la institucion:
coordinaciéon por dreas; organizacion
del tiempo y del horario acorde con
los objetivos; clima de trabajo positivo;
logro de resultados y evaluacién de las
estrategias aplicadas; organizacién de
actividades que efectivamente benefician
al alumnado v al centro.

Por otra parte, identificamos
una serie de caracteristicas asociadas al
mal funcionamiento de la coordinacidn,
algunas de ellas atribuibles al perfil del
director de cada institucidn y otras a la
faltta de compromiso de un sector del
profesorado (que podria ser; como hipé-
tesis, consecuencia de la primera). Del
andlisis de todas las respuestas abiertas
que se registraron como juicios negati-
vos hacia la coordinacién, destacamos la
siguiente lista de temas planteados por
los profesores:

- Por parte de la direccion:
falta de liderazgo; escasa valoracién de
la autonomia del profesorado; presion
por lograr determinados objetivos; fal-
ta de comunicacidn vy didlogo efectivo
con los profesores.

- Por parte de los docentes:
falta de compromiso, asociado a la no
existencia de propuestas de interés.

- Por parte de la institucion:
no existencia de espacios para la re-
flexion colegiada; incumplimiento de
los acuerdos; inexistencia de pautas
y estructuras para la coordinacion de
actividades; falta de coordinacién in-
terdisciplinaria por dreas.

Las nuevas prdcticas de
participacion  democrdtica en la
gestion de los centros deben enfren-
tar diferentes obstdculos, algunos de
ellos de la propia administracién, otros
relativos al liderazgo institucional y a la
presidon que muchos directores hacen
para lograr determinados objetivos
educativos. Muchos docentes se
muestran desamparados y desorienta-
dos, porque son convocados a partici-
par en reuniones donde los temas ya
estdn previamente seleccionados, no
reflejando el interés del profesorado.
Es posible percibir un malestar general-
izado, porque las metas de “planificar,
desarrollar el curriculum y las propuestas
pedagdgicas con sus pares y el equipo
de direccién”, tal como lo expresan las
disposiciones reglamentarias vigentes
acerca de las coordinaciones, no se
cumplen.

Discusion
Segln la nueva concepcidn
del establecimiento  educativo en

la legislacidn uruguaya, la misién de
éste debe jerarquizar la construccidn
de espacios de coordinacidon -para
intercambiar experiencias y visiones
sobre eltrabajo pedagdgico-colaborativo
y lograr acuerdos sobre los proyectos
de aula para mejorar las condiciones
del aprendizaje. Este modelo de gestidn
es estimulado a partir de las nuevas
disposiciones organizativas de los estab-
lecimientos que disponen la elaboracidn,
con cardcter obligatorio, de un proyecto
institucional que comprometa a la
direccidn, los docentes, el alumnado, los
padres vy el resto de organizaciones de la
comunidad.

El objetivo es que los docentes
asuman un nuevo rol, en tanto integran—
tes del colectivo docente, incentivando
el trabajo en equipo y participando



democréticamente en la toma de de-
cisiones, para mejorar la calidad de la
ensefianza y de los aprendizajes. Para
llevar a cabo esas metas, los docentes
disponen de horas de coordinacién.

El andlisis de la informacién
cualitativa y cuantitativa relevada
pone de manifiesto el fuerte peso que
tienen ciertas practicas institucionales
objetivadas -en el sentido que le
da Bourdieu al término- como el
rol tradicional de los directores y la
estructura del puesto de trabajo de
los docentes. La cultura institucional
objetivada, mediante las précticas
burocrdticas tradicionales como la
lectura de informes administrativos,
reglamentaciones y ordenanzas, oficia
como obstdculo para los intentos

de introducir nuevos proyectos
innovadores.
El  malestar de  muchos

profesores  principiantes es un
indicador elocuente de las dificul-
tades existentes para trabajar en
equipo. Algunos de los factores
sefialados, como la co accién de las
autoridades para lograr determinados
objetivos (como aquel de asegurar el
pasaje de grado de forma universal)
o la falta de pautas y estructuras
para la coordinacidn de actividades,
dan cuenta de la preeminencia de
un perfil pedagdgico y un estilo de
gestién tradicional, preferidos por
los responsables en cada estableci-
miento.

Otras razones expuestas en
el andlisis dejan en evidencia las
dificultades que tienen los docentes
principiantes para participar en
programas de intervencién, proyectos
de aula o de investigacion educativa,
porque los temas sugeridos no se
adecuan a sus intereses ni tienen
espacios para expresar sus opiniones.
Muchas veces, la presién institucional
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prioriza la coordinacion general antes
que la coordinacién interdisciplinaria
pordreade conocimiento.La coercién
que ejercen muchos directores para
definir qué temas se discuten,y cdmo
deben organizarse los centros para
alcanzarobjetivos de politicaeducativa
-facilmente medibles con indicadores
“duros”, como la tasa de repitencia
o la desercién-, puede constituirse
en un obstdculo para la mejora de
la ensefianza, porque desconoce la
complejidad del universo social y
politico de la educacién.

Es un error creer, como bien
lo ha aclarado S. Ball (1994 55),
que los cambios de politica implican
mecdnicamente una modificacién
de las prdcticas educativas, o que
exista correspondencia entre el

ambito publico del debate -como
lo es la Coordinacién de centro, y
el dmbito privado de la préctica. Las
declaraciones de los profesores prin-
cipiantes (del tipo: “todo lo que diga
el docente podrd ser usado en su
los docentes son culpables

[T

contra’,

del fracaso de sus alumnos”, “‘en las
reuniones de coordinacion se pierde
el tiempo", “se culpa al docente de
no tener la libreta al dia”) ponen de
relieve, ademds, las diferencias entre
la participacién real en la toma de
decisiones, la pseudoparticipacidn y
el control burocrdtico de la funcién
docente. El discurso predominante-
mente técnico de la reforma -no sdlo
en Uruguay, sino en la mayoria de
los paises occidentales- desacomoda
y desorienta a los profesores que
reclaman una participacion efectiva en
la discusidn publica sobre los objetivos
de los proyectos institucionales, los
intereses que representan, asi como
los valores educativos. La retdrica de
la profesionalizacidn docente choca
con la realidad del profesorado, que
tiene mds autonomia virtual pero
menos poder real para decidir sobre
las prdcticas que regulan su puesto de
trabajo.

El escenario de las reuniones de

coordinacién -docente y de centro-
es un espacio de disputa de intereses
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entre los grupos subalternos vy las
autoridades, donde las discusiones
son iniciadas y controladas por el di-
rector. En la mayorfa de las escuelas
estatales, comenta S. Ball, “la reunién
de personal tibicamente es una opor-
tunidad para repetir y confirmar la
definicién oficial de la escuela”, por
eso “los profesores pasan a condicion
de publico. No son tanto participantes
como espectadores de la reunién. La
reunion es un camuflaje, una diversion.
El ritual de dar informacion y consultar
predomina sobre toda participacion
sustancial en la toma de decisiones. La
conversacion, en estas circunstancias,
versa sobre el control y sobre la autori-
dad” (op.cit: 235).

El examen de los juicios v las
representaciones del profesorado
principiante es concluyente  al
establecer,ademads, que los proyectos
verdaderamente institucionales,
con una fuerte participacién social
de la comunidad no son temas
prioritarios para las autoridades de
las instituciones de educacidn media
analizadas. Este panorama coloca a
los docentes en una doble Idgica, tal

como la llama Contreras (1998: 192)
ya que la retdrica oficial promueve
la autonomia de los centros, pero
ésta es fuertemente controlada
por los niveles intermedios del
sistema (Inspectores y Directores);
de la misma manera que el
discurso de la reforma le otorga
mds responsabilidad a los docentes,
pero simultdneamente éstos son
mds controlados vy regulados por
disposiciones administrativas. Por
eso es necesario advertir, antes
de terminar, que la autonomia del
profesorado debe contemplar el
escenario  politico, intelectual vy
pedagdgico;y no sdlo los aspectos de
gestion o deregulacidn administrativa.
En este escenario, la desmoralizacidn
de los profesores principiantes es
doblemente preocupante, chocan
dos veces: contra la realidad del
establecimiento y con la del aula.

Breves reflexiones finales

El éxito de las nuevas politicas
educativas que defienden una may-
or descentralizacion y autogestién
de los centros, estard condicionado

por la coherencia entre el discurso y
los estilos de gestidn de los cambios,
otorgdndole al profesorado no sdlo
mads responsabilidades, sino también
nuevos espacios de poder real para
que los docentes puedan efectiva-
mente transformar sus practicas.

Los profesores principiantes
requieren por su propia condicién,
que se definan programas especiales
que consideren las dificultades
del proceso de insercién en los
primeros afios de vida laboral. El
centro educativo que recibe a los
profesores novatos, y especialmente
el equipo de direcciéon a cargo,
debe estar debidamente capacitado
para liderar el proceso de cambio
educativo, evitando que los novatos
se frustren, se ahoguen o aterricen
en la realidad escolar con el riesgo de
convertirse en funcionarios publicos
con cardcter rutinario mds que en
profesionales de la educacion.

Las condiciones materiales y
estructurales deben asegurar que
este proceso sea lo menos traumati-
co posible, evitando el multiempleo,
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la rotacién entre escuelas y liceos, el
bajo salario docente v la falta de es-
timulos a las innovaciones.

Los resultados de las investiga-
ciones recientes en América Latina,
indican que se ha innovado muy
poco con respecto al paradigma
tradicional de “sdlvate como td
puedas’. Como afirma Denise
Vaillant (2007), la profesidon docente
en el continente tiene una agenda
pendiente y nuevos retos, entre
los cudles el disefio de programas
sistémicos de insercidn para los
principiantes es uno de los grandes
desafios. Desde nuestra perspectiva,
el contexto de la institucidon que
recibe a los profesores principiantes,
debe estar pautado por criterios de
organizacién, planificacion y gestion
del cambio educativo, orientados
a la socializacidon profesional inicial
de los docentes que comienzan sus
primeras experiencias en escenarios
altamente conflictivos y desfavo-
rables. El programa de apoyo a
elaborar deberfa contemplar, entre
otros aspectos, dispositivos de
ayuda para que los principiantes

logren comprender la complejidad
de la funcidn docente, la necesidad
de investigar y reflexionar sobre la
practica, de participar democrdtica-
mente en la definicién de las politicas
institucionales en el centro, evitando
el desconcierto y la desmotivacion.

El mentorazgo, como propone
Carlos Marcelo Garcia (2006), es una
posible solucién a este problema. La
experiencia de la Universidad Catdli-
ca de Temuco, en Chile, estd dirigida
a formar a profesores mentores e
innovadores para apoyar y capacitar
a los docentes principiantes. Pero
debemos evitar caer en un enfoque
monocausal. La experiencia de la
investigacion, que hemos analizado
aqui, nos indica que si las institucio-
nes escolares se siguen gestionando
desde una perspectiva burocriética y
oligdrquica, con directores y adminis-
trativos que dejan de lado el andlisis,
desde una perspectiva politica, de
las organizaciones escolares, es alta-
mente probable que las innovaciones
fracasen. Las instituciones también
cuentan, no sdlo los profesores.
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“Gabriela Mistral:

CAROLA SEPULVEDA'

A los 50 afios de la muerte de Gabriela Mistral se ha querido
realizar un breve acercamiento a su vida como alumna
y docente, revelando su dolorosa incorporacion a la
docencia y su pensamiento pedagdgico construido
desde su condicion subalterna. Ella nos deja un
mensaje de creacion liberadora y de reencanta-
miento con el oficio docente.

“Sefiorl TU que ensefiaste, perdona que yo
ensefie; que lleve el nombre de maestra, que
tu llevaste por la Tierra. Dame el ser mds
madre que las madres, para poder amar

y defender como ellas lo que no es carne
de mis carnes. Dame que alcance a hacer
de una de mis nifias mi verso perfecto y a
dejarte en ella clavada mi mds penetrante
melodia, para cuando mis labios no canten
mds”.

Gabriela Mistral, La Oracién de la maestra.
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“Todas ibamos a ser reinas”: su experiencia como alumna

Acercarnos al estudio de Gabriela Mistral como maestra nos invita a aproximarnos
también a su experiencia como alumna. En un intento por reconstruir un poco su
fragmentada y herida figura trataremos de reconocer cudnto de Lucila, nifia y alumna
hay en la Gabriela, mujer y maestra.

Segun sus propias palabras, su etapa escolar estuvo definida por la herida que le
significd una acusacion injusta de una profesora que marcd sus futuras relaciones
con las otras nifias y hasta con ella misma: “El nombre de Vicufia me acarrea a la
memoria mi expulsidon de la escuela local donde no duré mds de unos seis meses,
si acaso. Y fui expulsada de dicha escuela por mi madrina, una mujer ciega que en
una cdlera igualmente ciega me acusé de haber robado papel oficial (mi hermana,
maestra como ella, me lo daba vy el visitador de la escuela me lo regalaba cada vez
que Yo iba a verle). Mi extrema timidez y la exhibicién que esa loca mujer hizo de
mf (jla culpable!) me valié una lapidacién moral en la plaza de Vicufia, hecha por un
grupo de las alumnas favoritas de la jefe y yo atravesé esa linda plaza-jtan linda sil- con
la cabeza ensangrentada’

A partir de ese momento, Lucila debié enfrentar el rechazo y las acusaciones que
pUblicamente se hacfan de ella, ademds de que la lapidacidn se extendiera a otros
espacios: “Luego, en una verdadera orgfa de crueldad, aquella directora a quien no
nombro por respeto a los muertos, llamé a mi madre y la convencié de que yo era
una débil mental y de que se me pusiese a la cocina o al barrido de los cuartos. Eso
fue mi Vicufia: dos o cuatro meses de escuela fallida y una tragedia escolar que es
llaga en mi memoria’™.

“El buen sembrador siembra cantando”: Gabriela “se hace”
maestra

Su experiencia infantil se trasladd como un fantasma a sus dfas juveniles y de cierta
forma limitd su acceso a instituciones de formacidn de profesores (as):“una favorecida
ex alumna de esa sefiora (refiriéndose a la Directora que la acusd de robo) se
encargd de llevar la leyenda del papel a la Escuela Normal de La Serena, de la cual
fui echada después de haber dado mis examenes de admision por ‘los hechos de
Vicufia', y por pedido expreso del cura y capelldn don Ignacio Munizaga.

Como autodidacta le costé mucho esfuerzo dar sus exdmenes en la Normal N°| de
Santiago y seguir una carrera pedagdgica “sin tftulo”* Pero a pesar de los rechazos y
de las limitaciones, inicié su carrera docente, la que ejercié durante veinte afios. Esta
estuvo marcada por el esfuerzo y los ascensos conseguidos a partir del mérito; el paso
por las funciones de ayudanta, secretaria, profesora y directora, dan cuenta de ello.

Sin embargo, estas promociones no estuvieron exentas de conflictos y debid
enfrentar la resistencia de aquellos que desconfiaban de sus capacidades docentes
por no haber sido éstas formadas de la manera tradicional. Esto se tradujo en que
“durante los afios que Gabriela Mistral ejercié su docencia en Chile, tuvo muchos
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problemas con funcionarios del Ministerio de Educacidn, varios de
la clpula masdnica y con quien -para ella- estaba detrds de todos
estos roces: Amanda Labarca™.

Ejemplo de ello fue lo que Gabriela llamé la “batalla” por el Liceo
6 de Santiago, donde debid enfrentar la oposicidén de la masoneria
y sus candidatas. A pesar de que Gabriela obtuvo la jefatura del
Liceo N°6, los problemas continuaban y ella sentfa el rechazo:“Me
prometi al entrar a la casa no durar sino el tiempo necesario para
probar a mis enemigos que podia organizar un liceo, asi como habia
reorganizado dos. Vivi un afio recibiendo andnimos de insultos y

oyendo de tarde en tarde voces escaparadas de la campafia’™.

En este contexto de escasa valoracidn personal y profesional es
que recibe la invitaciéon de José Vasconcelos, Ministro de Educacion
Publica de México para participar en la Reforma Educacional de
ese palfs. Asf, finalmente, serfa en las tierras del maiz y del mezcal
donde nuestra Gabriela recibirfa el reconocimiento que en Chile
se le venfa negando. Allf comenzarifa a vivir un largo autoexilio:"Me
traje en el corazdn estas cosas. No sé olvidar...””.

“;En ddnde tejemos la ronda?”: ideas, suefios y resistencias

Marcada por la herida que le deja Chile, Gabriela, lejos de nuestra
geografia, invertird sus dias en la educacién latinoamericana.
Preocupada en especial por los nifios(as), por los grupos indigenas
y las mujeres, recorrié distintos paises, apoyada por el gobierno
mexicano, en una cruzada en la que observd, escribié y finalmente
puso en circulacion sus ideas y suefios.

Dolida seguramente por las tristes experiencias que tuvo como
alumna es que se preguntard “;Cudntas almas ha envenenado o
ha dejado confusas o empequefiecidas para siempre una maestra
durante su vida?" & Esto, en tanto para ella: “la ensefianza de los
nifos es tal vez la forma mds alta de buscar a Dios; pero es también
la més terrible en el sentido de tremenda responsabilidad’™.

Asf, Gabriela desarrollard una serie de pensamientos pedagdgicos
en los que preocupada por mejorar la calidad de la ensefianza,
centrard su atencién en el ejercicio docente. Sefiala al respecto:
“Es cosa corriente que el hombre y la mujer entren a su Escuela
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“GABRIELA MISTRAL: CUANDO EDUCAR SE HIZO POESIA”

Nacional siendo mozos alegres y que salgan de ella bastante
bien aviados para el oficio y también ardidos de ilusiones. La
ambicion legftima se la van a paralizar los ascensos lentos; el
gozo se lo quebrard la vida en aldeas paupérrimas adonde
inicie la carrera, y la fatiga peculiar del ejercicio pedagdgico,
que es de los mds resecadores, le ird menguando a la vez la
frescura de la mente v la llama del fervor. El sueldo magro, que
estd por debajo del salario obrero, las cargas de familia, el no
darse casi nunca la fiesta de la musica y el teatro, la inapetencia
hacia la naturaleza, corriente en nuestra raza, y sobre todo el
desdén de las clases altas hacia sus problemas vitales, todo esto
y mucho mads ird royendo sus facultades y el buen vino de la

juventud se les torcerd hacia el vinagre™'.

En este escenario, sefiala Gabriela, los maestros(as) deben
asumir el compromiso de renovarse espiritualmente por el
bienestar de sus alumnos(as) y de ellos mismos(as). Propone ir
en busqueda de esa energfa consumida en la practica docente,
desarrollando otra actividad que permita volver a encantarse:
“El pobre maestro debe salvarse a si mismo y salvar a los
niflos dentro de su propia salvacion. Llegue, pues, el oficio
segunddn, a la hora de la crisis, cuando el tedio ya aparece en
su fea desnudez; venga cualquiera cosa nueva y fértil, y ojald
ella sea pariente de la creacidn, a fin de que nos saque del
atolladero”'".

Asf, sefiala que si el profesor(a) “es un dindmico, dard un salto
vital hacia otra actividad aventando la profesién con pena y
a veces con remordimiento: la vocacidon madre es y fuera
de su calor no se halla felicidad. Lo comun, sin embargo, no
es dar ese salto heroico o suicida; lo corriente es quedarse,
por la fuerza del hdbito, viviendo en el ejercicio escolar como
menester que estd irremediablemente atollado en el cansancio
y la pesadumbre”'?,

Finalmente, la invitacién que nos hace Gabriela es a no
quedarnos paralizados(as), nos propone dar ese salto hacia la
creacién, como en sus versos, con el fin de alimentar nuestro
espiritu, revivir nuestras précticas y volver a recuperar ese buen
vino de la juventud, eso que algunos(as) llaman vocacién. Porque
como dirfa ella: El buen sembrador siembra cantando. ..

10 Ibid, p46
Il |bid, p48
12 Ibid., 46
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“Entre mundos”:
un retrato de la practica de

LiLy OrLAND-BARAK?

La autora de este texto tiene una amplia trayectoria de trabajo
e investigacion en el campo de las tutorias, que en Israel ha tenido
durante las ultimas décadas un interesante desarrollo. Su experiencia
y su mirada, inmersa en la Idgica del desarrollo profesional, en
oposicion a un enfoque instrumental, nos ha parecido de enorme
rigueza, porque complejiza el tema y entrega interesantisimos aportes,
no sélo para la reflexidn sobre politicas de mentoria, sino también
para el conjunto de politicas y acciones en el terreno del desarrollo
profesional docente.

| Este documento, llamado originalmente ‘In Between Worlds": A portrayal of the practice of in-service mentoring in Israel, fue traducido por
Alejandra Loyola y posteriormente editado por Docencia, con autorizacién de la autora.

2 Académica de la Facultad de Educacién, Universidad de Haifa de Israel. Doctora en Educacidn, especialista en Précticas Pedagdgicas.

* Imdgenes de articulo correspondientes a pintor Giorgio de Chirico.




“ENTRE MUNDOS”: UN RETRATO DE LA PRACTICA DETUTORIA ..”

I. Antecedentes generales

Durante la Ultima década, el Ministerio de
Educacién y Cultura de Israel ha destinado fondos
y recursos significativos para la preparacién de
profesores experimentados como tutores. Dicha
orientacién ha sido influenciada por el movimiento,
generalizado en muchos paises, por asignar a los
profesores de escuela importantes funciones como
educadores, supervisores y tutores de profesores en el
sistema escolar (Carmin, 1988; Clark, 1995; Cochran-
Smith vy Paris, 1992; Feiman-Nemser y Parker, 1994;
Hawkey, 1998; Little, 1990; Mc.Intyre vy Hagger, 1996;
Turner, 1995;Wildman, et al, 1992). La politica que ha
prevalecido ha sido la de designar como ‘“consejeros
nacionales” o “tutores” a quienes son considerados
buenos profesores en su drea, para proveer asistencia
continua a profesores en dicha disciplina. Esto ha llevado
ala nominacién de alrededor de 5.000 profesores que
actualmente ocupan el puesto oficial de tutores de
profesores alrededor de todo el pais, mientras siguen
desempefiando sus labores docentes en las escuelas.

El sistema escolar israeli estd dividido en
los sectores judio, drabe y druso. Esta division es
determinada por el idioma. Todos los sectores estdn
bajo la supervisién del Ministerio de Educacion israeli,
el que funciona centralizadamente, aunque cada sector
trabaja con sus propios inspectores. Los curriculos son
basicamente los mismos salvo en materias relacionadas
areligion e historia, las que favorecen, bien a la ideologfa
judia o drabe, dependiendo del establecimiento.

Alrededor del 70% de los fondos para
educacién proviene del gobierno central, el resto
viene de las ciudades o de fuentes externas. Entre
preescolar y educacién secundaria, hay 1.8 millones de
estudiantes matriculados en escuelas israelies. Desde
1968, los nifios deben cumplir con al menos diez afios
de escolaridad obligatoria. Durante los dltimos veinte
afios, aproximadamente, el sistema educacional ha
estado dividido en cuatro niveles: educacién preescolar,
primaria, intermedia y secundaria. El aflo que viene,
sin embargo, el Ministerio de Educacidn restaurard

3 hittp:

www.tulane.edt

las tres divisiones tradicionales por nivel, excluyendo
el nivel intermedio. Hay varios tipos de escuelas:
estatales judfas, drabes y drusas, estatales religiosas y
privadas. Las escuelas estatales religiosas generalmente
se centran en estudios judaicos, mientras que las
escuelas drabes y drusas enfatizan su instruccion en
cultura ardbiga vy religion. Las escuelas privadas estdn
asociadas a diversas instituciones de apoyo religiosas
e internacionales. La mayorfa de los nifios asiste a
escuelas estatales. Dentro de las escuelas estatales,
hay tres tipos diferentes de escuelas secundarias:
vocacional (o técnico-profesional), agricola y general®.

Respecto a los profesores, el sistema lo
constituyen 128.000 docentes. Su carga horario estd
directamente relacionada con el nivel en el que ensefian
como también, en el caso de las mujeres, con su rol
de madres. Asf, el nimero de horas que trabajan a la
semana son, para Educacién preescolary Primaria, 30
horas y 24 para las madres con hijos hasta los |8 afios.
Para los maestros(as) de Intermedia y Secundaria la
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carga es de 24 horas y 20 para las madres con hijos
hasta los 18 afios. El salario promedio es $18.000-
$23.000 ddlares al afio.

Il. La funcion del tutor dentro del
sistema escolar israeli

Designados por inspectores escolares o
disciplinarios, o por lideres regionales de proyectos
de reformas educativas, el mandato de los tutores es
apovyar a profesores principiantes y experimentados
en prdcticas pedagdgicas en disciplinas especificas.
Estos se desempefian tanto en escuelas primarias
como en secundarias, las que en su gran mayorfa
son apoyadas por algin sistema de tutorfa: ya sea
apoyo personalizado (uno-a-uno) proporcionado
por “tutores escolares” a los profesores nuevos de
la escuela -tutores que son también profesores del
mismo establecimiento-; o por “tutores externos” -
tutores que no trabajan en la misma escuela- quienes
trabajan también con todo el cuerpo de profesores -
o con profesores de una disciplina- para implementar
innovaciones vy reformas educativas especificas
establecidas por la politica ministerial. Las distintas
funciones desempefiadas por los tutores van desde
observar a profesores principiantes y expertos en las
escuelas, hasta organizar y conducir sesiones de taller;
dirigir programas de desarrollo para el profesorado, y
desarrollar y difundir los nuevos curriculos escolares.
La gran mayorfa de los tutores estdn asociados a una
disciplina especifica ensefiada en el sistema escolar:
inglés, matemdticas, idioma hebreo/drabe, lenguaje
holistico, comunicacidn, historia, etc.

La orientacién particular de las tutorfas en
cualquiera de estas materias, en una escuela o sector
particular, estd influenciada en gran medida por las
exigencias del drea, por la politica ministerial, y por
los estdndares regionales y locales impuestos por
un distrito especifico. Con este fin, dos discursos
principales opuestos parecen habersurgido,dictandola
orientacién de las tutorfas. Un “discurso instrumental”,
que define la funcidén del tutor como de modelo,
“entrenador”, agente de cambio, y responsable de

DICIEMBRE 2007

dotar a los profesores con las herramientas necesarias
para mejorar el desempefio de los alumnos en la
escuela. Esta vision mds instrumental ha ganado
importancia recientemente debido al crecimiento
del descontento por los bajos rendimientos de los
estudiantes en ciertas dreas escolares como son
matemdticas y habilidades lectoras, a pesar del gran
presupuesto invertido durante las dos décadas
pasadas en programas de tutorfas. Esto ha conducido
a un cambio en la orientacion de las tutorias, desde
el enfoque en el desarrollo del profesor hacia
un enfoque en el mejoramiento del desempefio
estudiantil. Este cambio también fue producto de la
proliferacion de reformas educacionales en relacidn
a estdndares e indicadores de éxito como aspectos
integrales del proceso de evaluacidn educativa. De esta
manera, a pesar de no ser formalmente expresado,
la funcidn del tutor estd cambiando gradualmente
de una orientacion al desarrollo docente hacia una
orientacién al desempefio escolar; con un enfoque
en intervenciones adaptadas para incrementar el
rendimiento estudiantil.

En contraste, el discurso tradicional
predominante propugnado por el organismo
supervisor de tutorfas en Israel, se ha orientado
mds hacia el desarrollo profesional. Al contrario de
lo que sucede con las planificaciones instrumentales,
las pautas para las prdcticas de tutorfa, difundidas a
través de diversos documentos, han sido adaptadas
para enfatizar la funcién del tutor como responsable
de elevar el desarrollo profesional y el aprendizaje
de los profesores. De esta manera, la preocupacion
principal del tutor, de acuerdo con este discurso “del
desarrollo”, es el profesor y no el alumno.

Dada la presencia de estos discursos
opuestos, los tutores se encuentran mediando
entre los requerimientos instrumentales del trabajo,
elaborados por la politica ministerial, y la orientacion
de desarrollo de los cursos académicos. Mds adn,
aunque las descripciones de la funcién del tutor no
incluyen usualmente la evaluacion del desempefio
docente (funcidn exclusiva del inspector y director
de la escuela) se les exige, sin embargo, dar cuenta



regularmente de su trabajo a los inspectores o lideres
de proyecto. Esto crea una complicada interaccidn
entre su responsabilidad para con el proyecto que
los emplea, por un lado, y su responsabilidad para con
los profesores a los cuales apoyan, por otro lado. Su
constante lucha entre “fuerzas’ internas y externas y
los discursos opuestos los dejan, como se verd en este
articulo, atrapados “entre mundos”.

I1l. Preparando tutores para su
trabajo: cursos profesionales

El programa de iniciacion creado para
preparar tutores para la naturaleza multifacética de
su trabajo puede ser dividido en dos tipos. Un tipo
incluye numerosos programas de iniciacién a corto
plazo (de un dfa hasta una serie de reuniones anuales)
en relacion a una reforma educacional en particular y
en un drea especifica. Estos cursos son coordinados
usualmente por una organizacidon supervisora de
tutores e inspectores en un distrito especifico y siguen
una orientacion mds instrumental para implementar
cambios. Los tutores designados para difundir estas
intervenciones en la escuela estdn obligados a asistir
a estos cursos y reciben remuneracién (de acuerdo
al nimero de horas del curso) por la participacidn
completa en ellos.

El segundo tipo de cursos es aquel iniciado
por el organismo supervisor de tutores en el Ministerio
de Educacién. Estos cursos de una duracidn de dos
afios han sido difundidos, por los Ultimos diez afios, en
alrededor de diez locaciones geogréficas diferentes
en el pafs, para permitir a los participantes un acceso
maximo. Los cursos son impartidos en universidades
de especializacién y centros de educacién superior
(colleges), coordinados y financiados por el Ministerio de
Educacion y Cultura y las universidades y centros. Estas
asociaciones reflejan un creciente reconocimiento en
que la educacién efectiva de profesores ocurre cuando
las prdcticas académicas y profesionales son integradas
en un curso (Calderhead & Shorrock, 1997; Clark, 1995,
2000; Kagan, 1993). Los cursos también reflejan la nueva
orientacién del Ministerio de Educacién por mejorar
el estatus del tutor, demandando una formacion de
estudios formales académicos y profesionales, ya sea
como requisito de seleccidon o para desempefiar la
funcidn de tutor: Esto implica que los tutores deberfan
pasar por este tipo de curso en algin momento de
su desempefio docente para poder obtener un
reconocimiento oficial del Ministerio de Educacién.

La orientacidén de estos cursos implica una
vision del tutor como profesional reflexivo e investiga-
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dor de su propia préctica, enfatizando la necesidad de desar-
rollar un lenguaje profesional comdn, exclusivo de la prdctica
de tutorfa. Ademads, sustenta visiones recientes de cono-
cimiento y aprendizaje co-construidas por conversaciones
profesionales (Clark, 2000; Mullen, Kochan & Funk,1999), y
modelos de investigacidn-accidn (action research) basados
en la colaboracion y reflexidn en la prdctica, a través de
los cuales los tutores son invitados a compartir y a anali-
zar sus experiencias en terreno y sus relatos de prédctica
(Connelly & Clandinin, 1990; Diamond & Mullen, 1997; entre
otros). Con este fin, los tutores son invitados a documentar
su experiencia a través de portafolios, casos e historias de
incidentes criticos en sus prdcticas. Estas son traidas a las
sesiones del curso, constituyendo, a menudo, los principales
textos de trabajo, a través de los cuales son establecidas las
conexiones hacia conceptos mds tedricos.

Este documento describe dos cursos para la
capacitacion de tutores, implementados en la regidn nortefia
del pafs, los que nacieron de la asociacidn entre el Ministerio
de Educacién y una universidad de especializacidn de Israel.
Ademds, estos fueron acompafiados por un programa de
investigacién en el cual estuve involucrada como investigadora
y mediadora. La primera seccién del documento describe
cada uno de los cursos en relacidn a asuntos programaticos
y de contenido, y los hallazgos principales del proyecto de
investigacién que acompafid al programa. La segunda seccidn
discute problemdticas de responsabilidades que surgen de
estos estudios, ¥ su consecuencia para la labor de tutores
y la representacién de sus prdcticas como atrapadas “entre
mundos”.

a) Primer Curso: “Habilidades y practicas de
tutoria”

Este corresponde a un curso electivo ofrecido como
parte de un programa de Maestria de dos afios en la Facultad
de Educacion de la Universidad de Haifa El curso admite
a tutores en ejercicio, idéneos para emprender el programa
general de Maestria en Educacidn, para especializarse en
Tutorfa durante sus dos afios de estudios (cuatro horas
semanales de curso en tutorial). La via especial los acredita
como tutores calificados con un certificado formal otorgado
por el Ministerio de Educacidn, ademds del grado general de
Maestrfa. El curso fue disefiado como un curso pedagdgico
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de estudios de casos. A principio de afio (las primeras
cuatro semanas de estudio), se les pidié a los tutelados que
leyeran una serie de articulos relativos al drea de tutorfa y
aprendizaje tutelado. Durante las sesiones, los estudiantes
fueron motivados a establecer una conexién entre ideas
tedricasy sus practicas. Las discusiones en clase se centraron
en las conexiones entre la literatura investigativa en tutorfa
y el contexto de sus propias prdcticas como tutores. Los
participantes escribieron también acerca de casos en sus
prdcticas y los presentaron al resto del grupo. Para ilustrar
el género de escritura de casos, dos casos publicados fueron
analizados y discutidos durante la sesiones, centrdndose en
qué constituye un caso en comparacién con otros métodos
narrativos (como escritura de bitdcora -journal-, escritura
autobiogréfica), y en cdmo los casos pueden ser usados
como textos de trabajo durante las sesiones de tutorfa.
Estas sesiones preliminares condujeron hacia una actividad
en clase relativa a la construccién de pautas, con preguntas
reflexivas, para estructurar la escritura y la presentacion de
los casos de los tutores en clase.

Entre mundos: comprensiones personales
versus requerimientos externos

El estudio que se realizé paralelamente al curso,
utilizé como material de trabajo los casos escritos, las notas
de campo de sesiones de discusidn, las bitdcoras, un articulo
reflexivo entregado por cada tutor al final del curso, y una
entrevista-conversacion grupal al finalizar el curso. Este
estudio buscd identificar: jqué aspectos de la prdctica de
tutorfa, particulares y comunes entre los participantes, son
revelados a través de la escritura de sus casos?;y ;cdmo un
Curso universitario, estructurado en el estudio de casos de
las experiencias en drea, funciona como contexto para el
“aprendizaje desde la experiencia™?

El andlisis de casos y de las discusiones
revelaron las preocupaciones de los tutores acerca de
las problemdticas de responsabilidad y los limites de las
funciones en sus prdcticas. En particular; el estudio sacd
a la luz la imagen del tutor como “malabarista” en los
distintos contextos de préctica. mientras trata de cumplir
con mensajes confusos en relacidon a cédmo comportarse,
qué decir y cdmo intervenir Esto acentla la fuerte
sensacion de vulnerabilidad que los tutores experimentan
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frecuentemente en su labor al estar constantemente
obligados a mediar entre su comprensidn personal
y los requerimientos externos de la labor (Orland-
Barak, 2002). Una segunda comprensién obtenida
del andlisis de las discusiones de los casos se refirid al
surgimiento de un lenguaje comun de la préctica de
tutorfa, caracterizado por las preocupaciones, dilemas y
acciones que los participantes intercambiaron a través
de los diferentes contextos de tutorfa. En particular,
los tutores compartieron preocupaciones acerca de
cdmo sus creencias y practicas como profesores de
niflos operaban en sus interacciones de tutorfa, y cémo
las “fuerzas” sociales, polfticas y organizacionales que
operaban en el contexto de su trabajo, en realidad,
formaban y establecian sus modos de intervencidn.
Los esfuerzos de los tutores por distinguir sus practicas
como tutores de sus prdcticas como profesores
durante las sesiones, reforzaron el trabajo previo de
aprendizaje de tutorfa como “el aprendizaje de una
segunda lengua de ensefianza” (Orland-Barak, 2001).

El estudio reveld que un curso universitario
de educacién para profesores basado en la pedagogfa
de método-caso constituye un contexto seguro
y desafiante para que los tutores manifiesten sus
dilemas inherentes a sus experiencias en el drea,
que frecuentemente son silenciadas por el sistema.
El estudio también demostrd que la composicidn
heterogénea del grupo, en términos de diferentes
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dreas disciplinares, formacién y niveles de experiencia,
fue percibido como un factor de contribucién para
las discusiones acerca de la naturaleza de la prédctica
de tutorfa.

b) Segundo curso: Tutoria de tutores o
MoM (Mentoring of Mentors)

Co-patrocinado porel Ministerio de Educacion
y la Facultad de Educacion de la Universidad de Haifa,
el grupo profesional de conversacion para la “Tutorfa
de tutores” (MoM) fue designado para proveer apoyo
continuo a diez tutores principiantes-profesores de
diferente formacién disciplinary niveles de experiencia-
en su primer afio de ensefianza en la regidn nortefia
de Israel. Este grupo se reunid regularmente, una vez
al mes, acompaiado del lider del proyecto y de una
investigadora académica y mediadora. Las sesiones
apuntaban a motivar a los tutores a manifestar dilemas
e historias del drea, y a reflexionar en conjunto acerca
de sus funciones como tutores 'y como profesores para
construir comprensiones mejor informadas acerca de
dichas funciones y de la prdctica de tutorfa. El modelo
MoM constituyd parte de un proyecto mds exhaustivo
disefiado para apoyar a profesores en su primer afio
(Strahovsky, Marbach, & Hertz-Lazarowitz, 1998). El
proyecto mayor fue el Uinico en que, por el contrario de
los modelos orientados disciplinariamente, se centrd
en apoyar a los profesores principiantes en aspectos
generales de su iniciacidon pedagdgica. Este enfoque
“existencial” mds que disciplinar estuvo basado en
el argumento que los profesores en su primer afio
comparten preocupaciones similares acerca de sus
practicas, especialmente en relacion a las necesidades
bésicas de supervivenciay sociabilizacidn en la profesidn,
que trascienden cualquier afiliacidn disciplinar. Para
facilitar asistencia en este nivel de supervivencia en
el sistema, los tutores fueron dispensados y excluidos
de obstdculos administrativos y fisicos. Entre éstos se
contaron, tener que lidiar con la gestién de nuevas
politicas, reuniones con directores, intervenciones en
la escuela, y observaciones de profesores en las clases
(todas esas fueron asignadas a la persona que guiaba
el proyecto). Esto sacé a la luz la imagen del tutor
como “fuera del sitio” (off-site), que se refiere a alguien



que se preocupa exclusivamente del apoyo clinico del
tutelado. Asf, el proyecto adoptd una planificacién de
crecimiento personal,“‘de abajo hacia arriba” (Bottom-
up), para tutelar enfocdndose en las historias de los
tutelados acerca de sus prdcticas como punto de
partida para la asistencia.

Entre mundos: discurso autoritario
versus discurso persuasivo internamente

Sirviéndose de la informacién recabada de
las conversaciones mensuales del grupo MoM, el
estudio de investigacién explord las formas en que
las conversaciones profesionales pueden operar
como espacios para que los tutores puedan co-
construir conocimiento y encontrar sus voces como
profesionales (Orland-Barak, 2001). El estudio explord
el tipo de didlogos que surgen en las conversaciones
y la forma en que se desarrollan en el tiempo, la
naturaleza de los discursos de estos didlogos vy la

manera en que éstos pueden constituir oportunidades
de aprendizaje.

El andlisis de las conversaciones permitid la
identificacion de tres formas de didlogo: “didlogos
convergentes”, “didlogos paralelos” y ‘“didlogos
divergentes”. En los "didlogos convergentes” las
conversaciones de los tutores convergieron en
soluciones particulares a un problema propuesto por
uno de los tutores. En los “didlogos divergentes”, los
tutores hablaron acerca de cémo sus précticas difieren
a través de los contextos. En los “didlogos paralelos”,
los tutores usaron el espacio de la conversacién para
desarrollar sus propias ideas, involucrdndose en un
tipo de “didlogo con ellos mismos".

Un hallazgo importante fue que en estos
didlogos predominaba el ‘“discurso internamente
persuasivo” que es, en las palabras de Bakhtin (1981),
un discurso que privilegia reflexiones independientes,
experimentacidn y andlisis de la experiencia. En la
medida que los tutores se involucraron en estas formas
de didlogos, gradualmente empezaron a comunicar
representaciones de sus prdcticas menos “pulcras” y
mas criticas. En el proceso, ellos se comprometieron
en la reexaminacién de sus responsabilidades para
con los “discursos autoritarios™ que establecieron en
sus practicas diarias como tutores. La identificacion
de estos didlogos aclararon las condiciones que son
propicias para conversaciones suficientemente seguras
y desafiantes que permitan a los tutores examinar
los discursos autoritarios de los cuales se sienten
responsables en sus précticas.

Entre mundos: planificacion como
profesores vs. planificacion del proyecto

Una segunda investigacion relacionada al
proyecto MoM descrito anteriormente, investigd los
relatos de los tutores sobre sus incidentes criticos en
tutorfa (Orland-Barak, 2001). Un incidente critico fue
definido como la seleccidn e interpretacion de uno o
mds eventos que tienen un significado particular en
la vida profesional de la persona que escribe (Tripp,
1993). Ademds de las historias de incidentes criticos,
entrevista-conversaciones fueron conducidas para
obtenerinformacién adicional sobre la visidn de tutorfa
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adoptada por los participantes, de sus funciones como
tutores y del impacto del proyecto en sus visiones de
tutorfa. El primer andlisis de contenido permitié identificar
dos temas principales: historias acerca de tutelados
en apuros e historias acerca de tutores en apuros. En
relacidn a la naturaleza del incidente, las historias fueron
clasificadas como “historias de éxito”, “historias de
fracaso”’, e “historias de dilemas no resueltos’.

Los tutores se describieron asi mismos como
en constante pugna en relacién a las responsabilidades,
ya sea para con el tutelado, para la planificacidon del
proyecto, o para la gente involucrada directamente con el
tutelado en la escuela. Un hallazgo importante del andlisis
fue la fuerte obligacidon moral que los tutores mostraban
hacia el bienestar del tutelado, que frecuentemente
los llevaban a intervenir en formas prescriptivas que
ellos percibfan como incongruentes con el programa
reflexivo, no-prescriptivo, del proyecto de tutorfa del
cual eran responsables. Orientando su responsabilidad
principal hacia el tutelado en problemas, las historias de
incidentes criticos revelaron que los tutores recurren
a su postura moral como profesores experimentados
en relacién a asuntos administrativos, educacionales y
profesionales, para “instruir” y “prescribir’” como deberfa
comportarse el principiante. De esta manera, el estudio
resalta la naturaleza intrincada y versdtil en la relacion
de tutorfa, que frecuentemente coloca al tutor en una
situacién en la que él o ella optard inequivocamente por
un modo de intervencidn que sea congruente con sus
valores morales y creencias, aunque resulte incongruente
con la planificacién establecida por el proyecto del que él
o ella es responsable.

IV. Resumiendo: tutores atrapados
entre mundos

;Qué se puede aprender de los programas
antes mencionados! Los estudios dan luz acerca de la
naturaleza de la prdctica de tutores como atrapados
entre mundos, asi como también sobre las condiciones
programdticas que pueden ayudar aliviando la fuerte
sensacion de vulnerabilidad que los tutores experimentan
en la medida que tratan de mediar entre planificaciones
contrarias. Trato estas problemdticas a través de tres
temas interrelacionados que surgen de los estudios:
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responsabilidades hacia los “discursos dominantes” de
tutorfa; condiciones profesionales para manejar conflictos
de responsabilidad;y desarrollo de un lenguaje profesional
para articular la naturaleza de la prdctica de tutorfa.

I. Responsabilidades hacia los “discursos dominantes™ de
tutoria

En conjunto, los hallazgos de los distintos
programas de investigacién revelan que la tutorfa en
Israel es una préctica dindmica y versdtil. De esta forma,
estd constantemente siendo desafiada por emergentes
“discursos dominantes” (Semeniuk & Worrall, 2000)
establecidos por los disefiadores de polfticas. Estos, a
su vez, forman el cardcter de la prdctica de tutores v,
consecuentemente, su conformidad hacia una forma
particular de intervencidn, algunas veces de una
naturaleza mds prescriptiva (como la implementacién de
un nuevo curriculo nacional) y frecuentemente guiada
en mayor medida por orientaciones de crecimiento
personal “de abajo hacia arriba” (como en el caso
de MoM). Independientemente de las diferencias de
orientacion, los estudios revelan el rol decisivo de las
problemdticas de responsabilidad que operan en la labor
de los tutores. La responsabilidad parece ser la fuente
principal de su incertidumbre al encontrarse haciendo
malabarismos para mediar entre sus comprensiones
y valores personales y los requerimientos externos
del trabajo, que son elaborados por los encargados
de disefiar las politicas y por los directores de escuela.
Asimismo, los informes de los tutores sobre los incidentes
criticos muestran que ellos regularmente recurren a sus
planificaciones educacionales personales como profesores
para proteger al tutelado, incluso si, al hacer esto, su modo
de apoyo es incongruente con la orientacién de tutoria
propugnada por el proyecto que los emplea.



2. Condiciones profesionales para manejar conflictos de
responsabilidad: creando espacios seguros de didlogo,
colaboracién y documentacion de experiencias

El  potencial de las  conversaciones
colaborativas profesionales para el desarrollo de
"“didlogos persuasivos internamente”, condujo nuestra
atencién a la necesidad que los tutores parecen tener
de compartir sus prdcticas en ‘“espacios seguros’,
donde puedan comunicar representaciones menos
“pulcras” de su prdctica, sin temor a que ciertas ideas
pudiesen afectar su estatus profesional a los ojos
del grupo o del mediador Estos espacios parecen
constituir importantes oportunidades para desarrollar
relaciones profesionales y personales con otros
colegas tutores, muy cercanas a lo que Mullen, Kochan
y Funk (1999) describirfan como “compafieros de
vigje”. La necesidad de dichos “compafieros de viajes”
parece particularmente importante dado el sistema
centralizado de educacién, donde la responsabilidad
hacia la polftica ministerial estd fuertemente arraigada
en la naturaleza de la practica. Ademads de la creacidon de
espacios seguros, los estudios también sostienen la vision

que la documentacidn de experiencias, ya sea a través
de historias, casos e incluso portafolios, es considerada
por los tutores como una oportunidad importante de
aprendizaje para construiry reconstruir comprensiones
acerca de sus propias practicas. Mds aun, los tutores
parecen recibir de buena forma las oportunidades de
involucrase en conversaciones profesionales con otros
tutores que no necesariamente comparten la misma
area disciplinar: El llamado a intercambiar experiencias
con tutores cruzando distintas dreas disciplinares es
reflejada fuertemente através de los estudios, aludiendo
a la naturaleza genérica de la prdctica. De esta forma,
refuerza el disefio de cursos profesionales en base a
aspectos comunes e interdisciplinarios de la prdctica,
mas que el enfocarse solamente en la tutorfa en una
disciplina especifica (como cursos distintos para tutores
de profesores de inglés, matemdticas, etc.). Ademds, la
disposicion positiva de los tutores a involucrarse en
sistemas colaborativos conversacionales para examinar
sus prdcticas es reflejo de la naturaleza bastante aislada
de la labor de tutor, y de la necesidad de llegar a ser
parte de una comunidad de profesionales para elevar
sus voces a los ojos del sistema.
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3. Desarrollando un lenguaje profesional para articular la
naturaleza de la prdctica de tutoria

Los conflictos recurrentes que surgieron en las
secciones acerca de si las planificaciones de los tutores
como profesores guiaban sus planificaciones como tutores,
acentlan la importancia de clarificar las diferencias entre
dichas prdcticas. La necesidad de dar sentido al trdnsito desde
la ensefianza a la tutorfa, identificando lo que los tutores
toman de las experiencias de ensefianza para su tutorfa, y
elaborando un lenguaje comun exclusivo de la préctica de
tutorfa, parece ser de suma relevancia para institucionalizar
el cardcter profesional de la prdctica. Las distinciones difusas
entre las dos prdcticas son reflejadas también en la falta de
estatus profesional sufrido por la practica de tutorfa en el
sistema:hasta lafecha,los tutores en Israel no tienen asegurado
sus puestos de trabajo. El “lenguaje” de la prdctica que
comenzd a surgir en el andlisis de los casos, conversaciones
e historias de tutorias, fue caracterizado por la articulacién
de las diferencias y similitudes que los participantes atribuyen
a la ensefianza de nifios escolares en comparacién con lo
que significaba llevar a cabo la tutorfa de profesores. También
supuso la articulacion de planificaciones sociales, politicas y
organizacionales que forman el cardcter de la labor del tutor
y cdmo éstas actlan en un sistema de educacidn centralizado.
En un trabajo previo, este lenguaje fue conceptualizado como
“una segunda lengua de ensefianza” (Orland-Barak, 2001).

Describir las formas v significados que esta segunda
lengua de ensefianza adquiere en distintos contextos de
trabajo tutelar parece ser un reto mayor para los préximos
programas de investigacion. Los cursos académico-
profesionales descritos anteriormente, estructurados en
base a componentes conversacionales a través de los cuales
los tutores pueden compartir casos auténticos e historias del
drea, parecen constituir particularmente marcos relevantes
para la articulacion de esta “‘segunda lengua de ensefianza’.
Ademds, la investigacidn sistemdtica en los diversos marcos
profesionales a través de un programa de investigacion
paralelo al disefio de los cursos, parece imperativo para
adquirir  comprensiones mejor informadas acerca del
surgimiento de este lenguaje de practica y sobre el impacto
de los cursos profesionales en el aprendizaje y desarrollo de
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Los primeros pasos del
importantey

complejo proceso

de construccion de una
carrera profesional para el
magisterio chileno

En plena marcha continda el camino hacia una Carrera Profesional Docente, luego de la
Jornada Nacional de Reflexién del 5 de septiembre pasado. En la ocasién, docentes de
todo el pais se reunieron durante la tarde, autorizados por el Ministerio de Educacién, para
discutir y pensar sobre el marco idéneo para el desempeno de su profesién. Seminarios lo-
cales a lo largo del pais precedieron esta actividad, motivando la participacion del conjunto
del profesorado.

Esta primera reflexién colectiva sobre carrera profesional, entendida como el marco regula-
torio sobre formacién inicial, ingreso a la carrera, su desarrollo y el retiro de los educadores,
permitira al Colegio de Profesores presentar al Gobierno y al Ministerio de Educacién los
ejes que deberd contemplar la carrera profesional docente, la que sera elaborada en una
mesa de trabajo conjunta entre el Ministerio de Educacion y el Colegio de Profesores, en
constante debate y consulta con el conjunto del magisterio nacional.

La sintesis del debate fue entregada el 6 de octubre pasado a la Ministra de Educacion
Yasna Provoste, y hemos querido compartirla en este nimero de nuestra Revista, pues
marcard la pauta del trabajo del proximo afio en esta materia.



Colegio de Profesores de Chile A.G.
Directorio Nacional
Carrera Profesional Docente

Consideraciones sobre los resultados
Jornada de Reflexion Nacional sobre Carrera Profesional

La jornada de reflexidn recientemente efectuada abre una nueva etapa en la lucha del magisterio
por una buena educacién y una sociedad mds justa. Producto de un largo proceso de conquistas y
fortalecimiento gremial, el magisterio se prepara para alcanzar uno de sus mds sentidos e histéricos
anhelos: la construccién de una Carrera Profesional Docente para todos y todas los profesores de
Chile, independientemente de su dependencia o drea de desarrollo.

En la reciente jornada nacional de reflexion y consulta, hemos visto que cientos de escuelas y
liceos de nuestro pais han congregado en su seno a maestras y maestros aprendiendo y debatiendo
colectivamente sobre las bases de lo que debe ser una Carrera Profesional. La escuela no solamente
alberga el aprendizaje de nuestras alumnas y alumnos, sino también el aprendizaje democrdtico y
gremial de los actores que construyen una sociedad mejor.

Uno de los primeros compromisos del magisterio chileno es el compromiso por reconquistar
y fortalecer el espacio del debate y la reflexion libre en el seno de la escuela. Es el compromiso con
una autonomia que haga del profesor un sujeto activo y capaz de tomar decisiones en el aula, la escuela,
el curriculum, la gestién v las polfticas educativas. Se trata del basamento de legitimidad que considere el
respeto, la dignidad y libertad del actor que participa activa y decisivamente en los procesos educativos
y, por lo tanto, se compromete con ellos. Es la legitimidad de la real participacion democrdtica la que
exigen los profesores y profesoras de Chile, como sustento valdrico de lo que debe ser un profesional
para una sociedad construida por todos, para un mejor proyecto educativo y de pafs.

En este contexto se entiende que los maestros y maestras de Chile manifiesten mayoritariamente
la necesidad de volver a depender del Ministerio de Educacidn y no de los municipios y sostenedores
que coartan la autonomia vy el respeto de la identidad profesional.

Respecto del sistema de ingreso al ejercicio laboral, ha resultado notorio y categdérico el interés
de los profesores por el requisito de tener titulo universitario producto de una formacién sdlida, en
procesos presenciales y acreditados de formacion inicial de calidad y no arrojados al mercado de
educacién superior. El énfasis por esta decisién del magisterio resalta la necesidad de terminar con los
programas especiales de formacién y desmercantilizar la formacién inicial en procesos de acreditacion
serios v rigurosos. Se hace evidente también que el sistema de ingreso cuente con concursos publicos
transparentes en base a méritos y que velen por una salud compatible a través de la aplicaciéon de test
psicoldgicos. Se plantea asimismo la necesidad de una relacidn contractual con cardcter de funcionario
publico con estabilidad laboral.
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Acerca de las condiciones de desempefio, los profesores han manifestado como primera
y mayoritaria inquietud la necesidad de modificar profundamente el actual sistema de carga horaria,
vale decir, disminuir las horas lectivas y aumentar el tiempo de dedicacidon a tareas de planificacion,
evaluacién, perfeccionamiento u otras. Es también una importante demanda la disminucidn de alumnos
por curso, en que la propuesta oscila entre 25 y 30 alumnos como maximo. Otro tema central es el de la
estabilidad laboral, que permita a los profesores dar continuidad a los procesos de ensefianza y no estar
atemorizados por amenazas autoritarias o por los vaivenes de la subvencidn. Se destaca, ademds, el interés
por un perfeccionamiento constante, gratuito y de calidad, dictado por organismos estatales, no objeto
de negociados educativos. Asimismo, la necesidad de velar por la calidad del ambiente organizacional y
por la participacidn de los docentes en las decisiones de infraestructura y material educativo adecuados
al contexto de la comunidad escolar. Es también clara la demanda por respetar tiempos reales de
vacaciones, necesarias por la carga y complejidad de la funcién docente. Todo lo anterior sobre la base
de la mantencion del Estatuto Docente.

Se hace manifiesto, ademads, la necesidad de articular una carrera escalar centrada en el aula que
relacione el perfeccionamiento, los afios de servicio, la evaluacién docente, la investigacion docente y
asignaciones representativas de la diversidad laboral en una orientacidn horizontal con opcionalidad a
otras tareas, con el fin de potenciar el desempefio en aula como forma de ascenso sin necesidad de
remontarse a puestos directivos para obtener mejor remuneracion. Se enfatiza también el recompensar
y estimular el trabajo en condiciones de ruralidad, desempefio dificil y aislamiento.

Por Ultimo, los profesores han destacado que el proceso de egreso debe constituir una jubilacidn
por afos de servicio, que no exceda los 25 o 30 afios, que mantenga la renta del Ultimo periodo ejercido
o no reducido en menos de un 80%. Que contemple ademas, la posibilidad de jubilacién anticipada por
enfermedad con una indemnizacién similar a las empresas estatales, que sea considerada como una
profesion de alto riesgo en el marco de una revision general del sistema de AFF en que el Estado tenga
una clara responsabilidad.

Por ultimo, cabe destacar el altisimo nivel y la fértil reflexidon del magisterio en que profesoras y
profesores de escuelas municipales, particulares subvencionadas, particulares, especiales, parvularios, de
ensefianza técnico profesional, rurales y de todas las dreas y desempefios, han plasmado categdricamente
el compromiso vy la clara conviccidn que no habrd una educacidn de calidad si uno de sus pilares, como
lo es la Carrera Docente, no es resuelto adecuadamente como un problema de pars.

Esta jornada y sus conclusiones sobre Carrera Profesional se transforman ahora en el principal
imperativo del itinerario del Magisterio que por su envergadura requiere el apoyo transversal de todas y
todos los maestros del pafs.

El Magisterio ha dado un nuevo paso en su aporte comprometido al mejoramiento de la educacidn
en nuestro palfs. Seguird atento y aportando a la evolucién de las conversaciones con el Mineduc, hasta
lograr estructurar una carrera que satisfaga sus deseos de desarrollo profesional, lo que permitird una
entrega mucho mds rica de aporte al aprendizaje y formacién de nuestros educandos/as.

SANTIAGO, OCTUBRE 6 DE 2007
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Ventana

En esta ocasion, Ventana Pedagdgica nos muestra,
en primer lugar, una reflexidn acerca de los procesos de
integracion de nifios con necesidades educativas especiales,
que si bien ha traido grandes satisfacciones tanto a
profesores como alumnos, el trabajo se dificulta por las
condiciones insuficientes con que se lleva adelante este
tipo de proyectos. El segundo escrito da a conocer una
experiencia de pasantfa nacional, en que dos escuelas de
distintas zonas geogrdficas hacen un intercambio estudiantil,
lo que les permite, con el compromiso de las familias,
recibir a alumnos de otra regidn y conocer y compartir las
diversas costumbres.

Junto con invitarlos a leer lo escrito por sus colegas,
los instamos a participar enviando sus experiencias y
reflexiones pedagdgicas a docencia@colegiodeprofesores.cl

Les reiteramos que cuando se predispongan a
escribin, seleccionen sélo un tema en especifico, de manera
de poder desarrollarlo mejor y evitar generalizaciones. El
texto podrd tener una extension maxima de dos paginas,
espacio simple, letra tamafio |2. Asf como en todos los
documentos que aparecen en esta revista, nos reservamos
el derecho a seleccionar y editar los textos. Si bien no
podemos publicar todas las colaboraciones en la revista
Impresa, si subimos a la version digital de la revista otras
colaboraciones que nos parecen interesantes. Esta version
se encuentra en www.colegiodeprofesores.cl/docencia/

Esperamos recibir sus aportes.
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Me interesa contar en estas lineas el desafio que significa para los profesores llevar a cabo un proyecto de
integracion que nos vincula con hacer efectivo el derecho a la educacidn y oponerse a la discriminacién. Nuestro
proyecto nace a fines del afio 2003 y desde entonces hemos contado con una instancia formal de apoyo a los
nifos con discapacidades, aun cuando antes siempre se habia recibido a nifios con una diversidad de trastornos que
considerdbamos posibles de atender. Ha sido un proceso lento y dificil, pero necesario si de verdad creemos en la no
discriminacién y en la igualdad de oportunidades.

Sabemos que en la préctica, estamos avanzando con el apoyo de profesionales especializados. Pero al mismo
tiempo, es triste decirlo, en la formacidn de los docentes no existe la preparacion suficiente para enfrentar la llegada
de un nifio con necesidades educativas especiales. Disculpando la comparacidn, pero es un poco como el Transantiago,
donde se moderniza el sistema pero no la infraestructura ni la preparacién que se necesita. Asi también se iniciaron
los proyectos de integracion, sin la capacitacion necesaria de los colegios que la requerian, es decir, no formando a sus
docentes. De alguna forma, ésta la obtenemos en la préactica del dia a dfa, aunque afortunadamente en nuestro colegio
hemos tenido la posibilidad de formarnos en el ambito de las discapacidades motoras. Pero todavia queda mucho por
recorrer.

Nuestra experiencia nos ha llevado a trabajar con una kinesidloga, una profesora diferencial -especialista en
Lenguaje- y una fonoaudidloga. Ellas realizan los apoyos, que nunca son suficientes, en horas alternas a la jornada escolar;
y los profesores, a su vez, deben realizar sus clases tomando en consideracion a los nifios que necesiten adecuaciones
curriculares. Es ahi cuando surge una primera dificultad, pues el nimero de alumnos por curso no es el apropiado para
darles el tiempo que requieren, tomando en cuenta que ademas de los nifios integrados tenemos un 5% de alumnos
con problemas generales de aprendizaje o con déficit atencional que también requiere de un apoyo especial. Es decin,
considerando un curso de cuarenta, son dos alumnos los que se pueden integrar, sin embargo a ellos podemos sumar
otros dos o mds con otras problemdticas que requieren apoyo especial. Es por esto que es tan importante lograr
disminuir el nimero de nifios por curso. Creemos que ésta serfa una real medida de apoyo a nuestro trabajo y al
tiempo de dedicacidn que necesitan todos nuestros estudiantes para lograr aprendizajes de calidad.

Actualmente son parte de nuestro colegio once nifios que presentan alguna discapacidad, ya sea permanente
o temporal, todas diversas: asperguer, trastornos de lenguaje, hipoacusia, trastornos motores y déficit cognitivo. Esta cifra
ha ido aumentando con el tiempo, pues empezamos con cinco y para el préximo afo ya han sido llenados los cupos
€N varios cursos.

Nuestros alumnos de integracion participan en todas las actividades del colegio, como son las presentaciones
artisticas del establecimiento, y son queridos por sus compafieros y compafieras. Nuestra mirada es que teniendo el
apoyo necesario debemos esperar lo mejor de ellos, por esto se les exige académicamente como también se aplican las
mismas normas de disciplina, lo cual es agradecido por los padres, pues ven en ello un reconocimiento a su condicién
de alumnos iguales a los demds.

La segunda dificultad importante con la que nos encontramos es la falta de tiempo para poder reunir a los
profesionales especializados con los docentes vy planificar mejor con ellos las actividades y evaluaciones requeridas
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para el aula. Esta problemdtica afecta a los maestros -que ya se ven sobrecargados con sus tareas cotidianas- y a estos
profesionales, pues ambos no disponen de tiempo extra para trabajar.

Un aspecto relevante es el apoyo que entregan los padres a sus hijos en integracion, lo cual coincide con la
colaboracion o no que dan los padres de cualquier tipo de alumno. Es decir, la diferencia que existe en el rendimiento
de estos nifios es muy grande cuando tienen padres que los estimulan, que les exigen de acuerdo a sus capacidades, y
que les instan a aprender haciéndoles ver sus fortalezas. Cuando esto no sucede el progreso es muy lento, y se hace
muy dificil que el nifio siga el ritmo del curso en el que esta.

Ahora que los chicos que tenemos estdn creciendo vy se enfrentan al egreso del colegio, nos damos cuenta de
una nueva dificultad: no es facil encontrar cupo en establecimientos de ensefianza media que ofrezcan la posibilidad de
recibir capacitacién laboral de algiin tipo. Esto generarfa una vuelta atrds en lo que ya se ha logrado que puede contradecir
lo que mi colega del colegio, Patricia Collio, afirma como objetivo esencial de los proyectos de integracién: La reforma
educacional nos involucra e invita a crear un Proyecto de Integracién que, movido por sus ejes principales fundamentales, busca
alternativas pedagdgicas necesarias, variadas y estratégicas que sirvan de apoyo al aprendizaje.

Dentro de los logros de nuestro Proyecto de Integracién podemos destacar:

Alumnos (as) participando en forma integra y activa en todas las actividades programadas.

Alumnos respetados, queridos y valorados tanto por sus pares como por sus profesores.

Trabajo en equipo del cuerpo docente para unificar criterios adecuados de evaluacidn centrados en el logro

de los Objetivos Fundamentales Transversales.

— Apoderados sensibilizados por la realidad de estos alumnos (as) con disposicién de colaboracién y apoyo a la
labor educativa.

— Personal docente que con esfuerzo, dedicacién y compromiso, contribuye a la formacién de estos nifios y nifias,

para lograr personas capaces de integrarse armdnicamente al medio.

11

En este contexto los desafios no han sido ficiles. En el camino nos hemos encontrado con algunas dificultades
que merman el trabajo de integracion:

Carencia de personal en aula, que refuerce y apoye la labor educativa.
Padres que no se comprometen con el proceso educativo de sus hijos.
Cursos numerosos que
dificultan una atencién mds
personalizada.

— Falta de tiempo para el trabajo
de colaboracién entre docentes
y profesionales especializados.

11l

Con estas y otras situaciones
puntuales debemos enfrentar diariamente
la tarea educativa. Sin embargo, nuestra
vocacion nos mueve y nos invita a seguir
adelante para permitir que nuestros nifios
y nifias se desarrollen y crezcan con las
mismas posibilidades de educacién. Es
este el desafio sobre el cual debemos
reflexionar como docentes y abrirnos a
una escuela realmente inclusiva.

(e
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Constanza Baeza Q.!

El afio 2002 nuestro establecimiento decidié participar como colegio anfitrién en el Programa Pasantfas
Nacionales. Consideramos que ésta era una instancia que favorecia el encuentro entre profesionales de la educacién en
torno a una experiencia educativa significativa que habifamos desarrollado y sistematizado durante varios afios, abordando
una problemética pedagdgica como es la participacidn de la familia en el aula.

Nuestra experiencia le hizo sentido al cuerpo docente de la Escuela rural Colonia Rio Sur, ubicada en los faldeos
del Volcan Calbuco, en la X regidn, constituyéndose en nuestro par de la pasantia. Un equipo de dos docentes vy un
directivo visité durante una semana las respectivas escuelas, con el fin de conocer primero la experiencia ofrecida y luego
la adaptacién de la misma en el colegio pasante.

La experiencia vivida en ambos establecimientos nos permitié reflexionar sobre nuestra prdctica pedagdgica, se
nos develaron con claridad nuestras fortalezas y debilidades, y sentimos que se generd una nueva fuente de inspiracién que
nos permitirfa mejorar tanto la calidad como la pertinencia de la ensefianza y del aprendizaje de nuestros(as) estudiantes.
Sin embargo, nuestro mayor descubrimiento fue reconocer que a pesar de ubicarnos a cientos de kildmetros de distancia,
unos en plena capital y otros en medio del bosque surefio, nuestro compromiso con la educacion era el mismo: creemos
en el ejercicio cotidiano de valores tales como el respeto por los demds, el saber escuchar y dialogar, la solidaridad, la justicia
y el cuidado por el medio ambiente.

Surgid como un desafio casi natural de ambas escuelas la posibilidad que los estudiantes también vivieran la
experiencia. El paso siguiente fue entusiasmar a los padres y a los jévenes, lo cual en el caso del Raimapu fue acogido con
gran entusiasmo y compromiso; las familias de Rio Sur; un poco mds temerosas por la imagen insegura que entregan los
medios de comunicacién sobre la capital, terminaron por convencerse luego del trabajo previo desarrollado.

Solicitar permisos a las respectivas direcciones provinciales, generar programas de trabajo, reunir fondos, cotizar
buses, inscribir a las familias que recibirfan a los chicos y mucho mds, fueron tareas que, con gran esfuerzo y dedicacion,
iniciaron ambas escuelas a través de sus respectivas profesoras jefes.

Para las familias de Rio Sur, recibir a estos “hijos adoptivos” que venian de la capital significé un incentivo para
mejorar sus condiciones de vida. No con poco esfuerzo, los bafios de cajén dieron paso a salas de bafio dentro de sus casas
y adquirieron teléfonos celulares para conectarse con las familias de Santiago.

Y la fecha del Primer Intercambio llegd. Nuestros jovenes fueron recibidos como hijos por las familias de Rio Sur,
recibieron la calidez, el afecto, el calor de las estufas a lefia, el carifio que se muestra con el pan amasado diario, etc. Los
estudiantes del Raimapu tuvieron la posibilidad de conocer a otros jévenes de su misma edad, tal vez con suefios muy
parecidos, pero que para cumplirlos tenfan que cortar lefia en el monte, encender a diario el fuego de la estufa, aprender
a amasar, y viajar muy lejos de sus familias para completar su ensefianza media. De esta manera, los santiaguinos pudieron
vivenciar que es posible estudiar y aprender con los recursos minimos que los docentes de esta escuela rural transforman
en maximos a través de su entrega y vocacién sin limites. Para las familias anfitrionas, el conocer en lo cotidiano a los nifios
de Santiago les permitié tener una mirada mds amable de las costumbres de la capital, reconocer que sus hijos y estos hijos
“prestados” por una semana compartian valores muy similares a pesar de que los paisajes que los vieron crecer eran tan
opuestos.
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Una semana mds tarde nos visitaron en Santiago los chicos del sur. Para ellos, el viajar a la Regién Metropolitana,
para la mayoria por primera vez, significé vivir la vida con la urgencia de los capitalinos, con un ruido y contaminacién que no
olvidardn; ver en vivo y en directo a los elefantes, las jirafas y el oso polar de nuestro zooldgico; viajar en metro, ir al cine, etc.
Las familias de Santiago se emocionaron con la sencillez de los chicos del sur, cada familia hizo lo imposible porque sus hijos “a
préstamo’ hicieran realidad sus suefios de conocer Santiago. Pero al igual que en el sur, lo que predominé fue la dedicacidn, la
conversacion diaria alrededor de la mesa, las muestras de afecto permanente.

Todas las expectativas fueron superadas, cada uno tuvo la posibilidad de vislumbrar lo que significa una vida, un
entorno vy una cotidianeidad diferente. Pero lo que no fue diferente para nadie fue el afecto, el respeto por lo diverso, la
empatia y la alegrfa del compartir Hoy los chicos estdn terminando su 4° afio medio y sefialan que ésta fue una de las
experiencias mds significativas de su vida escolar.

A partir de ese afio se repitieron los intercambios de octavo bésico con otras escuelas de nuestro pais. El afio 2004
conocimos la Escuela de Monteverde, el 2005 la Escuela de Ofoico,ambas de la IX regidn, y el 2006 la escuela de Bahfa Mansa
de la X Region.

Este afio 2007 tuvimos la posibilidad de volver a realizar el intercambio con la escuela de Colonia Rio Sur: Los dos
octavos bdsicos, con sus padres, estudiantes y profesores jefes se prepararon durante todo el afio manteniendo un rol activo
y constante para lograr el objetivo. Esta vez ambas comunidades escolares se conocfan por la experiencia exitosa del afio
2003, por lo tanto las expectativas eran mayores. Ambos encuentros, uno en septiembre y el otro en noviembre nos han
confirmado que esta experiencia es una forma concreta de practicar una pedagogia activa, de calidad, significativa, y que deja
una profunda huella en nuestros estudiantes.

Nuestro colegio estd participando nuevamente en otra Pasantfa Nacional, esta vez con la Escuela Rural José Miguel
Carrera” de Lago Verde en la Regidn de Aysén.Ya nos visitaron las docentes de esa regién y se han motivado para que
generemos alguna actividad con los nifios una vez que concluya nuestra participacion el afio 2008. ;Sabréan las autoridades del
Ministerio de Educacion todas las puertas que es posible abrir a partir de estas pasantias? Estamos seguros que la experiencia
de nuestro colegio no debe ser la Unica, puesto que los docentes estamos dvidos de mejorar nuestras prdcticas pedagdgicas,
de conocer otras experiencias para enriquecer nuestras metodologfas y de compartir nuestros saberes.

Lamentablemente, se nos ha informado que el Programa
Pasantfas Nacionales en la modalidad que conocemos hasta hoy i;:}
llegard probablemente a su fin el afio 2008. De ser efectivo

>
se habrd perdido una interesante estrategia de formacion k -t
continua de profesores a través del intercambio de ’ %
/ : 7
|
ZeA |
1 L)

experiencias. Esperamos que se reconsidere la
medida puesto que son muchas las escuelas
de nuestro pais que deberfan vivir la
experiencia para que surjan muchos
intercambios por el bien de nuestros
nifios y jévenes.
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Noticias

Continuan Talleres

Durante la primera semana de noviem-
bre, finalizé el Taller de Formacidn de
Liderazgo Pedagdgico en Curicd, inicia-
do durante el mes de abril de 2007.

Una actividad importante de este en-
cuentro fue el compartir y reflexionar
sobre las investigaciones que, en dos
subgrupos, habfan realizado durante
su formaciéon como lideres, las cuales
se titularon: “;Por qué los alumnos y
alumnas no realizan tareas escolares?”,
y “Qué percepciones tienen los pro-
fesores respecto al proyecto de inte-
gracion?”.

Al cierre del taller, los docentes, en sus
informes evaluativos, destacaron la im-
portancia de que, desde el aula, surja
un liderazgo asociado a un pensamien-
to critico respecto de su profesion y de
que se refuerce el rol investigador del

DICIEMBRE 2007

docente, ademds de valorar el positivo
impacto de la experiencia en su desar-
rollo personal y autoestima.

La principal tarea a la que se encom-
endardn los docentes, tras el cierre del
seminario, serd la de levantar su propio
Departamento de Educacién y Perfec-
cionamiento local, para que se haga
cargo de las lineas de trabajo del Mov-
imiento Pedagdgico en la zona.

El objetivo de estos talleres, cuenta
el asesor del Departamento de Edu-
cacién, Alejandro Silva, es precisamente
fortalecer estos departamentos a nivel
regional, “para que haya una actividad
de pensamiento critico en lo pedagdgi-
co y que los profesores que salgan for-
mados logren fortalecer una dindmica
de trabajo en esa linea”.

Desde allf, los educadores deben ser
capaces de construir; de forma auténo-
ma, sus propias actividades, que poten-
cien y difundan grupos de trabajo en
formacién critica. Esto con el objetivo

de que los docentes tomen conciencia
que la educacién y su curriculum es-
tan cruzados por un matiz ideoldgico,
complementa Silva, ademds de que
sean capaces de problematizar temas
de investigacion en materia pedagdgica
y, asi, realicen sus propios aportes.
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NOTICIAS

Nuevos
Seminarios de
Profesores

Tras el Primer Encuentro Nacio-
nal de Profesores de Ensefianza
Media Técnico Profesional, efec-
tuado durante mayo de este
afio por el Colegio de Profeso-
res, se organizaron a nivel regio-
nal una serie de seminarios en la
misma linea, con el objetivo de
ir profundizando la articulacién
entre docentes y el diagndstico
del subsector a nivel nacional.

Con educadores provenientes
de diversas comunas de la
Araucanfa, se desarroll6 el 14 de
noviembre en Temuco el Primer
Encuentro de Profesores del
ambito técnico profesional de
Educacién Media, convocado
por el Departamento de
Educacién y Perfeccionamiento
del Directorio Regional, a cargo
del dirigente Jaime Quilaqueo.

Uno de los acuerdos alcanzados
durante la Jornada fue constituir
una Red de Profesores de la
ensefianza técnico profesional,
que trabajard bajo el alero del
Departamento de Educacién
el Magisterio en las diversas
tematicas de su quehacer.

El turno de Concepcidn llegd el
8 de noviembre, encuentro al

que asistieron una veintena de
docentes, desde Lebu, Nuble,
Arauco, Chilldn y Los Angeles,
ademds de los organizadores,
la coordinadora del Movimien-
to Pedagdgico de Concepcidn,
Norma Moreno, y la coordina-
dora del drea en la region, Lucy
Vera Jiménez.

Los problemas mds importantes
que identificaron en la ocasidn
tienen relacién con la calidad
de la ensefianza sectorial, en
aspectos como la pertinencia de
las especialidades respecto del
campo laboral en la VIII regién
y la de los sostenedores para
implementar dicha ensefianza, el
bajo nivel de las practicas de los
estudiantes y de la formacion
dual.

Al finalizar el  encuentro,
los profesores y profesoras
asumieron el compromiso de
incorporarse al Departamento
de Educacién local en la
linea de la ensefianza técnico
profesional para contribuir a su
fortalecimiento.

Por su parte, el primero de
estos encuentros se realizd
en Talca, el 29 de septiembre
pasado, convocado por el
Departamento de Educacién
y Perfeccionamiento de la VI
regién, a cuya cita asistieron
25 docentes del drea técnico
profesional.
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Quinto Congreso
delalnternacional
de la Educacion
en Berlin

Entre el 22 y 25 de julio se
desarrollé el 5° Congreso
Mundial de la Internacio-
nal de Educacion en Berlin,
Alemania, con la presencia
del miembro del Comité
Ejecutivo, Jorge Pavez. El
evento contd con la par
ticipacién de unos 2.000
docentes de |60 paises.

El tema de esta version fue
“Educadores, juntos por
una educacién de calidad
y justicia social”, reafirman-
do el compromiso de los
docentes agrupados en la
organizacion por fortale-
cer la educacion publica
en el mundo y las agru-
paciones sindicales que
aboguen por el bienestar
de los trabajadores y tra-
bajadoras de la educacion,
en particular en lugares
donde se encuentran mds

vulnerables, como en lrak,
Etiopfa o Colombia.

Ademds, en la ocasidn se
procedid a la eleccién del
Nuevo Consejo Ejecutivo,
del cual Jorge Pavez segui-
rd formando parte, al ser
apoyado por unanimidad
por todas las organizacio-
nes docentes de América
Latina y el Caribe como
representante de la Re-
gion en el Consejo Ejecu-
tivo Mundial con el cargo
regional por Latinoaméri-
ca. Cabe mencionar que
la Internacional de la Edu-
cacién es la entidad que
agrupa a la mayor cantidad
de organizaciones sindica-
les docentes del mundo,
representando a mas de
30 millones de personas
vinculadas a la educacion.
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Reflexionan sobre
Violencia Escolar
en XIX Coloquio
de Investigacion

En las dependencias del
Departamento de Edu-
cacién de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Uni-
versidad de Chile, se efec-
tud el 28 de septiembre la
XIX version del Coloquio
de Investigadores en Edu-
cacién, en cuya Comision
Organizadora participa
el Colegio de Profesores.
En esta ocasidn, el tema a
reflexionar fue ‘“Violencia
Escolar: Resonancia de un
Desencuentro”.

La bienvenida vino por
parte del decano de dicha
facultad, Marcelo Arnold,
y del jefe de la Unidad de
Investigacién y Estudio del
Centro de Perfecciona-
miento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagdgicas
del Ministerio de Educacion
(CPEIP), Claudio Molina.

A continuacion, se dio paso
al panel moderado por el
Director de OPECH, Jesus
Redondo, que conté con
las exposiciones de Modni-
ca Llafia, directora del De-
partamento de Educacién
(ambos de la Universidad
de Chile); Luis Flores, aca-
démico de la Universidad
Catdlica; y Carina Kaplan,
experta en violencia es-
colar de la Universidad de
Buenos Aires, Argentina. En

el espacio se revisaron algu-
nas concepciones sobre la
violencia escolar y se dieron
a conocer experiencias de
intervencién en estableci-
mientos educacionales.

El encuentro continud du-
rante la tarde, con la par
ticipacién de investigadores,
académicos, docentes, es-
tudiantes y representantes
del gremio de profesores,
en diversos talleres sobre
formacién de especialistas,
redes de apoyo y nichos de
investigacion.
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111 Encuentro
Nacional de
Formacion
Inicial

Con una amplia partici-
pacién de académicos, do-
centes y estudiantes de
todo Chile, se efectud du-
rante el 4y 5 de octubre, el
lIl' Encuentro Nacional de
Formacién Inicial: “Politicas
de Formacién Docente en
los Nuevos Escenarios”,
en las dependencias de la
Universidad Catdlica Silva
Henriquez.

El encuentro contd
ademds con la presencia
de la ministra de Educacidn,
Yasna Provoste; el director
del Centro de Perfecciona-
miento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas
(CPEIP), Carlos Eugenio
Beca; el hasta entonces
presidente del Colegio de
Profesores, Jorge Pavez; el
presidente de la Comision
Nacional de Formacién
Docente  (organizadora
del evento y del cual el
Magisterio forma parte),
Raul Navarro,y rectores de
diversas casas de estudios
que imparten la carrera de
Pedagogfa.

Las reflexiones del encuen-
tro giraron en torno a los
ejes temadticos “Saber ped-
agdgico y aseguramiento
de la calidad” (que agrupd
los tdpicos Acreditacidn,
Induccidn, Investigacion,
Habilitacién, y Desarrollo y
Carrera Profesional) y “Re-
alidad escolar y formacién
docente” (cuyos ftems
fueron “Vinculo Sistema Es-
colar”, “Formacién de for-
madores” vy “Articulacién
Disciplina-Pedagogfa™). Se
apunté también al com-
promiso y la coordinacion

entre las diversas instancias
(Mineduc, Colegio de Pro-
fesores, universidades) con
miras a una formacién do-
cente de calidad, en el con-
texto actual de discusion
sobre qué educacidn se
quiere para Chile.

Por su parte, durante su
intervencién, Jorge Pavez
criticé el “sistema desar
ticulado, de mercado” que
opera en la formacién ped-
agdgicaen lasuniversidades.
Ademds, alerté que “si en
nuestro pais contamos con
un sistema de acreditacidn
y uno de evaluacion, jpor
qué tenemos también que
tener un sistema de habili-
tacion?”, advirtiendo que
puede llegar a convertirse
en un nuevo negocio edu-
cacional.

Encuentro
Nacional e
Internacional
de
Investigadores
en Educacion
en Cpeip

Entre los dias 14, I5y 16
de noviembre se desar-
rollé el XIX Encuentro
Nacional y V Internacio-
nal de Investigadores en
Educacién, en las insta-
laciones del Centro de
Perfeccionamiento, Ex-
perimentacién e Inves-
tigaciones  Pedagdgicas
(CPEIP), del Ministerio
de Educacion.

Uno de los objetivos de
este evento fue favorecer
el espacio de encuentro
entre los profesores de
aula y los investigadores
en educacion, por lo que
destaca la alta concur-
rencia de docentes de
distintos lugares del pafs.
Participaron un total
de 302 personas entre
profesores de aula, es-
tudiantes de pedagogfa,
académicos e investiga-
dores propiamente tales,
algunos  provenientes
de paises como México,
Argentina, Brasil, Co-
lombia, Ecuador, Espafia,
Paraguay, Perd, Uruguay y
Venezuela.

En la ocasidn, se presen-
taron [0l investigacio-
nes, las que se trabajaron
en distintas modalidades
para favorecer el inter-
cambio.También se desar-
rollaron mesas redondas,
que trataron los temas
“Polftica educacional y
requerimiento de inves-
tigacién: necesidades y
desaffos”, “Desarrollo de
la infancia y educacion”,

“Desarrollo  profesional
docente”, y la conferen-
cia “La investigacion cu-
alitativa: buenas prdcticas
metodoldgicas”.

Esta actividad es de
responsabilidad de la
Comisién  Organizadora
de Encuentros en Inves-
tigacidn, que es presidida
por el CPEIP y la compo-
nen otras | 3 instituciones,
entre las que se cuentan
universidades publicas y
privadas, CONICYT vy el
Colegio de Profesores.

Especial connotacion
adquiere esta version
de ENIN, pues se realiza
en el contexto de los 40
afios de CPEIP un organ-
ismo que surge desde
las exigencias del gremio
porque el Estado asumi-
era la educacidn como
elemento consustancial
al desarrollo del pafs.
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Seminario ECPT-
Unesco hacia la Equidad
en Educacion

Como una forma de avanzar hacia la
reducciondelasbrechasenlaeducacion
chilena antes del Bicentenario, el Foro
Nacional Educacion de Calidad Para
Todos (ECPT) organizé el seminario
“Construyendo una Agenda por la
Equidad en la Educacion”, realizado el
sdbado 29 de septiembre.

El Foro, que surge del compromiso
contraido el 2000, en Dakar, por los
distintos paises que participaron en
el Foro Mundial sobre Educacién, es
una instancia de encuentro y accién
de distintas instituciones, publicas y
privadas, cuyo objetivo es abrir espacios
de didlogo, discusién y construccion de
propuestas desde la ciudadania. Cabe
consignar que el Colegio de Profesores
es miembro activo del Foro ECPT,
desde su fundacién en 2003.

El encuentro contd con la participacion
del Magisterio a través de una
numerosa asistencia de docentes
colegiados. Especial mencién merece
la representacién del Foro regional de
Iquique, en donde el Colegio es uno
de los articuladores.

Como fruto de los talleres realizados,
en la plenaria final se esgrimieron una
serie de propuestas para continuar
avanzando hacia la equidad en Ila
educacion, tales como perfeccionar
la fiscalizacion del uso de recursos
publicos y devolverle la dignidad
profesional al docente, entre muchas
otras.
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Internacional de la
Educacion entrega
opinion sobre prueba
PISA

Ante la informacién que se

ha hecho publica respecto a los
resultados que nuestro pafs obtu-
viera en el Programa Internacio-
nal de Evaluacién de Estudiantes
de la OCDE (PISA), Jorge Pavez,
miembro del Ejecutivo Mundial de
la Internacional de la Educacidn,
expreso que:

La Internacional de la
Educacién ha manifestado
su preocupacion ante el uso
medidtico y politico que se
estd haciendo en todos los
pafses que participaron en
esta medicidn respecto a los
resultados de este dltimo in-
forme PISA 2006.

La constante es la siguiente:
en todos aquellos paises
cuyos estudiantes obtuvieron
buenos resultados, los polfti-
cos undnimemente atribuyen
el mérito a la eficacia de sus
politicas educativas; en cam-
bio, en aquellos otros pafses
con resultados deficientes,
sistemdticamente la respu-
esta es la misma: se culpabi-
liza al sistema escolar y a los
docentes por el escaso ren-
dimiento alcanzado.

Los medios de comunicacién
de todos los paises cuyos
alumnos rindieron esta prue-
ba tienden a entregar un en-
foque simplista de los resul-
tados que se obtuvieron. De
esta situacion, lamentable-
mente, no se escapa nuestro
pafs.

Lo concreto es que tanto los
padres como la clase politica
debieran interpretar estos
informes a lo menos con es-
cepticismo, porque las com-
plejidades de la educacién
de ninguna manera pueden

reducirse a la entrega de
resultados de una prueba
dada por un grupo de alum-
nos de |5 aflos, de 30 paises
pertenecientes a la OCDE y
27 asociados, de los cuales
algunos salen ganadores y
otros perdedores.

Este Informe ofrece, por tan-
to, sélo una fotografia parcial
del modo en que un grupo
de jévenes contesta una se-
rie de preguntas relacionadas
con lectura, matemadticas Yy
ciencias, de lo cual en ningin
caso puede desprenderse un
andlisis detallado del sistema
educativo en cualquier pafs.

La Internacional de Ila
Educacién advierte que lo-
que mds preocupa a los sin-
dicatos de docentes es que
los gobiernos implementen
reformas educativas con el
sdlo objetivo de obtener
una mejor clasificaciéon en la
prueba. Cuestiona, ademds,
la suposicidn de la OCDE de
que los sistemas educativos
deban centrar sus objetivos
Unicamente en satisfacer las
exigencias del mercado lab-
oral en un mundo cada vez
mds competitivo.

La Internacional de Ila
Educacién categdricamente
afirma que la escolaridad
debe significar “mds que
aprender para ganar’, gen-
erar sistemas educativos con
una educacién equilibrada
que tenga en cuenta el fu-
turo de los estudiantes como
sujetos integrales y ciudada-
nos universales, y no sélo al
servicio del mercado.



ATRABAJAR EN ELAULA

A Trabajar

Historia de la vida

El volumen uno de la obra Historia de la vida
privada en Chile. El Chile tradicional. De la conquista
hasta 1840, bajo la direccién de Rafael Sagredo y
Cristian Gazmuri, es un compilado de monografias
e investigaciones realizadas por diferentes histo-
riadores nacionales respecto de la delicada linea
divisoria entre lo publico vy lo privado, desde los al-
bores de la invasion hispana hasta la consolidacidn
del orden oligdrquico en Chile central a mediados
del siglo XIX. Es una obra que revisa y pone en
tela de juicio la concepcidon de lo publico como
espacio preponderantemente masculino, militar vy
citadino. A cambio, nos lleva al otro lado del andli-
sis histdrico, al dmbito de la vida privada u oculta,
donde se despliega lo indigena, lo femenino, lo in-
timo, la violencia y lo conflictivo de las sociedades,
elementos que hoy alcanzan mayor relevancia en
el contexto de un mundo criticamente globalizado.

Esta obra posee la riqueza de ser un texto
de multiples origenes vy apuestas, fruto de la con-
vergencia de las diferentes visiones historiograficas,
donde confluyen los nombres de René y Maximilia-
no Salinas, Igor Goicovich, Leonardo Ledn, Eduardo
Cavieres vy el citado Cristian Gazmuri, entre otros.
Esta confluencia no hace mds que demostrar el
proceso de transformacién y renovacién de la his-
toriografia, tanto a nivel epistemoldgico vy discipli-
nario, como de interés nacional, popular; religioso
o identitario que refleja la coexistencia de visiones
histéricas e ideoldgicas diferentes en una sola obra,
asunto que hace cuarenta afos atrds no habria
sido posible en el contexto que vivia nuestro pafs
y el mundo. En este compendio confluyen estudios

variados,algunos o
mas logrados que
otros, que mues-
tran la riqueza
hasta hace poco
ignorada de la
vida privada, de
no ser por el tra-
bajo de Georges
Duby, historiador
francés de la Es-
cuela de los Anna-
les, creador de la
obra "Historia de
la Vida Privada”,
con asiento en el
contexto europeo.

Bajo la direccin de Rafael Sagredo y Cristidn Gazmun

privada en Chile

El Chile tradicional
De la Conquista a 1840

El lector puede deambular; por estos volu-
menes, de manera lectiva y analitica entre temas
como la habitabilidad y la vida de pareja, la infide-
lidad, el prestigio social, el género, la iglesia y la
religiosidad popular; los conflictos sociales y étni-
cos —el vagabundaje y la sociedad fronteriza-, la
sociabilidad infantil y juvenil, la vestimenta como
forma de exclusidn social y las caracteristicas del
mundo aristocrdtico en el contexto de los orige-
nes de nuestro palfs, entre los siglos XVI y XIX.

Nota: Historia de la vida privada en Chile es una
serie de tres tomos. El que recomendamos en esta
ocasion es el primero. Los dos siguientes abarcan el
Chile moderno de 1840 al 1925 y Chile contempo-
rdneo de 1925 hasta nuestros dias, respectivamente.

' Historia de la vida
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de la educacion
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