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Estudios sobre Formacion Inicial Docente (FID) en Chile.

Introduccion

La mayoria de los sistemas educativos del mundo enfrentan el desafio de mejorar
su desempefio general y progresar en equidad. Para lograr este propdsito, existe
consenso en que no bastarian inversiones en infraestructura ni intervenciones que
permanezcan Unicamente a nivel macro; en cambio, resulta necesario apuntar los
esfuerzos directamente a uno de los actores cruciales en el aprendizaje de los
estudiantes: sus profesores. Diversos informes internacionales han respaldado esta
afirmacion (Barber y Mourshed 2008; Sanders y Rivers 1996), llevando tanto a
investigadores como a tomadores de decisiones a poner la politica docente en el
centro del debate educativo.

Nuestro pais no ha sido la excepcién al respecto, como lo corrobora la reciente
discusién sobre carrera docente, y el creciente nimero de investigaciones dedicadas
al rol de los profesores en el sistema educativo (Arzola 2015; Avalos 2014; Cisternas
2011, 2013; Eyzaguirre e Inostroza 2014). El propoésito del presente documento es
resumir los antecedentes disponibles sobre una de las dimensiones de la politica
docente, a saber, la formacién inicial de profesores.

En este marco consideraremos tanto las dinamicas de la oferta de programas
docentes, su regulacion, los indicadores de calidad de tales programas, asi como sus
resultados de egreso. Igualmente, se incluyen antecedentes sobre la distribucion de
los nuevos profesores en el sistema educativo, cuyo sesgo es una de las dimensiones
de la desigualdad de oportunidades educativas entre los estudiantes de nuestro pais.
Con esta informacion, se espera insumar la discusion publica sobre politica docente,
haciendo mas accesibles los resultados que la investigacion reciente ha reportado.

Como podré apreciarse a partir de los resultados expuestos, la situacion actual de
la formacion docente en Chile presenta un amplio margen de mejora. La

responsabilidad de asumir acciones en tal sentido recae tanto en los mismos



profesores, como en la institucionalidad que regula la oferta de programas y los
incentivos en el momento de la insercion laboral. En otras palabras, como han
sefialado diversos autores, el mejoramiento de la calidad de la educacién mediante el
desempefio docente requiere mas que medidas de presion y control, siendo urgentes
tomar acciones de apoyo durante los procesos de formacion, insercién y posterior
ejercicio en el sistema educativo a una de las profesiones mas castigadas por la
desregulacion de la educacion superior durante los Gltimos veinte afios (Avalos 2014;
Ruffinelli 2014).

Este documento se estructura del siguiente modo. A continuacién de esta breve
introduccidn, se presentan los resultados de distintas investigaciones sobre formacion
docente en Chile, abordando las dinamicas de la oferta de programas formativos,
seguido por una descripcion del perfil de sus postulantes, los resultados de egreso, y
las caracteristicas de su posterior insercion en el sistema educativo. Finalmente, se
ofrecen algunas reflexiones en relacién a futuras lineas de investigacion y accién

sobre politica docente.

Dindamicas de la oferta docente: regulacion y seleccion.

Una primera dimensién de la formacién inicial de profesores en la que resulta
necesario detenerse es en las condiciones de regulacion y seleccién en las que opera
el mercado de la oferta formativa docente. Existe consenso respecto de la importancia
de atraer a postulantes destacados hacia la ensefianza, reclutando a los futuros
profesores entre los estudiantes mas destacados, y manteniendo la oferta de
programas en estricta supervision para asegurar su calidad (Barber y Mourshed
2008). Paraddjicamente, el panorama que emerge a partir de la investigacion
disponible sobre el caso chileno habla mas bien de desregulacion en la oferta y falta
de seleccién en los postulantes, situacion drasticamente agudizada a partir de la
década del 2000.

Durante los afios ‘90, la preocupacion por la formacion docente dio lugar a una
serie de iniciativas publicas para impulsar el mejoramiento de los programas de
pedagogia. Probablemente el mas emblematico fue el Programa de Fortalecimiento
de la Formacion Inicial Docente (FFID, 1997-2002), que destind recursos a las
universidades a cambio de compromisos de mejora, e incluso establecio incipientes
programas de becas para estudiantes destacados que ingresaran a pedagogia. Estas

medidas resultaron en una mejora del perfil de los aspirantes al profesorado; sin



embargo, el programa se descontinu6 antes de que tales avances fuesen
consolidados (Avalos 2014).

Tanto por falta de prevision, inicialmente, como de una voluntad decidida a regular
la oferta formativa docente, al mismo tiempo que se implementaba el programa FFID
diversas universidades e institutos profesionales con escasa o nula selectividad y sin
tradicion en formacion de profesores, irrumpieron con una amplia oferta de programas
de pedagogia, tanto en modalidad presencial diurna como en modalidades semi-
presenciales y a distancia, aprovechando el nicho de mercado que habia dejado
vacante el aumento de las exigencias por parte de la universidades tradicionales
(Avalos 2014; Ruffinelli 2014). De acuerdo a cifras de Cox, Meckes y Bascopé (2010),
entre los afios 2000 y 2008 la matricula de carreras de educacion aumentd en un
200%, impulsada principalmente por programas de pedagogia basica y media en
universidades privadas, donde el crecimiento acumulado en el periodo supero el
800%.

Este fendbmeno dio lugar a una sobre-oferta docente sin precedentes. Basados en
una reconstruccion histérica de la matricula de carreras de pedagogia para el periodo
1970-2010, Cox y otros (2010) sefalan que hasta mediados de los ‘90, habria existido
lo que denominan un “acoplamiento suelto” entre la oferta formativa docente y las
demandas del sistema educativo. Es decir, si bien carecia de regulacion sistemética,
la matricula de futuros docentes en el periodo oscilaba en un rango aceptable, en
torno a los 25 mil alumnos, cifra que el sistema educativo era relativamente capaz de
absorber. Sin embargo, de manera significativa desde 1995, y dramatica a partir del
2002, las carreras de pedagogia aumentaron de manera explosiva su matricula,
alcanzando los 90 mil alumnos. De esta manera, en el periodo post 2000 se produce
una autonomizacion de la formacion inicial docente, es decir, un completo desanclaje
de su magnitud en relacion con las necesidades del sistema educativo.

Cabe preguntarse qué llevé a un grupo tan grande de estudiantes a interesarse
por la pedagogia, a pesar de las condiciones laborales del gremio y la poca valoracion
social de la docencia (Garcia Huidobro 2011; Cf. Rodriguez y Castillo 2014). Al
respecto, diversos autores han sefalado que el crecimiento del sector obedece a la
conjuncion de baja selectividad y alternativas de financiamiento via crédito;
principales estrategias de atraccion de las instituciones de educacion superior (Cox
et al. 2010). En este sentido, las carreras de pedagogia se convirtieron en una

oportunidad Unica para los nuevos sectores sociales que por primera vez accedian a



la educacion superior, permitiendo su ingreso a una carrera profesional menos
selectiva y costosa que otras alternativas disponibles.

Esta interpretacion coincide con lo presentado por Mizala y otros (2011), en
relacion a los factores asociados a la eleccion de carreras de pedagogia. De acuerdo
al perfil que los autores elaboran, en comparacion con los estudiantes que ingresan a
otras areas profesionales, los estudiantes de pedagogia provienen de familias con
menores ingresos y padres con menor educacion formal, la mayoria ha cursado su
ensefianza media en establecimientos municipales, y sus trayectorias académicas
previas son “menos exitosas”, es decir, con un desempefio académico inferior en
términos de notas de ensefianza media, Simce y PSU.

Durante la misma década post 2000, se observa la existencia de los llamados
programas de regularizacion pedagodgica, cuyo funcionamiento ha permanecido
bastante entre las sombras (Ruffinelli y Sepulveda 2005; Telias y Valenzuela 2008).
Se trata de programas inicialmente pensados para dar formacién pedagdgica a
profesores en ejercicio que carecian de titulo en educacion, ofrecidos en horarios y
modalidades especiales, compatibles con el ejercicio laboral. Sin embargo, sus
estudiantes no se limitaron a este grupo, sino que han resultado atractivos
especialmente para estudiantes recién egresados de la ensefianza media,
convirtiéndose en una via alternativa para obtener un titulo universitario.

Numerosos docentes, que son el legado de estos programas de regularizacion,
aun permanecen ejerciendo funciones en el sistema educativo. Segun las
estimaciones reconocidamente conservadoras de Ruffinelli y Sepulveda (2005), sélo
la matricula de los 16 programas catastrados en su investigacion alcanzaria los
16.000 alumnos. Por otro lado, al finalizar la década recién pasada, entre un 8 y un
12% de los profesores en ejercicio habian estudiado en esta modalidad (Telias y
Valenzuela 2008; Ortazar, Flores, Milesi y Cox 2009).

En cuanto a los programas regulares de formacion pedagdgica, su situacion no
resulta mucho mas alentadora. De acuerdo a Mizala y otros (2011), estos programas
presentan menores tasas de cambio de carrera y de especialidad que otras carreras
de educacion superior. Por su parte, Bellei y Valenzuela (2010) han sefialado que los
programas de formacion docente presentan una alta eficiencia, en el sentido de que
tienen una buena tasa de retencion vy titulacion de sus estudiantes. Sin embargo, en
lugar de resultar tranquilizador, estos antecedentes parecen preocupantes en un

contexto en que se suele afirmar que los profesores recién egresados cuentan con



conocimientos de su especialidad muy por debajo de lo necesario para cubrir
adecuadamente el curriculum, segun lo observado mediante las pruebas INICIA y
TEDS-M (Avalos y Matus 2010; véase infra).

En resumen, a pesar de que la demanda del sistema por nuevos docentes se
expandié de manera significativa en el periodo, debido especialmente a la entrada en
vigencia de la Jornada Escolar Completa (JEC), la oferta de programas y nuevos
docentes superd con creces dichos requerimientos. En cambio, la expansion tuvo mas
que ver con la apertura desregulada de sedes y carreras de pedagogia, cuyo publico
objetivo han sido fundamentalmente estudiantes de primera generacion en educacion
terciaria. Asi, la descripcion que Cox, Meckes y Bascopé (2010: 206) realizaran hace

ya algunos afos parece seguir vigente:
“Es evidente entonces que la formacion de profesores experimenta presiones contradictorias:
desde el sistema politico una denuncia de su precariedad y esfuerzos por encontrar
alternativas de mejoramiento; desde las familias de las nuevas cohortes de postulantes a la
educacion terciaria que son primera generacién en la misma, una demanda creciente por las

carreras y matriculas en educacion”.

Regulacion, evaluacién e incentivos: respuestas desde la institucionalidad

Todos estos antecedentes han llevado a la implementacién de una serie de
medidas de politica en busca asegurar la calidad de los programas de formacion inicial
docente y de contrarrestar su falta de selectividad. En términos generales, la politica
de acreditacion de la educacion superior comenzo con la creacion, el afio 1999, de la
Comisién Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP), encargada de ensayar un
sistema de aseguramiento que fuese posteriormente escalado y establecido por ley.
De este proceso derivd, posteriormente, la creacion de la Comisiébn Nacional de
Acreditacién (CNA), que en adelante deberia ocupar el rol de evaluar y certificar la
calidad de los programas de pregrado. En este contexto, una de las medidas
destinadas especificamente a los programas de pedagogia fue el establecimiento de
la acreditacion obligatoria para los programas de educacion, implementada mediante
la Ley N° 20.529 del afio 2006.

Sin embargo, se han sefialado diversas debilidades del sistema de acreditacion,
debido a su poca objetividad e inadecuacion de sus estandares, excesivo énfasis en
la evaluacion de procesos por sobre resultados, y por la existencia de conflictos de

interés -dado que la institucion que busca ser acreditada debe a su vez contratar los



servicios de la agencia acreditadora-. Sobre todo, se ha cuestionado la debilidad de
consecuencias, pues operan exclusivamente a nivel de financiamiento pero no de
funcionamiento; es decir, las carreras de pedagogia no acreditadas no podran
acceder a recursos publicos, pero pueden seguir funcionando indefinidamente a pesar
de la dudosa formacién que entregan (Dominguez et al. 2012).

Otra medida implementada buscando establecer un estandar minimo de calidad
en los programas de pedagogia ha sido el llamado programa INICIA (2008), que
considera tres componentes principales: i) la definicién de estandares y orientaciones
para la formacion inicial docente; ii) programas de apoyo por medio de recursos
concursables destinados a proyectos de mejoramiento de las carreras; iii) evaluacion
de conocimientos y habilidades de los egresados de carreras de pedagogia, tanto
disciplinarios como pedagogicos (Espinoza et al. 2014). Sin embargo, sus criticos han
puesto en cuestion el énfasis dado al componente evaluativo de INICIA, considerando
gue el programa se redujo finalmente a la prueba (Garcia Huidobro 2011).

Por otro lado, la prueba misma adolece de una serie de debilidades, como su
orientacibn a conocimientos y no competencias, y especialmente el caracter
voluntario de la participacion tanto de instituciones como de estudiantes, lo que impide
establecer generalizaciones sobre la formacion docente en Chile a partir de sus
resultados (Dominguez et al. 2012). Por ejemplo, Espinoza y otros (2014) sefalan
gue el afio 2008 la prueba fue rendida por el 38% de los egresados; el afio 2012, en
cambio, solo un 14% de los potenciales estudiantes participd en la evaluacion.

Con todo, es posible identificar algunas relaciones entre caracteristicas
institucionales, rendimiento en INICIA, y el desempefio futuro de los profesores. Asi,
Cox y otros (2010) sefalan que las instituciones con admisién selectiva tienen, en
promedio, mejores resultados en la evaluacion de conocimientos disciplinarios,
alcanzando un 55,4% de respuestas correctas contra el 43,2% de las instituciones no
selectivas, en base a la prueba aplicada a profesores generalistas de Pedagogia
Béasica en 2008.

Por su parte, en un estudio que busco asociar los afios de acreditacién de las
carreras de pedagogia con el rendimiento de sus estudiantes en INICIA (2009-2010),
Dominguez y otros (2012) encuentran que existe una correlacion positiva y
estadisticamente significativa entre los resultados en INICIA y los afios de
acreditacion. Sin embargo, los autores califican dicha relacion como “extremadamente

deébil” y “erratica”, sobre todo tomando en cuenta que la asociacion entre INICIA y la



PSU es bastante mayor. Adicionalmente, los autores reportan que las carreras con
mayor acreditacion no implican una mayor contribucion de aprendizajes para sus
estudiantes.

Los resultados de INICIA 2011 fueron analizados por Rodriguez y Castillo (2014),
respaldando los patrones observados en la investigacion previa. Asi, las
universidades del Consejo de Rectores obtienen los mejores resultados, seguidas por
las universidades privadas no tradicionales y, finalmente, los institutos profesionales;
por su parte, las carreras selectivas obtienen mejores resultados que las no
selectivas. Un hallazgo interesante es que los autores no sélo distinguen entre
instituciones por sus afios de acreditacion, sino también por la cantidad de areas que
se encuentran acreditadas. En este ejercicio, reportan que las instituciones complejas,
es decir, las acreditadas en mas de una dimension, obtienen mejores resultados en
la prueba INICIA.

La relevancia de estos resultados radica en que, como han sostenido diversos
autores, a pesar de que el manejo de contenidos no es una condicion suficiente, si es
una condicibn minima necesaria para el desempefio adecuado de los docentes
(Dominguez et al. 2012; Meckes y Bascopé 2012). De alli que no resulte extrafio que,
a pesar de ser un terreno aun poco explorado, se ha sefialado que pruebas como
INICIA ofrecen indicios del desempeiio futuro de los docentes.

En este sentido, un equipo de diversos investigadores (San Martin et al. 2015) se
encuentra realizando un estudio al respecto, correlacionando los resultados de la
prueba INICIA con estimaciones de “efecto escuela” obtenidos a través del modelos
de valor agregado (Cf. Santelices et al. 2015). Sus resultados provisionales indican
que existe una asociacion, aunque “moderada y no consistente”, entre los resultados
de INICIA y el efecto escuela; con todo, los autores encuentran que esta asociacion
es mayor que la existente entre la PSU y el efecto escuela, por lo que la prueba INICIA
estaria capturando atributos que son relevantes y especificos en un docente, y que la
PSU es incapaz de identificar.

Otra medida emblemaética entre las destinadas al mejoramiento del perfil de los
futuros docentes es la Beca Vocacion de Profesor (BVP), creada el afio 2010 y que
comenzo a operar para el ingreso 2011, apuntando a influir en la matricula por medio
de incentivos a la demanda por carreras de educacion. Esta beca, carente de
requisitos socioeconodmicos, ofrece la posibilidad de cursar estudios gratuitos e

incluso recibir un pago mensual a los estudiantes que egresen de la ensefianza media



con promedio sobre 6,0, y que obtengan un puntaje PSU sobre los 600 puntos. Una
condicion adicional es postular a una carrera de pedagogia como primera preferencia,
de alli su componente “vocacional”.

Diversas evaluaciones (Alvarado, Duarte y Neilson 2012; Claro et al. 2013) indican
gue en sus primeros afios de vigencia, la beca logré con éxito el propdésito de mejorar
los puntajes de ingreso a las carreras de educacion; incluso, algunos autores han
sostenido que dicho efecto no se podria atribuir al ingreso a las pedagogias de
estudiantes con origen social mas alto, sino a factores no observables asociados con
“habilidades” (Claro et al. 2013)%.

Sin embargo, los mismos autores sefialan que los programas de pedagogia que
han resultado mas beneficiados por esta nueva camada de estudiantes becados, son
precisamente aquellos que ya antes de su entrada en vigencia presentaban los
mejores puntajes de ingreso. En otras palabras, los programas selectivos logran
incluso mejorar el perfil de sus postulantes, pero los demas programas de formacion

docente contindan funcionando préacticamente sin filtros de ingreso.

Insercion de los nuevos docentes en el sistema educativo

La segmentacion de mercado ha sido una constante preocupacion para quienes
insisten en la necesidad de regular la oferta formativa docente (Rodriguez y Castillo
2014; Ruffinelli 2014), y resulta avalada por numerosos estudios donde se identifica
la distribucién no aleatoria de los nuevos profesores en el sistema educativo.

En este sentido, de acuerdo a un estudio que cubre el periodo 2007-2010
(MINEDUC 2012), se sefala que casi el 60% de los titulados de pedagogia se
incorpora al sistema educacional en calidad de profesor en los afios posteriores a su
egreso. En concordancia con la participacion de cada dependencia en el total de la
matricula, la mayoria de los nuevos docentes tienen como destino laboral a
establecimientos particulares subvencionados (62%), seguidos por establecimientos

del sector municipal (33%). Sin embargo, la distribucion de los nuevos docentes entre

1 Por ejemplo, los autores sefialan que “sorprende el hecho de que los postulantes 2011 con puntajes
mayores que 600 puntos PSU promedio tienen menor ingreso familiar y mejor rendimiento en el SIMCE
gue los del 2009. Esto sugiere que el aumento de puntajes PSU no se debe a que los aceptados son
estudiantes de mejor situacion socioecondmica, sino que son estudiantes de mejor rendimiento” (Claro
et al. 2013: 51).



distintos establecimientos esta lejos de ser aleatoria, presentando variaciones
sistematicas segun su origen social y trayectoria educativa.

De acuerdo a Meckes y Bascopé (2012), la mayoria de los profesores que
ingresan al sistema subvencionado, ya sea municipal o particular, provienen de
establecimientos particulares subvencionados; entre ellos, el 61% tiene padres sin
educacion terciaria. En cambio, los profesores que cursaron su ensefianza media en
establecimientos particulares pagados tienen una menor probabilidad de ingresar al
sistema subvencionado, pudiendo desempefarse en establecimientos particulares
pagados o simplemente no ingresar al sistema educativo.

Por su parte, Ortuzar y otros (2009) investigando a profesores de matematicas en
ensefianza basica, encontraron que los docentes jovenes con especialidades en el
area cientifico-tecnoldgica estarian concentrados en establecimientos del grupo
socioecondmico medio y medio alto (24%, contra s6lo un 5% en establecimientos de
nivel bajo). Se observa una distribucion similar de los profesores segun diversas
caracteristicas de su formacion, como la institucion donde obtuvieron su titulo, y los
semestres de duracibn de su carrera. Asi, quienes cursaron estudios en
universidades, en carreras con mas semestres de duracién, y en modalidad
presencial, se concentran en establecimientos menos vulnerables, en contraposicion
a lo que ocurre con profesores provenientes de institutos profesionales, con menos
semestres de estudio, y formados en modalidad semi-presencial y a distancia?.

En cambio, los profesores jovenes con mas del 10% de sus mallas curriculares
destinadas a ramos practicos estan mas presentes en establecimientos de nivel
socioeconémico bajo, mientras en términos de acreditacion de las carreras de
pedagogia no se aprecian diferencias, si bien en los niveles socioeconémicos mas
altos se concentra mayor cantidad de docentes de instituciones donde una mayor
proporcién de programas se encuentran acreditados (Ortuzar et al. 2009).

Un panorama similar es presentado por Ruffinelli y Guerrero (2009), quienes
evidencian que los profesores que se incorporan a establecimientos municipales
provienen de universidades menos selectivas que los que ingresan a establecimientos
de otras dependencias. Estudios posteriores indican que los establecimientos mas

vulnerables, sobre todo municipales, tienen mayor probabilidad de contratar

2 Entre los profesores “jévenes” (menores de 40 afios y con menos de 12 afios de experiencia en aula),
s6lo el 59% habia obtenido su titulo en modalidad presencial diurna (Ortdzar et al. 2009).



profesores que son profesionales de “primera generacion”, y con menores niveles de
logro al finalizar su formacion inicial segun resultados de INICIA. En cambio, los
profesores con mejores indicadores, es decir, provenientes de instituciones mas
selectivas y con mejores resultados en la prueba INICIA, se concentran en
establecimientos menos vulnerables y con mejor logro académico en términos de sus
resultados Simce (Meckes y Bascopé 2010, 2012).

Toledo y Valenzuela (2012) corroboran esta descripcion, con datos para el
periodo 2005-2006. De acuerdo a estos autores, en los establecimientos mas
vulnerables se concentran profesores hombres y con mas afios de experiencia, una
menor proporcion de los cuales cuenta con titulo universitario y ha realizado cursos
de perfeccionamiento posteriores a su formacién inicial, en relacién con los docentes
de establecimientos menos vulnerables.

Esta distribucion de los docentes en el sistema escolar puede encontrar
explicacion tanto en las preferencias de los establecimientos como de los propios
profesores (Meckes y Bascopé 2012). De acuerdo a los antecedentes disponibles,
existe una clara tendencia a que los profesores ejerzan funciones en establecimientos
similares a los de su procedencia; por ejemplo, Ruffinelli y Guerrero (2009) indican
gue los nuevos docentes se desempefian en escuelas de nivel socioeconémico
similar al de su establecimiento de origen, donde cursaron su educacion media.

Asi, podria afirmarse que si bien la mayoria de los establecimientos presentan
preferencias por docentes de instituciones mas selectivas y con mejores indicadores
de FID, las escuelas socioeconémicamente aventajadas y con resultados académicos
superiores estan en mejores condiciones para atraer a dichos profesores, generando
una distribucién inequitativa de las oportunidades de aprendizaje entre las escuelas
(Meckes y Bascopé 2010; Ortuzar et al. 2009).

Preguntas abiertas sobre FID: espacios para la investigacion y la politica

La revision presentada en este documento ha tenido el doble propdsito de
caracterizar las politicas relacionadas con la formacion inicial docente en nuestro pais,
asi como dar cuenta de la investigacion disponible al respecto. Resulta claro que han
existido importantes iniciativas para mejorar y asegurar un nivel adecuado de calidad
en la formacion de profesores, asi como avances significativos en el estudio de la
formacion inicial docente. Por otro lado, sin embargo, el panorama resultante de esta

investigacion no parece tranquilizador, poniendo en evidencia el inmenso recorrido
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faltante tanto en términos del aseguramiento de la calidad de la FID, como en el
conocimiento que tenemos sobre este campo de estudio. En consecuencia, al finalizar
este documento destacaremos tres aspectos que parece necesario tener en cuenta
para mejorar nuestra investigacion y politica docente.

Como pudo apreciarse a partir de la revision de la literatura, en los ultimos afios
se han realizado importantes avances en el conocimiento de la formacion inicial
docente en Chile; sin embargo, persisten todavia enormes desafios en términos de
generar investigacion que permita formular medidas de intervencion en el proceso de
reclutar, formar e insertar docentes efectivos en el sistema educativo. Al finalizar este
documento destacaremos tres aspectos que parece necesario tener en cuenta para
mejorar nuestra investigacion y politica docente.

Un primer problema con que se enfrentan los investigadores es la falta de datos
para realizar tales investigaciones. Probablemente, la formacién de profesores es uno
de los terrenos de la investigacion educativa menos cubiertos por los datos oficiales.
El problema de la falta de representatividad es endémico: por ejemplo, el caracter
voluntario de la prueba INICIA hace que no puedan realizarse generalizaciones en
término de instituciones ni de estudiantes; por otro lado, la informacién sobre
evaluacion docente se encuentra disponible Unicamente para profesores que se
desempefian en la educacion municipal, no existiendo informacién comparable en las
deméas dependencias administrativas. En este contexto, sin embargo, muchas veces
se tiende a extrapolar hallazgos obtenidos con muestras pequefias, no
representativas, con el consiguiente riesgo que implica utilizar esta informacién como
guia para las politicas publicas.

En segundo lugar, resulta de suma importancia analizar la situacion de los
docentes, y evaluar las intervenciones destinadas a mejorar su seleccion, formacién
e insercion, tomando en cuenta el estado de otras medidas de politica educativa que
pudiesen estar operando al mismo tiempo, afectando sus resultados, ya sea
reforzandolos o aminorandolos.

Un ejemplo del primer escenario es la implementacion de la Ley n° 20.501 sobre
Calidad y Equidad en la Educacion, que establece la seleccién por concurso publico
de los directores municipales (“directores ADP”). Estudios recientes muestran que el
avance de estos nombramientos ha sido desigual, quedando rezagados los
establecimientos mas vulnerables y que ofrecen educacién basica (Agencia de
Calidad de la Educacion 2015; Centro de Politicas Publicas UC 2014). Esto muestra
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un resultado similar al que se observa en la distribucion de las caracteristicas
docentes entre distintos tipos de establecimientos, por lo que seria esperable que las
caracteristicas de docentes y directores se reforzaran en producir la desventaja de
oportunidades educativas de los establecimientos vulnerables.

Por otro lado, una estrategia que se ha mostrado exitosa para atraer a estudiantes
“talentosos” a la docencia, a saber, la Beca Vocacién de Profesor (Alvarado et al.
2012; Claro et al. 2013), que tras su implementacién logré modificar significativamente
el perfil de los estudiantes de pedagogia, puede ver afectada su influencia por la
entrada en vigencia de la gratuidad en la educacién superior. En efecto, resulta
esperable que aquellos estudiantes de buen desempefio que optaron por postular a
carreras de pedagogia incentivados por el beneficio econémico que significaba la
beca, pudiesen variar su decision en el escenario en que pudiesen seguir cualquier
carrera universitaria sin costo. Por ende, con la entrada en vigencia de la gratuidad,
seria necesario formular nuevos mecanismos de atraccion hacia las pedagogias,
probablemente basados en incentivos de largo plazo y el mejoramiento de la carrera
docente (Garcia Huidobro 2011).

Un tercer aspecto a enfatizar es la necesidad de fortalecer la articulacion de las
politicas de formacion inicial docente con los programas de formacion de capital
humano avanzado, en el entendido que son los beneficiarios de éstos ultimos
programas los llamados a implementar mejoras en las carreras de pedagogia a nivel
nacional. Las becas que Conicyt destina a profesionales de la educacién son un claro
ejemplo al respecto; en este sentido, seria esperable que la asignacion de becas a
disciplinas que observan la educacion en cuanto objeto, como la economia y las
ciencias sociales, se mantengan en equilibrio con la seleccion de programas
propiamente pedagdgicos, es decir, de aquellas especialidades que pueden influir
directamente en la practica docente. Para que nuestro pais avance decididamente en
calidad docente, es necesario fortalecer las capacidades practicas de los docentes,
en términos de didactica, curriculum, evaluacion, etc. Como bien sefala Ruffinelli
(2014), la presiéon y los incentivos, aunque estén basados en estandares, seran
incapaces de movilizar hacia la mejora si no se cuenta con las competencias
necesarias para fortalecer la practica docente.

En definitiva, la formacion inicial docente en nuestro pais se encuentra en un
punto de inflexion, en el que resulta necesario tomar decisiones que permitan dar un

salto cualitativo en la calidad de nuestro sistema educativo. Para ello, parece

12



indispensable fortalecer nuestro conocimiento empirico sobre la situacion y el
desempeiio de los docentes en ejercicio y aquellos aun en formacion, pensar de
manera integral las politicas educativas, de tal manera que las diferentes iniciativas y
reformas se refuercen en la direccidén esperada, y tomar medidas de mediano y largo
plazo que permitan contar con la siguiente generacién de formadores de docentes
para los programas de FID. Sélo asi estaremos en condiciones de dar los pasos
necesarios hacia una mayor calidad y equidad en la educacion de todos los
estudiantes de nuestro pais.
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