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.QUE HACE A LA FORMACION PERMANENTE EFICAZ?
AVANCES CONCEPTUALES Y PROPUESTA DE EVALUACION'

Christian Miranda Jaiia’

Abstract

The present work tries to discuss the state of arts on the permanent training
processes that are effective and propose evaluating lines of action for its approach.
This is in the framework of a broader study which tries to examine the incidence of
the structural characteristics and of the process on the impact of the programs of
permanent training about knowledge, practice, effectiveness and student’s

learning, according to the experience of the involved actors.

Resumen

En el presente trabajo se busca discutir el estado del arte sobre los procesos
de formacion permanentes eficaces y proponer lineas de accion evaluativas para su
abordaje. Lo anterior, en el marco de un estudio mayor que busca examinar la
incidencia de las caracteristicas estructurales y de proceso en el impacto de los
programas de formacioén permanente sobre el conocimiento, la practica, la eficacia

y el aprendizaje estudiantil, seglin la experiencia de los actores involucrados.
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Introduccion

En Chile, la Educacion General Basica es considerada como la base de las
habilidades, destrezas y conocimientos minimos que le corresponde por derecho a
todo ciudadano. Su objetivo es que el educando adquiera una comprension global
del universo y de si mismo, lo que debe permitir el despliegue inicial de destrezas y
potencialidades que haran del individuo una persona integra, consciente de sus
actos y socialmente responsable. No obstante, el actual contexto de reforma ha
generado, junto con la reestructuracion curricular, una serie de diagnosticos de la
realidad educativa, que senalan la ineficacia de la ensefianza basica a la hora del
cumplimiento de tales objetivos (OCDE, 2004).

El reconocimiento de esta situacion, ha implicado reabrir el debate sobre la
formacion de los docentes de bésica. Reconocer las debilidades formativas de los
docentes ‘“‘generalistas” y las exigencias del curriculo actual en términos de
contenidos, ha significado orientar los esfuerzos de formacidon permanente a la
formacion de profesores de EGB con mencidn, especialmente en el segundo ciclo
basico y en aquellos subsectores mas vulnerables. Ademas, ha permitido comenzar
a discutir con mayor rigor critico el rol de las caracteristicas estructurales y de
contexto en la eficacia de los programas de formacion. Finalmente, ha sido
necesario repensar el contenido de formacion de tales programas, dadas sus
dificultades para desempefiarse en segundo ciclo al carecer de formacion
especializada, producto de lo cual se produce una rotacion daiiina de docentes por
distintos subsectores. Al respecto, el andlisis del tiempo promedio asignado a la
formacion en las especialidades en las carreras de Educacion Basica en las
universidades que participaron el proyecto FFID (1998-2002) determind que es
inferior al 20% del tiempo total de formacidn, con un rango amplio que va entre un
54% y un 8%, lo que muestra la ambigiiedad en este aspecto. De hecho, la mayoria

de los programas no distingue entre aprendizaje de los contenidos de los
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subsectores del curriculo escolar y la metodologia para ensefiarlos (Avalos, 2002;
Mineduc, 2005).

Como una forma de responder a las dificultades que enfrenta la escuela, el
profesor y los centros de formacion, ante la creciente demanda social, cientifica y
econdémica que se les asigna en el aprendizaje de las futuras generaciones, se torna
clave el estudio de la formacion permanente de docentes en matematicas y ciencias.
Es asi como los resultados en recientes investigaciones sefialan, con mucha fuerza,
las debilidades formativas y de seguridad en el manejo del contenido de estos
docentes. Un ejemplo de ello, es la relacion que se establece entre los resultados en
las pruebas nacionales (SIMCE, 2005) e internacionales (TIMSS, 1999) y el bajo
nivel de confianza para ensefiar la disciplina (45%) que manifiestan los docentes.
En matematicas, el 45% de los estudiantes son formados por docentes que declaran
tener poca confianza en su preparacion para ensefiar la materia. Esto es casi tres
veces el promedio internacional: 14%. En ciencias, esto sube a 66%, con un
promedio internacional de 39% (Cox, 2003). De acuerdo a la literatura
internacional y nacional, esto se debe a que, por un lado, a pesar de que los
profesores, generalmente, apoyan mayores niveles de competencia para ensefar;
muchos de ellos no estan preparados para poner en ejecucion practicas de
ensefianza basadas en niveles de alta complejidad (Vaillant, 2004) y, por otro, “la
inadecuada forma de enfrentar el problema del conocimiento del contenido de las
materias a ensefiar que tienen los profesores, especialmente aquellos que ensefian

en los cursos superiores de la ensefianza basica” (OCDE, 2004:173 ).

Hoy, el desafio es mejorar la calidad de la formacion disciplinar de estos
actores. No hay manera de avanzar en este camino si los centros de formacion
docente no consideran una mayor especializacion. En Chile, la matricula de las
carreras de pedagogia basica con mencion alcanza solo al 20%. Esto significa que

de un total de 17.923 estudiantes matriculados el 2004, 3.500 dominan en
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profundidad los contenidos a ensefiar. De acuerdo a Latorre (2004), ésto se torna
grave, pues al no darle un valor formativo central a la especialidad, en el caso de los
docentes de octavo basico, se corre el riesgo de transformar el aprendizaje

estudiantil en un logro declarativo y general.

Sin desconocer el valor y las funciones de la formacion inicial, es la
formacion permanente la que adquiere mayor protagonismo en la resolucion del
problema del dominio y la confianza en el manejo de los contenidos de los docentes
de segundo nivel basico. La idea de una formacion permanente se ha convertido en
una decision estratégica e ineludible para organizaciones y profesionales que

pretenden hacer frente al presente y al futuro (Angulo, 2004).

En el contexto global, la formacion permanente ha encontrado el respaldo
publico desde distintos marcos de referencia politicos e ideologicos. Desde éstos,
se ha destacado su valor y trascendencia en la sociedad del aprendizaje, debido a
que las estrategias de formacion se han convertido en algo mucho mas complejo, de
largo aliento e institucionalizadas en las escuelas. Esto implica una reinvencion del
espacio escolar y la readecuacion del conocimiento del docente en el marco del

nuevo orden de la episteme moderna (Pérez-Jiménez, 2003).

En la investigaciébn sobre el conocimiento de los profesores, se ha
reconocido a la formacion permanente como un componente vital de las politicas
para mejorar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje en las escuelas
(Lieberman y Grolninck, 1998; Marcelo, 2004). Consecuentemente, existe un gran
interés en investigaciones que identifican caracteristicas del aprendizaje profesional
efectivo. Tanto en Chile como a nivel internacional, anualmente se destinan
grandes recursos para la ejecucion de programas de formacidon permanente. Asi
como la inversion aumenta, los que hacen las politicas piden mas pruebas acerca de

la incidencia de la inversion, no solo en cuanto a practicas pedagdgicas, sino
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también en cuanto a los resultados del aprendizaje estudiantil (Corvalan, 2006).
Ellos también estdn buscando investigaciones que los guien hacia el disefio de
programas mas adecuados, que los conduzcan a un mejoramiento significativo y

sostenido de las oportunidades de aprendizaje estudiantil (Ingvarson, 2005).

En la literatura sobre los procesos de aprender a enseiar, la formacion
permanente fue y sigue siendo un objeto de discusion y estudio constante en, a lo
menos, tres niveles de andlisis: las politicas publicas, la academia y la institucion
escolar. Tales dmbitos de accion coinciden en sefialar la importancia de ésta, al
perfilarse como una estrategia que facilita la intervencion, directamente desde lo
que le compete a la practica profesional del profesor: la ensefianza. Un ejemplo de
¢ésto, es el actual procedimiento para evaluar el desempeio de los docentes: el
Marco Para la Buena Ensenanza (en adelante MBE). En éste, se asume que el
procedimiento para mejorar, en caso de una evaluacion “Insatisfactoria”, es la
formacion permanente. Esto ha provocado que el profesor y su formacion “para la
escuela” y “en la escuela”, reoriente el debate formativo e investigativo hacia el rol
que cumplen las caracteristicas estructurales (escuela) y de proceso (programas), en
el impacto de las actividades de aprendizaje profesional en el docente a nivel de
saber pedagogico, lo que lleva a generar preguntas mas incisivas. Por ejemplo
(Cual es el modelo de formacion permanente que subyace en los programas?
(Como se aprende a ensefar de una manera mas eficaz? ;Como apoya la escuela la
formacion permanente?, ;Como se genera, transforma y transmite el conocimiento
en los procesos de formacion permanente?; y en el contexto del MBE, ;Como
mejora la formacion permanente el desempefio docente? Concretamente ;Qué hace

a la formacién permanente eficaz?’

? Estas preguntas orientadoras no se agotan en el presente articulo. Su desarrollo y contrastacion es parte del
proyecto marco antes descrito.
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Considerando las debilidades formativas del profesor de cara al nuevo
curriculum, la importancia de los subsectores de matematicas (21%) vy
Comprension del Medio Natural (16%) en el curriculum escolar del segundo ciclo
de ensefianza basica (Decreto Supremo 232, 2002) y el rol determinante de la
formacion permanente en el proceso de aprender a ensefiar, este estudio pretende
responder a la siguiente pregunta: ;Qué enfoque evaluativo permite sugerir una
propuesta de accion orientada a responder cuales son los factores estructurales y de
proceso que inciden en el impacto de los programas de formacion permanente sobre
el conocimiento, la practica, la eficacia y el aprendizaje estudiantil segiin docentes

y estudiantes beneficiados?

Responder a esta pregunta significa entender cual es el marco de referencia a
partir del que los programas de formacion permanente estructuran y responden a las
demandas y necesidades de los docentes y su comunidad. Este marco incluye los
conocimientos a partir de las cuales el docente, hipotéticamente, actualiza su
practica, es mas eficaz en el cumplimiento de sus metas y mejora el aprendizaje

estudiantil, es decir, mejora la calidad de su ensefianza.

De acuerdo a lo sefialado, las variables: conocimiento, practica, eficacia y
aprendizaje estudiantil, constituyen factores centrales para informar qué programas
de formacion permanente son eficaces. Por otro lado, la relevancia de considerar las
variables de proceso, las caracteristicas estructurales y las oportunidades de
aprendizaje se relacionan, por un lado, con el rol protagénico de la formacion
permanente para el logro de un nuevo tipo de educacion, basado en nuevas formas
de aprendizaje, mas estrecha y permanente con los estudiantes y, por otro, a la falta
de estudios nacionales e internacionales sobre mecanismos e indicadores de calidad

del desarrollo profesional docente, aspecto que trata de abordar el presente articulo.
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I. Avances Conceptuales: Estado del Arte Sobre el Desarrollo Profesional
Eficaz

Durante la ultima década, muchos estudios han surgido sobre el desarrollo
profesional eficaz. Estos se preguntan: qué aprende el profesor y qué cambia el
profesor. La literatura revisada contiene estudios cuantitativos, cualitativos y
evaluaciones de acercamientos especificos orientados a mejorar la ensefianza y el
examen de las experiencias de formacion docente. Ademas, hay abundante
literatura que describe las “mejores practicas” en el desarrollo profesional,

centrando el andlisis en el docente experto.

Las investigaciones sobre qué aprende el profesor en las estrategias de
aprendizaje profesional, muestran que entre las caracteristicas estan: (a) la
colaboracion entre profesores para la planificacion, (b) la meta explicita de mejorar
el logro de los estudiantes, (c) la atencion al pensamiento de los estudiantes, y (d) el
acceso a ideas, métodos alternativos y oportunidades de observacion de practicas
eficaces (Adelman, 1998).

Aunque los hallazgos apuntan a caracterizar el programa de desarrollo
profesional eficaz, hay poca evidencia directa sobre el grado con el cual estas
caracteristicas se relacionan con los resultados positivos para los profesores y los
estudiantes. En este sentido, algunos estudios en la ultima década sugieren que las
experiencias de desarrollo profesional que comparten todas o la mayoria de estas
caracteristicas, pueden tener una incidencia positiva en la practica pedagogica y el
aprendizaje estudiantil. Por ejemplo, hay estudios que examinan la importancia que
tienen las acciones especificas de los programas, sugiriendo que la duracion de éste
se encuentra relacionada con la profundidad del cambio del profesor (Weiss et al.,
1998). Por su parte, Garet ef al (2001) e Ingvarson (2005) en estudios muestrales en

EE.UU. y Australia, respectivamente, basados en auto-reportes de los docentes,
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indican que tres caracteristicas tienen efectos positivos y significativos en el
conocimiento y la practica de los profesores: (a) el foco del conocimiento, (b) las
oportunidades de aprendizaje activo, y (c) la coherencia con otras actividades que
aprenden. Ademads, sefalan la importancia de la participacion colectiva de
profesores de la misma escuela en la eficacia real de las instancias de formacion en
el desempefio posterior. Sin embargo, aunque tales investigadores estan
comenzando a examinar la incidencia del aprendizaje profesional sobre la
ensefianza y el aprendizaje, en Chile pocos estudios se han efectuado a fin de
evaluar la incidencia de las caracteristicas de contexto y estructurales de los
programas, y los cambios a nivel de ensefianza y aprendizaje (Avalos, 2002;
Miranda, 2005).

La investigacion sobre la eficacia de la formacion en los procesos de
aprender a ensefiar ha cambiado mucho desde las primeras décadas del siglo XX.
Hasta 1975, el enfoque dominante era el de proceso-producto; desde esa fecha, los
intentos se han orientado a complementar este enfoque mediante el estudio del

saber pedagdgico.

La literatura ha mostrado que en el saber pedagdgico estan comprometidas
racionalidades, representaciones y afectos, que son fuerzas que guian y dan sentido
a la practica pedagogica. De acuerdo a Wood (1996), los profesores interpretan la
situacion de ensefianza seguin sus conocimientos y practica. Siguiendo esta linea de
relaciones entre el saber pedagogico y las areas del pensamiento-accion del
docente, Gonzalez (1999) agrega el area de los efectos observables. En este ultimo

grupo, se incluye el aprendizaje estudiantil.

Ambas areas, pensamiento-accion y efectos observables, constituyen parte
importante del desarrollo profesional eficaz. Estas areas forman el saber

pedagogico que los profesores logran en relacion con su desempeiio. Al respecto, el
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reciente Informe sobre la Formacion Inicial docente (2005), sefiala la debilidad de
la investigacion educativa sobre la formacion docente al momento de “contribuir
como debiera al enriquecimiento de la deficitaria produccién de conocimiento
sobre educacion en el pais, a fundamentar con evidencias al mejoramiento de la
formacion ni a crear una cultura investigativa en los estudiantes de pedagogia” (p.
54).

Considerando lo sefialado, resulta importante entender la incidencia que
tienen los programas de formacion permanente en el saber pedagdgico segiin los
propios docentes, el registro de la accion logica y teorica desplegada en los
programas y la vision de sus estudiantes. Comprender cudl es el beneficio en el
saber pedagogico, también es importante para mejorar la preparacion profesional y
las practicas de ensefianza. Ademas, el conocimiento, la practica, la eficacia y el
aprendizaje estudiantil, constituyen factores importantes en la busqueda de
respuestas formativas a programas de especialidad, en términos de qué necesita
saber de la especialidad un profesor para ensefar en un nivel determinado del

sistema, qué competencias profesionales son mas importantes para esos contextos.

En las ultimas décadas, son muchos los estudios que se han hecho acerca del
desarrollo profesional, identificandose relaciones empiricas entre la eficacia
percibida de los programas y las practicas de innovaciéon. Aun cuando las
definiciones modernas de eficacia de los programas se han modificado, la mayoria
de los estudios en el area reconocen que la eficacia ligada a los procesos de
aprender a ensefar del profesor es un constructo multidimensional (Young et al.,
1996; Christensen, 1996; Biddle, Good y Goodson, 1997; Ingvarson, 1998).

De acuerdo a Bransford (1999), para determinar la eficacia de la formacion
permanente se debe incluir las actividades que se dan en un lapso de tiempo y en

comunidades que aprenden del formador para identificar los procesos y
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mecanismos que contribuyen al desarrollo de tales comunidades. Para ello, el tipo
de preguntas que ahora los investigadores necesitan contestar son mas penetrantes
que preguntas tales como: “;qué aprendio del programa? Son preguntas acerca de la
logica del programa y de los supuestos vinculos entre las estrategias de aprendizaje
profesional y los cambios en el conocimiento del profesor, las practicas en el aula,
la eficacia y el aprendizaje estudiantil. Estas preguntas requieren estudios a gran
escala con la capacidad de probar estas relaciones a través de programas que
constituyan una unidad de analisis relevante, a fin de informar cientificamente para
la toma de decisiones politicas y formativas relativas al docente, pues, tal como
sefala la OCDE (2004), dificilmente podran responder a los cambios en los modos
de organizacion, aprendizaje y relacion social, si no poseen los conocimientos, las
competencias, las cualidades personales y la suficiente motivacion hacia su trabajo
profesional, lo cual pasa por interrogarse acerca de: ;Cual es el contenido sobre el
que se trabaja? ;Qué modelo de formacion y de aprendizaje asumen los formadores
de los profesores? ;En qué medida se consideran las necesidades formativas de los
docentes? ;Coémo se organiza la relacion teoria/practica? ;Quiénes son los
formadores y cudles son sus concepciones pedagogicas? y ;Como se organizan las
visitas a contextos educativos reales? Estas preguntas conforman los criterios de
analisis que permiten discutir la incidencia de la formacion en el desarrollo

profesional de los docentes.

I.2. La Formacion Permanente y su Incidencia en el Desarrollo Profesional

Docente

La formacion permanente es un componente central del desarrollo
profesional de los profesores. El Estatuto Docente en Chile y la literatura
internacional la asume como un tema central en las politicas, modelos y tendencias
orientadas a mejorar el estatus profesional de la docencia, con el interés central de

estimular la excelencia del proceso pedagdgico, fundamentalmente, en esta época
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de cambios culturales y sociales, que se perfilan como determinantes del devenir
histérico del mundo, donde “todos demandamos y reconocemos la necesidad de la
formacion, sobre todo, en un mundo en que la informacion nos llega con mas
facilidad, por tanto, nos hace ver cuanto desconocemos y deberiamos, o nos

gustaria, conocer” (Marcelo, 1999:13).

No obstante, Alvarado (2003) sefiala que, pese al unanime respaldo publico a
la formacion permanente, conceptualmente suele considerarse sindnimo de
formacion en servicio, perfeccionamiento, entrenamiento, entre otras. Sin embargo,
cada aseveracion alude a una concepcion politico-ideologico, por lo cual se prefiere
manejar el primer término, ya que es utilizado por el MINEDUC, siguiendo

indicaciones propias de la UNESCO.

En un principio, tal como lo sefala Dominguez (1998), la formacion
permanente se concibid como una ampliacion de las posibilidades de aprendizaje
del docente, pero pronto supuso una complejidad mayor, relativa a entender la

educacidn en si como un proceso complejo y permanente de los profesores.

De este modo, la formacion permanente del profesor se define como un
proceso de aprendizaje profesional de caracter politico e ideologico, encaminado al
desarrollo profesional de alta calidad, que apela al protagonismo del docente en la
continua ampliacion de su mundo interno (conocimientos) y externo (practica,
eficacia y aprendizaje estudiantil) y que deviene de una emergencia conceptual del
adulto como aprendiz, donde el supuesto basico es la relacion envolvente entre
todas las formas, las expresiones y los momentos del acto educativo. A partir de tal
definicion, y gracias al devenir tedrico-practico de los sistemas educativos, la
formacion se entiende como un proceso que apela no solo a lo formal, sino que

también al protagonismo en la vida cotidiana de los docentes.
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Se desprende de la afirmacion anterior, que las acciones de formacion
permanente a las que puede someterse un profesor son variadas, de distinta
naturaleza, modalidades de ejecucién y enfoques de formacion, las que pueden
pretender diversos objetivos. Asi, por ejemplo, se puede pensar que son
constitutivas de tal, tanto la participacion en un seminario como en un curso de

mayor duracion, tales como programas de postitulos, magister o doctorado.

La literatura internacional distingue clasificaciones sobre tipos y angulos de
la formacion permanente, lo que permite considerar de forma mas amplia la

problematica. Segiin Imbernon (1996), éstos son:

a) Enfoque de formacion orientado individualmente. Se caracteriza por ser un
proceso en el cual el mismo profesorado es el que planifica y sigue las actividades
de formacion que cree, pueden satisfacer sus necesidades. La concepcion de
aprendizaje del docente presente en este modelo es: 1) puede, por si mismo, orientar
y dirigir su propio aprendizaje; i1) aprende de manera mas eficaz, cuando ¢l mismo
planifica su propio aprendizaje; iii) estd mds motivado para aprender cuando

selecciona objetivos y modalidades de formacion que responden a sus necesidades.

b) Enfoque de Observacion/Evaluacion. Busca saber como los docentes estan
afrontando la practica diaria para aprender de ella. Las actividades de este modelo
son: 1) reunion antes de la observacion. En ésta se decide el sistema de observacion
que se va a utilizar y se establece la prevision de los problemas que se puedan
encontrar; ii) la observacion, que se puede centrar en un tema particular o general
de alumnos o del profesor, y; iii) el analisis de lo observado, donde participan tanto

el observador como el profesor y se hace referencia a los objetivos planificados.

¢) Enfoque de Desarrollo y Mejora. Este tiene lugar cuando el profesorado esta

implicado en tareas de desarrollo curricular, disefio de programas o, en general, en
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la mejora de la institucion educativa mediante proyectos didacticos u organizativos.
Los pasos que sigue son: i) identificacion de una situacion problematica especifica;
i) respuesta formal o informal a la necesidad; iii) marcha del plan de formacion, y;

iv) valoracion del esfuerzo en términos de logro de los resultados esperados.

d) Enfoque Indagativo. Esta estrategia requiere que el profesorado identifique un
area de interés, recoja informacion y, basandose en la interpretacion de esos datos,
realice los cambios necesarios para la ensefianza. El desarrollo de este modelo se
encuentra limitado s6lo por la imaginacidn y sus pasos son: 1) identificacion de una
situacion problematica, a partir de una observacion o una conversacion reflexiva; ii)
planteamiento de formas diferentes de obtencion de informacion sobre el problema
inicial; i11) andlisis de datos individualmente o en grupo; iv) realizacion de cambios

pertinentes, y; v) andlisis los efectos de la intervencion que se ha realizado.

Una de las criticas habituales a tales enfoques de formacion permanente, es
su ineficacia. Entre los aspectos considerados estan: no proveer de suficiente
tiempo a los profesores, actividades y contenido necesario para el aumento del
conocimiento y para fomentar cambios significativos en su practica profesional
(Aguerrondo, 2004).

La Reforma Educativa en Chile ha recogido tales criticas, estableciendo
entre sus politicas marco el fortalecimiento de la profesion docente. Para ello, ha
encomendado al Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion
Pedagogica (en adelante, CPEIP) el disefio e implementacion de tal politica,
destinando para ello $2.694 millones de pesos anualmente (de un total aproximado

de $8.000 millones) para financiar dos polos de formacion permanente:

a) Actualizacion Curricular. Centrado en generar condiciones para que los docentes

se apropien del nuevo curriculo, tiene como propdsito contribuir a que éstos
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afiancen conocimientos disciplinares y fortalezcan competencias pedagogicas para
desarrollar practicas de aula acordes al curriculo escolar. Entre sus caracteristicas
distintivas estan: i) sus contenidos son relativos a los sectores y subsectores de
educacion basica y media en Lenguaje y Comunicacion, Matematicas y Ciencias;
i1) la modalidad de formacion es individual, presencial y/o virtual, de tipo
constructivo y en grados de complejidad (intensivo-profundizacion y seguimiento);
los contenidos son definidos por las instancias formadoras; iii1) el saber pedagogico
es la principal competencia a desarrollar; iv) los formadores son académicos del
CPEIP o de las universidades acreditadas para tal efecto, y; v) contemplan visitas a
contextos educativos reales. Entre los programas estan: Cursos a Distancia con

Tecnologias Convencionales y Programas de Postitulo con menciones.

b) Actualizacion Pedagogica. Consiste en programas y proyectos que privilegian la
generacion de comunidades profesionales, en las que los docentes construyen saber
pedagbgico, al trabajar entre si, en forma cooperativa y sistematica. Este se
operacionaliza en programas de aprendizaje profesional del nivel internacional,
nacional y comunal, cuyo supuesto bésico es que el proceso de aprender a ensefiar
se da entre pares. Entre sus caracteristicas estan: 1) el contenido que se trabaja es en
relacion al fortalecimiento del saber pedagogico; ii) la modalidad de formacion
tiene por eje el aprendizaje colectivo y presencial; iii) considera las necesidades de
los docentes segiin sus proyectos de innovacidon elaborados al momento de la
postulacion; iv) la relacion teoria/practica es organizada por las instancias
formadoras y luego negociada con los docentes durante el desarrollo de las
actividades; v) los formadores pueden ser pares destacados, académicos nacionales
e internacionales en la materia, y; vi) contemplan visitas a contextos educativos
reales. Entre los programas estan: Talleres Comunales y Pasantias Nacionales, entre

otros.
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En sintesis, son polos que buscan fortalecer el saber pedagdgico y/o
curricular, apoyando a los docentes, a través de diferentes programas y proyectos
que, con distintos énfasis, aportan al aprendizaje profesional. No obstante, no hay
claridad teodrica ni empirica sobre qué enfoque de evaluacion presenta la literatura

sobre los procesos de formacion permanente.

I.3. Concepto y Enfoques de Evaluacion de Programas de Formacion

Permanente

La evaluacion de programas de formacion permanente de docentes de
enseflanza bdsica en Chile, presenta retos aun no resueltos: como por ejemplo,

develar el origen tedrico de las propuestas y evaluar su eficacia.

(Qué y cuando se evalta y quién debe hacerlo? Estas son preguntas propias
de todos los procesos de evaluacion, pero cuando se trata de los programas de
formacion permanente de profesores, aparecen las primeras reacciones en contra de
inversiones que son muy costosas y con pocos resultados (OCDE, 2004). Es aqui
donde los indicadores se multiplican, se hace mas dificil verificar su cumplimiento
y el impacto parece diluirse. Es clave, entonces, formularse las interrogantes

adecuadas teniendo en cuenta los contextos de desarrollo de los programas.

Desde el punto de vista conceptual, la evaluacion es un término susceptible
de diferentes definiciones y a menudo intercambiable por otros en el ambito
educativo: medicidn, notas, pruebas, juicio de valor, rendicion de cuentas, entre
otras. La mayoria de los profesores y también los estudiantes, asocia la evaluacion
con la valoracion cuantitativa del rendimiento académico. No son pocos los que la
siguen utilizando, solo para categorizar a cada sujeto o programa en funcion de los

resultados propios o en comparacion a otros.
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Tyler, define la evaluacion como el proceso surgido para determinar en qué
medida han sido alcanzados los objetivos previamente establecidos. Afios mas
tarde, el mismo autor empez6 a prestar interés por la eficacia de los programas y el
valor intrinseco de la evaluacion para la mejora de la educacion. Aparece un cierto
desencanto con la escuela publica y crece la presion por la rendicion de cuentas
(1955, en Whitford y Jones, 1998).

De esta forma, el concepto de evaluacion amplia sus criterios valorativos. La
evaluacion educativa no so6lo se relaciona con los resultados y mejora educativa,
sino que se constituye en un proceso integrado de las acciones de ensefianza-

aprendizaje, que debe satisfacer las necesidades y demandas de cada usuario.

Desde la reforma se define a la evaluacion como un proceso que lleva a
emitir un juicio respecto de uno o mas atributos de algo o alguien, fundamentado en
informacion obtenida, procesada y analizada correctamente y contrastada con un
referente claramente establecido, sustentado en un marco de referencia valorico y
consistente con ¢l, que estd encaminado a mejorar los procesos educacionales y que
produce efectos educativos en sus participantes, para lo que se apoya en el didlogo

y la comprension (Himmel, 1999).

Asumido el concepto y analizado desde el aprendizaje profesional, la
evaluacion, mas que un instrumento para controlar y reflexionar acerca de los
procesos y resultados, debe legitimar frente a docentes y la sociedad, en general,
que lo aprendido es capaz por si solo de justificar politicas ptiblicas en la materia y
dejar atrds la forma tradicional de combatir con programas transitorios, un
problema que se ha convertido en permanente, como es el aislamiento y la

desprofesionalizacion de los docentes (Hargreaves, 1998; Marcelo, 2002).
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Desde su irrupcion en el mundo educativo y formativo, la evaluacion ha
generado importantes expectativas no s6lo de caracter pedagdgico, sino también de
caracter social y econdmico, lo que unido al creciente interés por la calidad
educativa en cualquiera de sus manifestaciones y ambitos, hace que se imponga la
necesidad de desarrollar modelos de evaluacion adecuados al objeto y a los

distintos contextos en los que se produce.

La literatura internacional sefiala la existencia de tres enfoques de
evaluacion, orientados a la toma de decisiones respecto de los programas de

formacion permanente (Fernandez-Ballesteros, 1995; Jiménez, 1999), a saber:

a) El enfoque para la mejora, que orienta sus investigaciones a evidenciar la
adecuacion de los planes de estudio, la atencidon al curriculo, los métodos de
enseflanza, la coordinacion y los procedimientos evaluativos; para ello busca
mecanismos que apoyen el control externo, los incentivos, el liderazgo y
colegiabilidad del profesorado, ademas de normar los procesos de gestion y la

coordinacion de los implicados. Su objetivo es mejorar la gestion del servicio.

b) El enfoque para la autorregulacion, que busca estudiar los planes y
planificaciones, los sistemas de control interno y procedimientos externos y la
participacion de los docentes en la gestion de los programas con el proposito de
decidir respecto de la satisfaccion de los docentes, la evaluacion externa y el
seguimiento post intervencion. Su objetivo es consolidar los procedimientos que

posibilitan el aseguramiento de la calidad de los programas.

c) El enfoque de la eficacia, que se orienta a evaluar el impacto de los programas
segin el cumplimiento de sus objetivos, metas, rendimiento de los docentes, su
reinsercion profesional y la concrecion de los aprendizajes de los docentes y

estudiantes, a fin de establecer estandares de calidad.
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Discutiendo el aporte de tales perspectivas, se puede apreciar que la
evaluacion —ya sea para mejorar, como autorregulacion o de la eficacia- enfatiza el
papel de la audiencia, de la evaluacion y de la relacion del evaluador con ella. Asi,
tal como lo sugieren los estudios nacionales (Miranda, 2005) e internacionales
(Kilpatrick, 1999; Davini, 2006), la audiencia son los actores involucrados, los
docentes y las acciones. Ademas, la evaluacion no puede realizarse sin una relacion
con el contexto social en la que se pretende implementar. Finalmente, los
principales enfoques de evaluacion de la formacion permanente, olvidan referirse a
aspectos importantes. Aunque cada perspectiva evaltia una dimension importante de
la formacion, existe poco didlogo entre ellos. Y aunque se esfuerzan en
operacionalizarlas, so6lo la perspectiva de la eficacia permite abordar mejor el
problema planteado. Al ser un enfoque explicativo, capaz de proporcionar las
respuestas necesarias para comprender al docente, no como sujeto pasivo de la
evaluacion, sino como un informante clave para evaluar el impacto de los
programas en su saber pedagdgico. Como enfoque, proporciona un marco para
estudiar el modo en que las caracteristicas estructurales y de proceso inciden en la

eficacia de la formacion permanente.

I11. Propuestas para la Evaluacion de la Eficacia de la Formacion Permanente

La aproximacion evaluativa del proyecto esta basada en una revision de las
investigaciones recientes sobre las caracteristicas de los programas de formacion
permanente efectivos (Kennedy, 1998; Loucks-Horsley et al, 1998; Wilson y Valli,
1999; Garet et al, 2001; Supovitz, 2001; Guskey y Sparks, 2002; Miranda, 2004;
Angulo, 2004; Ingvarson, 2005). Esta investigacion ha llegado a ser cada vez mas
sofisticada durante estos afos, y otorga bases firmes para desarrollar un modelo con
el cual contar para la mayoria de las diferencias en la efectividad de programas de

formacion permanente. Este modelo avanza en la perspectiva de Stake, quien
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propone un método de evaluacion centrado en la satisfaccion del usuario del
programa o «respondente» (Stake, 1975 y 1975a), asumiendo que los objetivos de
los programas deben responder a los problemas y cuestiones reales que plantean los
implicados. Segun Stufflebeam y Shinkfield (1987), este modelo hace de Stake un
referente de una nueva escuela de evaluacidon, que exige un método orientado al
servicio y la medicion de la eficacia. El autor distingue tres aspectos a evaluar en
los programas: 1) antecedentes, es decir, cualquier condicion existente antes de la
actividad formativa que pueda relacionarse con los resultados. Como por ejemplo
las variables de procedencia (ej. edad, afios de experiencia e intereses de los
docentes; ii) transacciones, como las caracteristicas estructurales e interacciones
que se producen entre las actividades y las oportunidades para aprender de los
docentes, y; 1i1) resultados inmediatos (ej. cambio en las creencias, conocimientos y

practica mejorada) y a largo plazo (ej. aprendizaje estudiantil) (Stake, 1975).

Como se observa, este modelo estd en la base de las investigaciones
recientes sobre las caracteristicas de programas de formacion permanente eficaces
(Garet et al, 2001; Ingvarson, 2005), al centrar su mirada en las interacciones
altamente asociados a la eficacia de los programas como son: las caracteristicas (a)

estructurales y (b) de proceso.

a) Estructurales. Se pueden caracterizar segun: -Duracion. Casi toda la
literatura reciente sobre el aprender del profesor y la formacion permanente senala
que, para que el desarrollo profesional se logre, se debe dar en un cierto plazo. Se
espera que la duracion de las actividades de formacion sea importante de dos
maneras. Primero, se asume que las actividades mas duraderas proporcionan mas
oportunidades para la discusion profundizada del contenido, las creencias y teorias
implicitas de los docentes y las estrategias pedagogicas. En segundo lugar, las
actividades que se extienden en un cierto plazo, probablemente, permitan que los

profesores prueben nuevas practicas en la sala de clases y que obtengan la
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regeneracion en su ensefianza; -Participacion colectiva. Hay un interés cada vez
mayor en el disefio de estrategias de formacion para grupos de profesores
pertenecientes a una misma escuela, nivel o disciplina. El disefio de programas para
grupos de profesores pares de una misma unidad tiene un nimero de ventajas
potenciales. Primero, los profesores que trabajan juntos o son de una misma
especialidad tienen mas oportunidad de discutir conocimientos, habilidades y
problemas que se presentan durante sus experiencias de formacion permanente. En
segundo lugar, los profesores que son de la misma escuela, comuna, o grado,
probablemente, compartan los mismos objetivos y contenidos educacionales, las
caracteristicas socioculturales de sus estudiantes y los requisitos comunes de
desempefio profesional, integrando con ello, lo que aprenden con otros aspectos de
su contexto educacional. Tercero, los profesores que laboran con los mismos
estudiantes, pueden discutir las necesidades de éstos a través de clases y reflexiones
colectivas. Para Ball (1995), la participacion colectiva en la misma actividad puede
proporcionar un foro para la discusion y el entendimiento, aumentando la capacidad
de los profesores de crecer. Existe poca informacion acerca de la incidencia de
acercamientos colectivos para el desarrollo profesional, pero hay una cierta
evidencia de que este trabajo entre pares puede ser eficaz en el cambio de la
practica. Newmann (1996), en un estudio de 24 escuelas, observa que la formacion
permanente centrada en grupos de los profesores de la misma escuela o
comunidad, mejoraban las habilidades sociales de éstos, al compartir practicas

eficaces.

b) De Proceso. Se puede estructurar segin si estan: - Focalizadas en el
Contenido. Aunque hay abundante literatura sobre la formacion permanente,
asombrosamente, poca atencion se ha dado a lo que aprenden los profesores
realmente en las actividades de desarrollo profesionales, es decir, su contenido. En
particular, poca investigacion se ha conducido sobre la eficacia relativa de las

actividades de formacioén permanente que se centren en diversos tipos de creencias,
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conocimiento y de practicas de ensefianza (Kennedy, 1998). La investigacion
descriptiva disponible sugiere que el contenido tratado durante actividades de
formacion permanente varia en cuatro dimensiones: i) el énfasis que dan al tema
que se espera que los profesores apropien y ensefien en la practica; ii) las
actividades que se planifican para mejorar el conocimiento del contenido de los
profesores del tema o disciplina; iii) el disefio didactico para mejorar la pedagogia
general o la practica de ensefianza, tales como liderazgo en la sala de clase, y; iv)
mejorar lo que Shulman (1987) ha llamado el conocimiento didactico del contenido
pedagogico en contextos especificos. - Puesta en prdctica. Aunque hay poca
evidencia sobre la eficacia de las actividades de formacion permanente en
creencias, conocimiento y competencias de ensefianza, ha emergido un grupo de
estudiosos que ha centrado su investigacion en las actividades. En tales estudios, se
sugiere que aquel programa de formacién permanente que se centre en actividades
practicas sobre el tema-materia y como los nifios aprenden, puede ser un elemento
especialmente importante en la practica de ensefianza que cambia (Corcoran, 1995).
Esta discusion es relevante en el caso de los hallazgos sobre los profesores de
basica en Chile que carecen de seguridad y habilidades en la ensefianza de
contenidos especificos en Lenguaje, Matematicas y Ciencias, tal como lo refleja el
TIMMS de 1999 (MINEDUC, 2004) y que pretenden ser intervenidos mediante
programas como los de actualizacion curricular y pedagdgica (Miranda, 2005). En
la misma direccion Reynolds (1995: 214), en una revision del conocimiento
disciplinar de profesores de primaria en EE. UU. concluia que los "profesores que
comienzan tienen asombrosamente poco entendimiento pedagdgico del contenido
especifico". A su vez Rin (1998), en una discusion del papel de la investigacion en
la ensefianza, precisa que "los profesores tienen necesidad de formacion
permanente que proporcione maneras mas practicas de tratar el contenido" (p. 27). -
Oportunidades para el aprendizaje activo. Se refiere a las oportunidades
proporcionadas por la actividad para que los profesores se integren activamente a la

discusion significativa, el planeamiento y la préactica (Liberman, 1996). Las
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oportunidades para aprender activamente pueden tomar distintas formas,
incluyendo la oportunidad de observar a profesores expertos; para planear coémo los
nuevos materiales del plan de estudios y métodos de ensenanza seran utilizados en
aula; para repasar el trabajo del estudiante en los contenidos que son cubiertos; y
para conducir discusiones de trabajos escritos (Darling-Hammond-Hammond,
2004).

A partir de todo lo anterior, la propuesta evaluativa del estudio para
programas de formacion permanenta estara basada en un modelo causal formal de
las principales caracteristicas que podrian explicar las variaciones de los impactos
que éstos generan. El marco estd basado en una revision de recientes
investigaciones centradas en las caracteristicas de programas de desarrollo
profesional efectivo, principalmente en el enfoque evaluativo de Stake (1975), los
hallazgos de Garet et al (2001) en el contexto del Programa EISENHOWER,
Ingvarson (2002 y 2005) y sus estudios sobre el Programa de Calidad del Profesor
del Gobierno Australiano y Miranda (2004 y 2005) en sus estudios sobre el

impacto del Programa de Becas en el Exterior.

La Figura N° 1 distingue los cuatro tipos de impacto que contempla el
modelo tedrico y que serian el resultado de los programas de formacion
permanente, objeto de estudio. Estos incluyen el impacto en creencias,
conocimiento y practica del profesor y el aprendizaje estudiantil. El modelo
también incorpora variables de procedencia (control), caracteristicas estructurales,
como la duracion del programa y la oportunidad de aprender y factores mediadores,

como la comunidad profesional.
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FIGURA N° 1
PROPUESTA EVALUATIVA DEL ESTUDIO

Modelo Evaluativo

Variables de procedencia ’ [ Caracteristicas estructurales ’ [ Oportunidades para aprender
| I |
Género Foco en el contenido
o Horas de contacto Aprendizaje activo
Experiencia X P
Lapso de tiempo Puesta en préactica
Sector escolar ) . i i
" Tiempo suficiente Colaboracion en la evaluacion
Nivel escolar I . .
Participacion colectiva de los estudiantes

Apoyo escolar X " -
poys Retroalimentacion en la practica

Factor mediador

omunidad profesional

1 1
Conocimientos Practica Eficacia Aprendlzalje de los
estudiantes

En sintesis este trabajo trata de avanzar en la discusion conceptual y estado
del arte internacional sobre los procesos de desarrollo profesional docente eficaces.
En la idea de generar nuevas busquedas de sentido, a la vez de continuidad y ruptura
con las practicas investigativas referidas a la eficacia de la formacion permanente,
con el fin de contribuir al debate sobre el lugar que ocupa el profesor en la sociedad,
pero también con el proposito de dar una respuesta al problema de evaluar qué
aprende y qué hace al desarrollo profesional eficaz, para determinar si su impacto
amerita el costo respecto a otras prioridades para la politica del fortalecimiento de la
profesion docente en el actual contexto historico y educativo. De lo anterior, se

desprende que todo estudio referido al examen de la eficacia de la formacion
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permanente en términos de impacto pedagdgico (creencias, conocimiento y practica)
y aprendizaje estudiantil, es necesario para comprender cémo cambian y se
relacionan estos constructos seguin variables de procedencia, caracteristicas proceso,
factores mediadores y oportunidades para aprender. Esta es la perspectiva y

proposito de la presente investigacion.
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