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La  in t roducción  de la  empresa  como lugar  de formación  es un
punto de part ida. Sin embargo, cambia de ta l manera la  relación entre
los educandos, los educadores, el mundo y las mater ias de estudio,
que impulsa  la  necesidad de una  ser ie de adecuaciones cur r icu la res
y metodológicas.

En un futuro próximo, el Proyecto de Formación Profesional Dual
abr irá  una  línea  de t raba jo de Formación  de Formadores (implican-
do tan to los profesores de liceos y Organismos Capacitadores como
los maest ros-guías en  las empresas), que in ten ta rá  hacerse cargo de
los requer imientos de capacitación  y per feccionamiento en  los aspec-
tos cur r icu la res y metodológicos. Más, en  estos campos se darán  con
segur idad múlt iples y fecundas posibilidades de establecer  contac-
tos de intercambio y de cooperación con otras corr ientes de la  reflexión
pedagógica  en  el pa ís, que se desar rollan  en  búsqueda  de la  fina li-
dad común de un mejoramiento de la  calidad de la  educación y de una
renovación  de las práct icas pedagógicas.

4. El P roye cto  FOP ROD

El Proyecto FOPROD t iene como base el convenio Chileno-Ale-
mán sobre Cooperación  Técnica , del 18 de Octubre de 1968.

In icia  sus act ividades con  la  llegada  de la  misión  de exper tos, a
mediados del año 91. E l objet ivo plan teado según  el acuerdo ch ile-
n o-a lem á n  sobr e u n  pr oyect o de For m a ción  P r ofesion a l Du a l del
05.02.92, fue el sigu ien te: “El Gobierno de la  República  Federa l de
Alemania  y el Gobierno de la  República  de Chile promoverán conjun-
tamente el proyecto de Formación  Profesiona l Dual, con  el objeto de
implanta r  y ensayar  con  carácter  piloto en  la  Región  Met ropolitana ,
y en  por  lo menos ot ra  región  del pa ís, programas de formación  pro-
fesiona l dua l para  a lgunos campos profesiona les seleccionados, a  fin
de sen ta r  las bases de la  fu tura  difusión  en  esta  concepción  de la  for-
mación  por  todo el pa ís”.

Este es el marco dent ro del cua l se in icia  el Proyecto FOPROD
y cuyas en t idades r esponsables de ejecu ta r lo son , por  el gobierno
alemán es la  Deutsche Gesellschaft  für  Technische Zusammenarbeit
(GTZ) y, por  el gobierno chileno, el Servicio Nacional de Capacitación
y Empleo (SENCE).
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Por  la s pa r t icu la r idades de la  “Educación  pa ra  el Traba jo” en
Chile, ésta  se rea liza  en  dos campos: por  un  lado, la  que se efectúa
en  la  Educación  Media  Técnico-Profesiona l (EMTP) y por  ot ro lado,
en  los programas de capacitación  ligados a l SENCE, estos ú lt imos,
en  los programas de Chile J oven , que es el programa que br inda  po-
sibilidades de capacitación  para  la  inserción  labora l de la  juventud.

La  pr imera  exper iencia  piloto se in icia  en  la  Escuela  Naciona l
de Ar tes Gráficas, el año 92, en  la  especia lidad de “Prensa  Offset”. E l
año 93 par ten  dos exper iencias más: en  el Liceo A-100, Técnico Fe-
menino, en  las especia lidades de “Atención  de Párvulos”, “Alimenta-
ción  Colect iva” y “Diseño y Vestuar io” y en  el Liceo Indust r ia l A-74
de Maipú , en  la  especia lidad de “Química  Indust r ia l”. Y ese mismo
año comienzan  dos exper iencias en  la  Octava  Región : en  el sector
comercia l, en  los Liceos INCOFE e INSUCO, en  las especia lidades
de “Administ ración” y “Administ ración  de Inventar ios y Mater ia les”.

En las exper iencias piloto que se desarrollaron en  los programas
SENCE, las t res pr imeras se in icia ron  casi a  fines del año 93 y fue-
ron  con  los Organismos Capacitadores (O.C.): Inst itu to Naciona l de
Capacitación  (INACAP sede Nuñoa) en  Sant iago, Inst itu to Profesio-
na l Alemán de Valpara íso (IPAV) y la  Corporación  Pr ivada  de Desa-
r r ollo de la  Noven a  Región  (CORP RIX), en  la s especia lida des de
“Mantención de Motores Diesel, “Máquinas y Herramientas” y “Mue-
bler ía  Indust r ia l”, respect ivamente.

4.1. Mod elo

El modelo usado en  la  EMTP para  estas exper iencias, más a llá
de la  impor tación  de la  idea  que se hace desde Alemania , es decir, la
r ea liza ción  del a pr en diza je en  dos lu ga r es, en  la  E scu ela  y en  la
Empresa , ha  considerado las par t icu la r idades de nuest ro sistema y
t radición  educa t iva . Se ha  manten ido la  responsabilidad del proceso
educa t ivo en  el establecimiento educaciona l y respetado los elemen-
tos de formación general, expresados en el decreto N° 130 (20.7.1988).
En  base a  estos predicamentos, se est ructuró un  modelo en  que los
jóvenes durante el 1° y 2° año reciben su formación regular  en el Liceo
y duran te el 3° y 4° año, a lternan  su  formación: t res días en  el esta -
blecimiento educaciona l y dos días en  la  empresa , donde se conside-
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ra  pr incipa lmen te el t r a slado de la s horas de t a ller  del Liceo a  la
Empresa . E l plan  de estudio de la  especia lidad se ha  r educido en
a lgunos elementos que necesar iamente debían  darse previo a  la  en-
t r ada  de los jóvenes a  la  Empresa , como son : organ ización  de la s
empresas del rubro, prevención  de r iesgos y segur idad labora l.

Este modelo aplicado en  Chile se diferencia  del a lemán, en  a l-
gunos aspectos impor tan tes:

En  pr imer  lugar, la  formación  profesiona l de los jóvenes en  Ale-
man ia , en  su  gran  mayor ía , se r ea liza  du ran te t r es años y medio,
en  los cua les se da  una  a lt ernancia  de cua t ro día s en  la  empresa  y
un  día  (a  un  día  y medio) en  la  escuela  profesiona l. Na tu ra lmen te,
en  est e modelo la  “formación  genera l” es mucho menor  que el mo-
delo ch ileno, con  cua t ro años de formación  profesiona l, donde los dos
pr imeros años son  tot a lmen te escola r izados y en  los próximos dos
años una  a lt ernancia  de dos día s en  la  empresa  y t r es en  la  escue-
la . Es bueno seña la r  que los jóvenes a lemanes en t r an  a  la  forma-
ción  profesiona l después de haber  r ea lizado diez años de formación
genera l.

En  segundo lugar, la  diferencia  de los modelos seña la  también
una  diferencia  en  el logro de “dest rezas” de los jóvenes aprendices:
en  el modelo a lemán, hay un  mayor  desar rollo de éstas (por  los cua-
t ro días de permanencia  en  la  empresa ) que en  el modelo ch ileno,
donde los jóvenes aprendices ch ilenos, con  sus dos días en  la  empre-
sa , t ienen  un  menor  desar rollo de ellas.

En  el caso de los programas SENCE, dir igido pr incipa lmente a
jóvenes deser tores de la  enseñanza  regula r  o que habiendo termina-
do su  enseñanza  regula r  no encuent ran  t raba jo, se opta  por  un  mo-
delo en  programas de 1 año de duración , que contempla  un  mes de
Formación  en  el Organ ismo Capacit ador  (O.C.) y en  los 11 meses
restan tes, una  a lternancia  de cua t ro días en  la  Empresa  y un  día  en
el O.C., donde na tura lmente, la  mayor  responsabilidad del aprendi-
za je está  a  ca rgo de la  Empresa .

E n  es t os  m odelos  se es t á  h a bla n do pr in cipa lm en t e de “For-
m a ción  In icia l” para  el t raba jo, para  diferenciar lo del concepto de ca-
pacitación , que se en t iende como una  especia lización  poster ior  a  la



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 16 - 1995 M. Cont reras y H. Schink

216

formación  in icia l. En  el caso de los programas del SENCE, estos con-
ceptos t ienden  a  reducir se sólo a  capacitación .

4.2. P r in cip a les d i ficu l t a d es d et ect a d a s en  la  a p l ica ción  d e
est a s p r im era s exp er ien cia s

El esfuerzo pr ior ita r io que se rea liza  con  estas pr imeras expe-
r iencias es considerar  la  empresa  como un  segundo lugar  de apren-
diza je, por  lo que la  aplicación  de esta  modalidad exige el compromi-
so de las empresas de acepta r  aprendices a  su  in ter ior  e inst ru ir los,
en  genera l en  el dominio de las dest rezas necesar ias para  desempe-
ñarse eficien temente en  uno o var ios puestos de t raba jo, con  un  plan
predeterminado y a  ca rgo de un  Maest ro Guía /Inst ructor, de respon-
sabilidad de ellas.

4.2.1.Con respecto al perfil profesional que se requiere para llevar a
cabo la m odalidad  dual

Los per files profesiona les con  los cua les t raba jan  la  mayor ía  de
los Liceos Técnico-profesiona les del pa ís se encuent ran  separados de
las demandas de ca lificación  exigidas por  la  empresa  y a tomizados
en  cada  establecimiento educaciona l.

La  elaboración  de un  per fil profesiona l basado en  un  “aná lisis
ocupaciona l” de las act ividades que rea liza  un  t raba jador  ca lificado
en  la  empresa  es la  base elementa l para  determinar, por  un  lado, las
act ividades que el joven debe aprender  a  rea lizar  en  la  empresa  y por
ot ro, el plan  de estudio de la  escuela  refer ido a  esas act ividades. Esta
necesidad conlleva la  difícil tarea  de que los profesores ent iendan que
lo que los jóvenes deben  aprender, t an to en  la  empresa  como en  el
establecimiento, no es lo que ellos creen  que es cor recto, sino lo que
es necesar io para  que el fu turo profesiona l se pueda  desempeñar  en
forma eficien te en  su  t raba jo y sea  un  ciudadano responsable.

4.2.2.La ubicación  de los alum nos en  las em presas

Las grandes dificu ltades que se tuvieron  a l in icio de los proyec-
tos para  lograr  plazas de aprendiza je en  la  empresa , se deben  pr in-
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cipa lmente a  que tan to los Liceos y los O.C. (estos ú lt imos en  menor
medida) como las empresas, han tenido dificultades para  relacionarse
entre ellos, ya  que t radicionalmente no ha  exist ido una  comunicación
expedita , a limentada  por  una  desconfianza  mutua , sobre las capaci-
dades y responsabilidades que t ienen  cada  uno de ellos en  el proceso
de formación  de jóvenes para  el mundo del t raba jo.

La  exper iencia  most ró además, que aquellos establecimien tos
que no poseen  una  organización  empresar ia l det rás de ellos, se les
hace más difícil logra r  el compromiso de la s empresas. Pa ra  estos
establecimientos, que const ituyen  la  mayor ía  de los colegios munici-
pa lizados, el t r aba jo de logra r lo pasa  por  convencer  a l empresa r io
sobre la  necesidad de rea liza r  una  inversión  en  ca lificación  de mano
de obra  necesar ia  para  el desar rollo de su  organización , mejorar  la
ca lidad de sus productos y solucionar  sus problemas de product ivi-
dad, elementos claves para  seguir  siendo una  empresa  compet it iva
en  los cada  vez más exigentes mercados naciona les e in ternaciona-
les y no un  acto de miser icordia  socia l.

4.2.3.El com prom iso de la em presa: respetar el plan  de
aprendizaje y colocar un  instructor preparado, responsable de
ese plan .

La  empresa  t iene que en tender  que el comprometer se a  pa r t i-
cipar  en  un programa de este t ipo pasa  por  respetar  el plan  de apren-
diza je y coloca r  a  un  t r aba jador  destacado que se responsabilice del
cumplimien to de éste, y por  no considera r  a  ese joven  aprendiz como
una  mano de obra  ba ra ta , que le va  a  solucionar  los problemas in -
media tos de producción . Este problema  se ha  detectado en  va r ios
casos, donde la s empresas han  manten ido con  los jóvenes de estos
pr ogr a m a s su  pr á ct ica  t r a dicion a l de con t r a t a ción  de jóven es en
práct ica , que le solucionen  los problemas inmedia tos de producción ,
pr in cipa lm en t e dedicá n dolos a  t a r ea s de m en or  im por t a n cia , sin
dar les la  opor tun idad de rota r  por  los diferen tes puestos de t r aba jo
con templados en  su  plan  de aprendiza je. Por  ot ro lado, se ha  detec-
t ado una  ser ie de dificu lt ades refer idas a  la  disposición  de la s em-
presas pa ra  permit ir  que el t r aba jador, enca rgado como Inst ructor /
Maest ro Guía , a sist a  a  cu rsos de formación  en  esta  nueva  función ;
comúnmente hay que convencer  a l t raba jador  que se tome t iempo de
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su  merecido descanso. En  muchos casos, se han  in iciado cursos sin
conta r  con  los Maest ros Guías preparados.

4.2.4.Los profesores han  ten ido d ificu ltades para superar sus
prácticas trad icionales

Las pr imeras exper iencia s deja ron  en  evidencia  una  ser ie de
vicios que t iene la  labor  pedagógica  de nuest ros maest ros.

En pr imer  lugar, les ha  sido muy difícil superar  el asignatur ismo
exagerado que ellos t ienen  y la  necesidad de colocar  su  asigna tura
a l servicio de las necesidades que el joven  está  ten iendo en  sus expe-
r iencias concretas en  la  empresa ; esto se ha  expresado en  la  sobre-
carga  horar ia  a  que someten  a  los jóvenes, con  conten idos que se re-
pit en  en  va r ias a signa tu ras, exceso de pruebas, por  la s exigencias
propias de cada  asigna tura  y la  fa lta  de una  adecuada  comprensión
de que el aprendiza je en  la  empresa  no es asimilable a  los esquemas
eva lua t ivos t radiciona les de la  escuela . Algunos ejemplos gra fican
mejor  esta  situación: los profesores supervisores de una  especia lidad
reciben  la  queja  de que los a lumnos-aprendices no saben  resolver
problemas básicos de ma temá t icas en  el t r aba jo; los supervisores
hablan  con  la  profesora  del ramo y acuerdan  un  programa que per-
mite que los a lumnos puedan  ejercita r  las mater ias de la  asigna tu-
ra  de matemát icas con  ejemplos concretos de la  especia lidad.

En segundo lugar, mant ienen su  forma t radicional de t rasmisión
de conocimien tos, consist en te en  en t rega r les a  los jóvenes r ecetas
teór icas hechas, sin  mayores explicaciones del cómo aplica r lo a  su
profesión , ya  que la  exigencia  mayor  se expresa  en  que los jóvenes
reproduzcan  la  teor ía  y no la  aplicación  práct ica  de ella  a  las act ivi-
dades de su  profesión .

4.2.5.Los alum nos han  sido atraídos al estud io de determ inadas
especialidades con  expectativas sobredim ensionadas

El t ítu lo de “Técnico de Mando Medio” que reciben  los a lumnos
egresados de la  Enseñanza  Media  Técn ico-Profesiona l, provoca  en
ellos una  expect a t iva  de ca lificación  y de ca rgo jer á rqu ico que se
encuent ra  muy lejos de la  rea lidad a  la  que se enfren tan  cuando in-
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gresan  a  la  empresa , donde t ienen  efect ivamente que empezar  des-
de muy aba jo en  la  esca la  de ca lificación  profesiona l, con  las cor res-
pondien tes frust raciones.

Por  ot ra  par te, a lgunos liceos, en  su  a fán  de capta r  más a lum-
nos, no t repidan  en  rea liza r  propagandas con  nombres exót icos de
oficios o profesiones, que poster iormente no encuent ran  campo o uno
muy reducido.

En  la  Formación  P rofesiona l Dua l se habla  de un  t r aba jador
ca lificado que domina  su  profesión  y el cua l, por  sus cua lidades per-
sona les e in tereses, puede ascender  a  ca rgos de mandos medios y en
oficios existen tes en  el mercado del t raba jo.

4.2.6.S e plantean  m ayores exigencias para las adm inistraciones de
los establecim ientos

Tradiciona lmente, en  nuest ro pa ís las administ raciones de es-
tablecimientos han  estado concent radas en  el buen  funcionamiento
in terno de la  inst itución . La  Formación  Profesiona l Dual, con  su  pro-
puesta  de un segundo lugar  de aprendizaje: la  empresa, t rastorna este
funcionamiento t radiciona l y obliga  a l establecimiento a  sa lir  a l ex-
ter ior  a  establecer  relaciones de igua ldad con  un  socio que no conoce
y que t iene reglas de funcionamiento diferen tes a  las de la  escuela .
Esta  rea lidad obliga  a l establecimiento a  elaborar  una  est ra tegia  de
acercamiento a l sector  product ivo y lograr  el compromiso de éste en
la  ta rea  de formar  a  los jóvenes.

Estas dificu ltades seña ladas son  necesar ias de abordar, en  un
pr imer  momento y en  la  actua lidad, por  pa r te de las inst ituciones
educa t ivas que quieran  innovar  sus proyectos educa t ivos en  la  pers-
pect iva  de ofrecer  a  los jóvenes una  formación  per t inen te y una  ma-
yor  inserción  labora l.

4.3. R esu l t a d os d e los segu im ien t os r ea l i z a d os a  la s
exp er ien cia s p i lot os

A pesar  de estas dificu ltades, necesar ias de solucionar, las dife-
ren tes audiencias consultadas duran te el seguimiento cont ínuo que
se le ha  hecho a  las exper iencias pilotos, han  demost rado a ltos gra -
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dos de sa t isfacción , que hacen  conclu ir  que exper iencias dua les tan-
to en  la  EMTP, como en  los programas de SENCE, son  posibles de
rea liza r  en  nuest ro pa ís. Esto ha  quedado demost rado también  por
el a lto grado de in terés most rado por  Corporaciones Educaciona les
Mun icipa les y per t enecien t es a l Sector  Empresa r ia l, a sí como de
Organismos Capacitadores que quieren  incursionar  en  esta  modali-
dad de formación . Esta  es además la  base sobre la  cua l se susten ta
la  prolongación  del Proyecto FOPROD en  una  segunda  fase de mul-
t iplicación  de las exper iencias y en  la  cua l se in tegrar ía , además del
SENCE, el MINEDUC, para  ofrecer  a lterna t ivas de formación  para
el mundo del t raba jo en  los marcos de las nuevas polít icas del actua l
gobierno, expresadas en  el in forme Brunner  (op. cit.).

4.3.1.R esu ltados del seguim iento a las experiencias pilotos de la
EMT P

En los t res proyectos pilotos, la  va loración  (excelen te o bueno)
promedio a lcanzada  por  todas las audiencias consultadas (Empresa ,
Docentes y Docentes Direct ivos, Alumnos y Padres y Apoderados) es
de 8,9 (en  una  esca la  de 1-10), donde se destaca  que la  Formación
Dual promueve el desar rollo in tegra l del a lumno y le permite inser-
ta rse a l mundo labora l con  mayor  madurez, independencia  y conoci-
mientos técn icos actua lizados.

•  Las empresas va lor izan  muy a lto el desempeño y buena  adap-
tación  a l campo labora l de los a lumnos par t icipantes en  los proyec-
tos.

•  Los profesores eva lúan  los beneficios del proyecto en  forma
posit iva , considerando los factores de mayor  desar rollo de la  perso-
na lidad, responsabilidad, compañer ismo, mejor  inserción  labora l y
posibilidades de mejor  desempeño labora l de los jóvenes par t icipan-
tes, como lo más resa ltan te.

•  Los a lumnos/aprendices eva lúan  su  aprendiza je en  la  empre-
sa  como un  elemento posit ivo para  el desar rollo de su  responsabili-
dad, la  adquisición  de una  buena  formación  técn ica , de conocimien-
tos, desar rollo de dest rezas. Expresan  su  agrado por  par t icipar  en  la
Formación  Profesiona l Dual.
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•  Los apoderados de los a lumnos perciben  el proyecto como una
a lterna t iva  beneficiosa  en  la  formación  y perspect iva  labora l de sus
h ijos.

El ún ico proyecto piloto que ha  ten ido egresados es el de Ar tes
Gráficas, que se in ició el año 92; el desenlace labora l de estos jóve-
nes es el siguiente: de 28 a lumnos egresados el año 94, quedaron t ra -
ba jando en  la  misma empresa  14 (50%); 4 (14,3%) de ellos t raba jan
en  ot ra  empresa , pero del mismo rubro; 8 (28,6%) se encuent ran  es-
tudiando y 2 (7,1%) están  en  el Servicio Milita r  o no se t iene in for-
mación .

4.3.2.  R esu ltados del seguim iento a las experiencias pilotos en  los
program as S EN CE

En los t res proyectos pilotos de los programas ligados a l SENCE,
los actores va lor izan  muy a lto la  impor tancia  de este t ipo de Forma-
ción: el 100% los considera  excelen tes o buenos.

•  Las empresas consideran  en  genera l que va lió la  pena  el es-
fuerzo e inversión  rea lizada  en  la  formación  de los jóvenes, ya  que
beneficia  t an to a  éstos, como a  la  misma empresa . Va lor izan  como
posit ivo la  función  y desempeño de los Maest ros Guías.

•  Los aprendices han  logrado una  excelen te adaptación  y un
buen desempeño en las empresas; establecieron buenas relaciones con
los Maest ros Guías e Inst ructores de los Organismos Capacitadores;
han  exper imentado cambios conductua les, pr incipa lmente en  lo la -
bora l. Recomendar ían  a  sus amigos hacer  este curso.

•  Los Organismos Capacitadores consideran  un  esfuerzo in te-
resan te la  implementación  de la  Formación  Dual en  este t ipo de pro-
gramas del SENCE; se consigue bien  la  meta  de ca lificación  e inser-
ción  labora l de los jóvenes par t icipantes.

Los jóvenes que egresaron  a  fines del año pasado (94) fueron  40,
cor respondien tes a  los 3 cursos de los proyectos pilotos; por  in forma-
ciones r ecibidas de los Organ ismos Capacit adores, han  t en ido un
desenlace labora l de a lrededor  de un  85% (34 jóvenes), cont ra tados
en  la  misma empresa  o en  empresas del rubro.
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4.4. Desa r rol lo cu a n t i t a t i vo a ct u a l  y fu t u ro d e la s
exp er ien cia s d u a les

4.4.1.Desarrollo de Proyectos en  la Educación  Media T écnico-
Profesional, 1992-1995

Añ o Lice os Espe c ia lidade s Alu m n os Em pre sas

1992 1 1 30 15
1993 5 7 250 80
1994 9* 11 520 149
1995 12 19 935 325
1995-98** 30 30 1200 420

* Considera  una  exper iencia  en  establecimiento municipa lizado.
** Metas propuestas por  el MINEDUC para  el desar rollo de la  segunda  fase

proyecto.

4.4.2.Desarrollo de proyectos en  los program as de Capacitación  de
J óvenes del S EN CE

En este sector  se está  t r aba jando con  Proyectos P ilotos desde
fines de 1993, y desde Agosto de 1994 con  mult iplicaciones de ellos,
en  las Regiones: V, VIII, IX y Met ropolitana

4.4.2.a . P roye ctos  p ilotos  y  Cu rsos  e n  e l P rogram a Be cas
SENCE

Añ o Organ . Capa- Espe c ia- Cu rsos Apre n dice s Em pre sas
c itadore s lidade s

1993 3 3 3 60 27
1994 7 6 10 140 50
1995* 8 8 8 160 60**

* Cursos considerados para  1995.
** Proyección  de empresas de acuerdo a  compor tamiento an ter ior.
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4.4.2.b. Cu rsos  de l Su b-P rogram a Apre n dizaje  Alte rn ado de
Ch ile  J ove n

Añ o Organ . Capa- Espe c ia- Cu rsos Apre n dice s Em pre sas
c itadore s lidade s

1994 36 55 75 1464 345
1995* 75 1500 500*

* Los cursos de Aprendiza je Alternado de 1995 no han  sido licitados; t ienen
como n ieta  a tender  a  1500 jóvenes.

** Proyección  de empresas de acuerdo a  compor tamiento an ter ior.

5. Con clu s ion e s

5.1. Acer ca  d e la  v ia b i l id a d  d e la  For m a ción  P rofesion a l
Du a l  en  Ch i le

Como ya lo señaláramos anter iormente, las dificultades plantea-
das, cont rastándolas con  las proyecciones que está  ten iendo la  For-
mación  Dual, hablan  por  sí solas de la  viabilidad de este t ipo de for-
mación  en  la  rea lidad ch ilena . A pesar  de que el logro del compromi-
so de la  empresa  aparece como un  factor  determinante y una  dificu l-
tad ser ia  en las pr imeras experiencias, no es menos cier to que en estos
momentos se está  t raba jando con  a lrededor  de 500 (en  las dos líneas
en  que se desar rollan  proyectos de Formación  Dual), sin  conta r  las
que se podr ían  agregar  con  el programa no licitado de Chile J oven .
Ahora  bien , esto no sign ifica  que todas las empresas de Chile t ienen
la  disposición  para  par t icipar  en  programas de este t ipo, sino más
bien , es necesar io destacar  el esfuerzo rea lizado por  Liceos y Orga-
n ismos Capacitadores de búsqueda  de est ra tegias de llegada  a l em-
presar io, superando preju icios, haciendo esfuerzos de comprensión ,
asimilando lengua jes y colocándose fren te a  ellos como un  socio que
le viene a  ofrecer  un  buen  negocio, “superar  los problemas de mano
de obra  ca lificada”.

Uno de los esfuerzos cen t ra les de la  Formación  Dual está  en  la
ca lificación  de mano de obra ; esta  a firmación  sign ifica  que son  más
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a sequ ibles a qu ella s em pr esa s qu e est á n  n ecesit a da s de r ecu r sos
humanos ca lificados, por  la s exigencia s de la  product ividad, de la
ca lidad y en  ú lt imo caso por  la  permanencia  en  el mercado, t an to
naciona l como in ternaciona l. Aquellas empresas que no t ienen  esa
presión , difícilmente acceden  a l programa por  esta  razón , más bien
puede ser  por  ot ras: compromiso socia l, deseo de apor ta r  a  la  forma-
ción  de los jóvenes, etc., pero son  las menos. Esta  rea lidad nos lleva
a  ot ra  a firmación: la  Formación  Dual no es aplicable en  todos los r in-
cones de Ch ile, t an to por  la  obligación  que plan t ea  de con ta r  con
empresas, para  que se produzca  el aprendiza je, como por  la  disposi-
ción  que puedan  tener  éstas hacia  estos programas.

5.2. Acer ca  d e la  ca l id a d  d e la  For m a ción  P rofesion a l  Du a l
en  Ch i le

El seguimiento cien t ífico de los Proyectos P ilotos, a  ca rgo de la
profesora  Gladys Vergara , apor ta  a lgunos indicadores in teresan tes
acerca  de la  ca lidad lograda  en  las exper iencias in icia les del Proyec-
to de Formación  Profesiona l Dual.

Sus resu ltados muest ran  precisamente un  a lto grado de sa t is-
facción  sobre la  preparación  labora l lograda , t an to en t re los empre-
sar ios par t icipantes, como en t re los aprendices egresados.

Esta  apreciación  es concordante:

– con  el hecho de, práct icamente un  cien  por  cien to de egresados
(exceptuando aquellos que in icia ron  ot ras act ividades, como p.ej. es-
tudios super iores o servicio milit a r ) fueron  cont ra tados en  la  espe-
cia lidad (un  gran  número de los aprendices t iene con t r a to en  “su
empresa  de aprendiza je”, y de los ot ros, una  par te impor tan te cam-
bia  de empresa  por  su  propia  voluntad) por  un  lado, y

– con los dominios de procedimientos (operación de maquinar ia),
most rados por  los par t icipantes de los cursos en  los exámenes prác-
t icos fina les, por  el ot ro.

Respecto a l va lor  format ivo de las exper iencias dua les, el segui-
miento muest ra  que todas las audiencias (empresar ios, profesores,
padres y a lumnos-aprendices en t revistados) consta tan  una  mayor
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madurez y responsabilidad de los jóvenes. Observación  que con  fre-
cuencia  también se repite en  las conversaciones ocasionales, en  aque-
llos proyectos no somet idos a  seguimiento cien t ífico.

Además, la  audiencia  de los profesores se refiere in icia lmente a
una  mayor  “indisciplina” en  cla se. Est e r esu lt ado, apa ren temen te
incongruente con  el an ter ior, sin  embargo se refiere a  un  compor ta -
miento cambiado en  las clases: mayor  inquietud y más preguntas en
clases, (esta  concreción  acerca  de la  “indisciplina” resu lta  de las in -
dagaciones poster iores sobre el punto). En  este sen t ido, este cambio
de compor tamiento puede ser  in terpretado como un  aumento de in -
terés y de in icia t iva  de par te de los a lumnos-aprendices en  clase. Lo
que sign ifica r ía  que podr íamos consta ta r  un  cambio hacia  una  ma-
yor  act ividad de los a lumnos y en  la  est ructura  comunicaciona l de
las clases.

En  resumen: los resu ltados de las exper iencias piloto dan  base
a  esperanzas que la  Formación  Profesiona l Dual:

– sign ifica  un  mejoramiento sensible en  la  preparación  labora l
de los jóvenes,

– puede llegar  a  ser  un  apor te impor tan te para  el logro de una
formación  genera l, en  el sen t ido de desar rollo de competencias esen-
cia les, y

– es técn icamente (y económicamente) viable, ba jo la  condición
que se logre establecer  un  compromiso estable con  sectores empre-
sar ia les, respecto a  la  conveniencia  de una  preocupación  est ra tégica
en  el desar rollo de recursos humanos para  el pa ís.
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Este artícu lo se ocupa de describir y analizar los conten idos y
organización  curricu lar de la form ación  de profesores de Enseñanza
Media; específicam ente se analizan  los planes y program as de estud io
aplicados en tre 1981 y 1992 en  14 instituciones form adoras del país.
Este artícu lo recupera parte de la in form ación  conten ida en  el proyecto
de investigación  “R equerim ientos para la form ación  de profesores de
Enseñanza Media”, preparado por un  consorcio de instituciones
encabezado por la Pontificia Universidad  Católica de Chile, para el
Program a de Mejoram iento de la Equidad  y Calidad  de la Educación
del Ministerio de Educación .

A description  and  analysis of curricu lar conten ts and  organization  for
S econdary Teacher’s train ing program s is the core of th is paper. Plans
and Program s of study taught between  1981 and  1992 in  14 Chilean
train ing institu tions are particu larly analysed .
This paper recovers part of the in form ation  gathered  for the research
project “R equirem ents for train ing of teachers for S econdary S chool”,
developed  by a consortium  headed  by the Pontificia Universidad
Católica de Chile for the Education’s Quality and  Equity Im provem ent
Program  of the Ministerio de Educación . .
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En el proyecto de invest igación  R equerim ientos para la form a-
ción  de profesores de Enseñanza Media, se rea lizó un  diagnóst ico en
deta lle de los planes y programas de estudio aplicados en  un  núme-
ro sign ifica t ivo de inst ituciones formadoras del pa ís. En  este a r t ícu-
lo presentamos una  sín tesis de las pr incipa les conclusiones a  las que
ar r ibó este estudio respecto a  los cur r ícu los de formación  de profeso-
res. A pesar  de que la  refer ida  invest igación  se rea lizó en  1992, pen-
samos que discu t ir  sus resu ltados es aún  per t inen te; en  pr imer  lu -
gar, porque es fácil sospechar  que mucho de lo que se encontró en 1992
está  vigente; en  segundo lugar, porque este estudio recoge informa-
ción  de un  número sign ifica t ivo de inst ituciones, const ituyendo una
base de in formación  relevante de considerar.

El e n foqu e

Estudia r  el cur r ícu lum de un  determinado proceso educa t ivo a
t r avés del aná lisis de los planes y programas de estudio goza , en
genera l, de poca  simpat ía  en  nuest ro medio. La  cr ít ica  más usua l es
que los planes y programas de estudio no reflejan  lo que efect ivamen-
te ocur re en  las sa las de clases, de modo que si se qu iere conocer  en
qué consiste un  proceso educa t ivo dado hay que examinar  el discur-
so pedagógico en  la  práct ica , develando aquellos mensa jes implícitos
u  ocultos que conforman lo esencia l de aquello que se enseña . Desde
esta  perspect iva  los planes y programas de estudio ser ían  en  cier ta
medida  ir rea les, ya  que son  una  ser ie de documentos que no llegan  a
concretarse. Siendo esto así, estudiar  los planes y programas se acerca
o es directamente ir relevante; aún  más, puede ser  engañoso, porque
se reduce el proceso pedagógico a  una  cuest ión  puramente formal.

Hay un  punto de acuerdo cen t ra l en t re esta  cr ít ica  y la  perspec-
t iva  que or ien ta  la  invest igación  en  que se basa  este a r t ícu lo. Este
punto de acuerdo es que efect ivamen te exist e una  dist ancia  en t r e
los planes y programas de estudio y la  práct ica  pedagógica . Pero,
por  supuesto, exist e una  discrepancia  fundamenta l. La  divergencia
su rge, porque la  cr ít ica  que se hace a  la  invest igación  sobre los pla -
nes y programas de estudio es ciega  a  la  r elación  de enmarcamien to
exist en t e en t r e ést os y la  pr á ct ica  peda gógica , el pla n  de est u dio
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define lo que se incluye y lo que se excluye como áreas de conocimiento
válido, y las organiza de acuerdo a  determinados pr incipios de secuen-
cia  y r itmo. En  su  modo más concreto el plan  de estudio es una  orga-
n ización  de los recursos tempora les, humanos y financieros con  que
se cuenta  para  rea lizar  un  determinado proceso format ivo. Seguimos
a  ot ros a l pensar  que ext remar  el énfasis en  la  rea lización  práct ica
del cur r ícu lum, puede reducir  el aná lisis sólo a  las acciones e in ter-
venciones subjet ivas de profesores y a lumnos, ocultando la  emergen-
cia  h istór ica  y la  persistencia  de concepciones par t icu la res del cono-
cimiento y las condicionantes est ructura les de estas práct icas.

Los pla nes y progra ma s de estudio cor r esponden  a  lo que se
denomina  como cur r ícu lum escr ito (Goodson:1988), es decir  la  nor-
mat iva  lega l preact iva  del cur r ícu lum. En  su  imagen  más concreta ,
el plan  de estudio es un  listado de act ividades cur r icu la res organi-
zadas para  su enseñanza en una determinada secuencia  en un t iempo
dado. En  un  sen t ido más abst racto, el plan  de estudio es una  selec-
ción  cu ltura l, resu ltado de un  proceso complejo de negociaciones en-
t re actores diversos, con  visiones e in tereses más o menos disímiles
acerca  de lo que debe ser  el proceso de formación  de profesores. En
la  const rucción  de un  plan  de estudio siempre están  en  juego rela -
ciones de poder-saber, es decir  visiones y va lores, y relaciones de in -
fluencia  y de poder. Sigu iendo est a  per spect iva  el plan  de estudio
ofrece una  en t rada  globa l a  la  r etór ica  inst ituciona l acerca  de la s
áreas de conocimientos dist in t ivas de la  profesión docente. Estos pla-
nes, además, definen  las reglas del juego que organizan  la  práct ica
pedagógica  en  los cen t ros formadores y le dan  sen t ido de tota lidad.
Los programas de estudio, por  su  pa r t e, definen  los con ten idos a l
in ter ior  de una  asigna tura  o act ividad cur r icu la r  específica .

Me todología

La  invest igación  rea lizada  r ecuperó in formación  de un  grupo
seleccionado de inst ituciones formadoras. La  selección  se rea lizó t ra -
tando de abarcar  la  diversidad inst ituciona l existen te, es decir  inst i-
tuciones t radiciona les y der ivadas, con  apor te fisca l y sin  apor te fis-
ca l; un iver sidades e in st it u tos profesiona les; plu r idisciplina r ia s o
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pedagógicas. Siguiendo este cr iter io, se recuperó in formación  de 14
inst ituciones formadoras1, 13 con  ingreso en  1992 y una  con  ingreso
suspendido. Aunque el foco fue la  formación  en  1992, se extendió la
mirada  abarcando los planes de estudio desde 1981 en  adelante, esto
permit ió ana liza r  la  evolución  cur r icu la r  luego de la  reforma de la
educación  super ior  de 1980/1981. Se recogieron , en tonces, 263 pla -
nes de estudio, considerando cada  especia lidad como un  plan  de es-
tudio. Si se cuentan  sólo lo que se denominó como ‘planes pedagógi-
cos’, es decir  el núcleo de formación  defin ido por  la  un idad de educa-
ción , que genera lmente es común a  más de una  especia lidad, se re-
duce el objeto a  45 planes de estudio. Los planes vigentes en  1992 son
232, ya  que a lgunos cent ros t ienen  planes pedagógicos diferentes por
especia lidad.

Un punto in teresan te de destacar  es que los planes de estudio
vigentes en  las inst ituciones formadoras fueron  aprobados en  dife-
ren tes años. Las var iaciones oscilan  en t re 1979 (Universidad Cató-
lica  de Va lpa ra íso) y 1992 (Univer sidad de San t iago). Además la s
inst ituciones difieren  en  el número de planes aplicados en  la  década
del 81 a l 92. En  este sen t ido, las inst ituciones con  planes más esta -
bles son  la  Pont ificia  Universidad Católica  de Chile y la  Universidad
Católica  de Valpara íso, con  un  plan  vigente en  la  década . Todas las
demás inst ituciones tuvieron  más de dos planes aplicados. Algunos
cent ros formadores cambiaron  práct icamente cada  dos años sus pla -
nes de estudio, como por  ejemplo la  Universidad de Concepción .

Para analizar  este cuerpo heterogéneo de documentación se cons-
t r u yó en  ca d a  ca s o u n  p la n  t ip o, qu e  a gr u p a  la s  a ct ivid a d es

1. Resu lt a  im por t a n t e des t a ca r  qu e a lgu n a s  in s t it u cion es  del t odo
significa t ivas se negaron  a  colaborar  con  la  invest igación .

2. Los 23 planes son  los sigu ien t es: plan  1983 PUC; plan  1991 U. de
Concepción; plan  1979 UCV; plan  1986 (matemát icas), 1992 (física ) y
1992 (humanidades) de la  USACH; plan  1990 U. Aust ra l; plan  1986 y
1991 U. Ar t u r o P r a t ; p la n  1988 y 1991 U. de  At a ca m a ; p la n es
1982,1986,1988,1991 (Química) y 1991 (matemát icas) U. de La  Serena ;
1986 y 1989 UFRO; 1982 y 1988 U. de Magallanes; 1991 UPACE; 1990
U. de Los Lagos; 1991 U. Blas Cañas.
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cur r icu la res en  t r es grandes ca t egor ía s: Formación  Genera l (FG),
Formación  Profesiona l (FP) y Formación  Disciplinar ia  (FD). Dent ro
de la  FP se dist ingue en t re: Teor ías de la  Educación , Técnicas de la
Educación , Invest igación , Práct ica  y Elect ivos. En  el aná lisis de las
ca t egor ía s  F G, F P  y F D se  con s ider ó: n ú m er o de  a ct ivida des
cur r icu la res, asigna turas, t iempo dedicado y secuencia . En  el aná li-
sis de la  FP, además se examinaron  en  deta lle los conten idos de los
programas de estudio de cada  act ividad cur r icu la r.

Form ación  Ge n e ral, Form ación  P rofe s ion al y  Form ación
Disc ip lin aria

Como es sabido la  formación  de los profesores secundar ios com-
prende básicamente dos componentes: una  formación  disciplinar ia
especia lizada  y una  formación  pedagógica  profesiona l; cada  cua l con
su correla to inst itucional. En forma marginal, se contempla  también,
en  a lgunas inst ituciones, act ividades de Formación  Genera l.

La  Formación  Genera l ocupa  porcenta jes reducidos de t iempo.
Donde t iene mayor  impor tancia  es en  las inst ituciones ca tólicas, que
impar ten  educación  religiosa  a  todo su  a lumnado. En  las restan tes
inst it uciones no ocupa  más del. 7% del t iempo tot a l y consist e en
asigna turas como inglés, educación  física , expresión  ora l y escr ita , y
créditos elect ivos.

En  la  mayor ía  de las inst ituciones se dedica  mayor  t iempo a  la
Formación  Disciplinar ia  que a  la  Profesiona l, aunque en  dos planes
la  relación  es la  inversa  (U. de Atacama y U. de Los Lagos). En  las
inst ituciones donde predomina  la  FD se encuent ran  var iaciones de
t iempo sign ifica t ivas. Ent re los planes vigentes el que t iene mayor
t iempo para  la  FD es el de la  Universidad Aust ra l (FP/FD 25,4% y
74,6%), y el con  menor  t iempo es de la  Universidad Blas Cañas (FP/
FD 46,3% y 49,5%). Por  t ipo inst ituciona l se observa  que las un iver-
sidades t radiciona les son  las que dan  mayor  peso a  la  FD (más del
60% del plan), le siguen  las un iversidades der ivadas, inclu idas las
pedagógicas (en t re 50% y 60%) y por  ú lt imo las un iversidades gene-
radas a  par t ir  de inst itu tos profesiona les (menos de un  50%).
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Form ación  P rofe s ion al

La Formación  Profesiona l está  compuesta  por  un  número var ia -
ble de act ividades cur r icu la res que oscila  en t re 8 act ividades (plan
de 1990 de la  Universidad de Los Lagos) y 23 act ividades diferen tes
(plan  1985 de la  Universidad Blas Cañas).

Al ca tegor izar  las act ividades cur r icu la res de la  FP se observa
una  tendencia  a  que la  mayor ía  de los planes de estudio dediquen  el
más a lto porcenta je de t iempo a  las Técnicas de la  Educación  (en  34
de los 45 planes ana lizados).

Pocos planes incorporan  créditos elect ivos, aunque en  a lgunas
inst ituciones sí se incluyen , básicamente en  universidades t radicio-
na les o un iversidades der ivadas.

Te orías  de  la  Edu cación

Sólo en  6 de los 45 planes pedagógicos ana lizados la  formación
en  Teor ías de la  Educación  es el componente más impor tan te de la
FP, y de estos 6 planes sólo 3 están  vigentes en  1992. No obstan te, se
le dest ina  un  t iempo sign ifica t ivo. En  11 planes de los 23 planes vi-
gentes ocupa  en t re un  20% y un  30% de la  FP, y en  ot ros 9 casos ocu-
pa  más de un  30%.

Los planes pr esen t an  un  número va r iable de a signa tu ra s de
Teor ías de la  Educación , que oscila  en t re 2 (plan  1988 U. de Concep-
ción) y 11 (plan  1990 UFRO). En  los planes vigentes se incluyen  en
promedio 5 asigna turas de Teor ías de la  Educación .

En  esta  á rea  se encuen t ran  asigna turas cor respondien tes a  8
disciplinas: Teor ía  de la  Educación , Psicología , Filosofía , Sociología ,
Et ica , Ant ropología , Biología  e Histor ia  de la  Pedagogía . En  n ingu-
na  inst itución se consideran simultáneamente estas 8 disciplinas. La
combinación  más recur ren te incluye Filosofía , Psicología  y Sociolo-
gía  (en  18 de los 23 planes vigentes).

Psicología  es la  disciplina  de base más impor tan te: no se exclu-
ye de n ingún plan  y es en  17 de los 23 planes la  que t iene un  mayor
por cen t a je de t iem po a s ign a do, y en  3 p la n es  m á s  com pa r t e el
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liderazgo con  ot ra  disciplina 3. Las excepciones a  esta  t endencia  se
encuent ran  en  la  Pont ificia  Universidad Católica  de Chile, que asig-
na  el mayor  t iempo a  F ilosofía . E l plan  de la  U. de Los Lagos que
asigna  el mayor  t iempo a  Teor ía  de la  Educación . Y el plan  de 1990
de la  UFRO que presen ta  el mayor  número y mayor  diversidad de
asigna turas, sin  n inguna  disciplina  dominante.

Los con ten idos de la s dist in t a s a signa tu ra s de Psicología  pre-
sen tan  mucha  similitud en t re una  inst itución  y ot ra . Hay dos t emas
cen t r a les que se t ocan  en  Psicología : psicología  del aprendiza je y
psicología  del adolescente. En a lgunas inst ituciones se impar ten  cur-
sos de psicología  educaciona l o de fundamen tos psicológicos de la
educación , en  genera l en  estos cu r sos se hace in icia lmen te una  in -
t roducción  a  la  psicología  y luego se t r a t a  adolescencia  y aprendi-
za je.

En psicología del aprendizaje se t ratan algunas teorías del apren-
diza je, básicamente conductua l y cognit iva ; y a lgunos conceptos cla -
ves como: memor ia , percepción , in teligencia , mot ivación , emoción .

En psicología  del adolescente se aborda  la  problemát ica  del de-
sar rollo psicológico y biológico de los jóvenes. Temas recurrentes son:
adolescencia  como etapa  del desa r rollo, per sona lidad adolescen te,
desar rollo psicosexua l del adolescente, desar rollo cognit ivo y mora l,
instancias de socia lización .

Sobresa le que en  ambos casos no se hace n inguna  referencia  en
los programas a  la  rea lidad educaciona l y juvenil ch ilena . Sólo en  la
U. Blas Cañas se in t roduce una  unidad sobre problemas de la  juven-
tud en  Chile hoy, donde se tocan  temas como drogadicción , embara-
zo precoz, expecta t ivas y opor tun idades de la  juventud.

3. Por  r azones de espacio en  est e a r t ícu lo nos r efer ir emos sólo a  est a
disciplina .
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Té cn icas  de  la  Edu cación

La formación  en  Técnicas de la  Educación  es en  34 de los 45 pla -
nes ana lizados la  ca tegor ía  más impor tan te de la  FP. En  22 de los 23
planes vigentes ocupa  más de un  25% del t iempo de la  FP, y en  11 de
éstos más de un  40%. Sólo en  el plan  1990 de la  Universidad de Los
Lagos ocupa  un  t iempo muy in fer ior  con  un  14.3% de t iempo. Los
mayores porcenta jes se encuent ran  en  el plan  de Educación  Mate-
mát ica  de la  USACH y en  el plan  de Matemát icas y F ísica  de la  U.
de Magallanes, ambos con  un  52.8% del t iempo.

E l número de act ividades consideradas en  cada  plan  en  est a
ca tegor ía  var ía  en t re 1 asigna tura  (plan  1990 U. de Los Lagos) y 11
asigna turas (planes 1991 USACH y 1991 UPACE). E l promedio de
asigna turas por  plan  es de 6, sólo 1 más que Teor ías de la  Educación .

Al comparar  los planes de estudio se encuent ra  una  gran  disper-
sión  de asigna turas en  esta  á rea , se dist inguen  a l menos 50 asigna-
turas con  rótu los diferen tes. Con fines del aná lisis se agruparon  es-
tas asignaturas en 8 áreas y una categor ía  residual ot ros. Estas áreas
son: Pedagogía  General, Didáct ica  Especia l, Curr ículum, Evaluación,
Orientación, Tecnología  Educat iva , Administ ración, Sistema Escolar,
y Computación .

En los planes de estudio vigentes se observa  la  existencia  de un
núcleo de asigna turas que se repite más frecuentemente (en  16 de
los 23 planes), conformado por  Cur r ícu lum, Eva luación , Didáct ica
Especia l y Or ien tación . Sin  embargo, n inguna  de estas asigna turas
se encuent ra  en  todos los planes, Curr ícu lum fa lta  en  uno, Eva lua-
ción  en  dos, Or ien tación  en  t r es, Didáct ica  Especia l en  cua t ro. En
todos los planes están  presen tes a l menos t res de estas á reas, menos
en  el plan  de 1990 de la  U. de Los Lagos, que no incluye n inguna  de
ellas.

Analizando los t iempos, se encuent ra  que en  12 de los 23 planes
vigentes se dest ina  el mayor  porcenta je de t iempo a  Didáct ica  Espe-
cia l. En  dos se le dest ina  el mayor  t iempo jun to con  Curr ícu lum, y
en  uno jun to con  Curr ícu lum y Or ien tación . Curr ícu lum es el á rea
predominante en  t res planes, y en  dos jun to con  Eva luación . En  un
plan  Pedagogía  Genera l es la  á rea  técn ica  más impor tan te (U. Los
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Lagos 1990), en  ot ro plan  es Computación  (USACH 1991), y en  ot ro,
Sistema Escola r  (UPACE 1991).

Siete de los ocho planes, donde Metodología  no es el á rea  técn i-
ca  predominante, son  los más recien tes, con  fecha  de aprobación  de
1988 en  adelan te. Esto podr ía  ser  indica t ivo de un  cambio en  lo que
se considera  el núcleo de la  formación  t écn ica . La  or ien tación  del
cambio, sin  embargo, no es cla ra .

Más a llá  de la  posibilidad de un  giro en  la  or ien tación  de la  for-
mación  técn ica , lo que si es cla ro es que no existe una  base consen-
sua l en t re inst ituciones en  este ámbito simila r  a  la  que existe en  la
formación  teór ica . En  la  formación  en  Técnicas de la  Educación  se
observa : disper sión  en  t érminos de la s a signa tu ras y de la s á reas
consideradas; y mayor  var iación  en  la  asigna tura  considerada  pre-
dominante.

En  cuan to a  los programas de estudio de la s a signa tu ras que
conforman el núcleo cen t ra l de la  formación  técn ica  se observa  lo si-
gu ien te. En  Curr ícu lum se incluyen  temas diversos, pero hay a lgu-
nos que cruzan  var ios de los programas. Estos temas son: conceptua-
l iza ción  d e l  cu r r ícu lu m , m od elos  d e  p la n ea m ien t o, d is eñ o
inst ruccional, planificación de unidades de aprendiza je, defin ición de
objet ivos. Es impor tan te nota r  que estos cursos no t ienen  una  refe-
rencia  explícita  a  la  especia lización  disciplinar ia  de los profesores.

En  eva luación  hay dos or ien taciones pr incipa les. Por  una  par te
hay programas con  una  mirada  genera l de la  eva luación  que se abo-
can  a  temas como eva luación  en  el contexto escola r, procedimientos
para  planificar  y elaborar  mecanismos evaluat ivos, procesamiento de
la  in formación  (U. de Concepción). Y, por  ot ra , cursos que se refieren
más a  la  eva luación  en  la  sa la  de clases, donde se t ra ta  sobre eva-
luación  refer ida  a  normas y a  cr iter io, y se ana liza  la  legislación  vi-
gente (UCV).

En Or ientación  existe una  rela t iva  homogeneidad ent re inst itu-
ciones. Temas recurrentes aquí son: rol del or ientador, tareas de or ien-
tación  del profesor  jefe, t écn icas de diagnóst ico, t écn icas grupa les e
individua les de obtención  de in formación .
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En Didáct ica  la  situación es más compleja , puesto que este es un
curso diferenciado por  especia lidad. Hay inst ituciones donde los pro-
gramas de las dist in tas especia lidades recor ren  las mismas temát i-
cas, pero desde cada  disciplina  (PUC ), pero hay ot ras inst ituciones
donde los programas difieren  bastan te en t re sí (UCV). Con todo se
observan  a lgunas tendencias genera les:

– Con t ra  lo que el nombre indica , los métodos de in st rucción
propiamente no son  el foco del curso, sino sólo se t ra ta  de un  tema
ent re ot ros.

– Ent re estos ot ros temas uno que resu lta  recur ren te es plan ifi-
cación  cur r icu la r.

– Ot ro tema que recor re var ios programas es el aná lisis de los
planes y programas de estudio respect ivos, vigen tes en  el sist ema
escola r.

– En  a lgunos programas también  se incluye en  este curso una
unidad de eva luación .

P ráctica  P rofe s ion al

Todos los planes de estudio vigen tes en  1992 consideran  una
act ividad práct ica , es decir  act ividad de ejercicio docente en  estable-
cimientos escola res por  par te de los estudian tes de pedagogía . Var ía
la  duración  de esta  práct ica , su  ubicación  en  el plan  de estudios, y la
impor tancia  asignada  en  relación  a  las ot ras act ividades de forma-
ción .

En cuanto a  la  ubicación  en  el plan , en  11 de los planes vigentes
la  práct ica  es termina l y en  10 es semi-termina l4, sólo en  dos inst i-
tuciones se considera  una práct ica  progresiva  (U. Blas Cañas y U. Los
Lagos). En  11 planes la  práct ica  es de or ien tación  o jefa tura  de cur-
so y de la  especia lidad; en  tan to en  ot ros 12 planes se foca liza  en  la
especia lidad.

La  du ración  de la  práct ica  va r ía  en t r e un  semest r e (13 de los
23 planes) y dos (9 de los 23 planes vigen tes), cuando se t r a t a  de

4. Ubicada  en  el ú lt imo semest re para lela  a  ot ras act ividades curr iculares.
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práct icas terminales o semiterminales. Cuando la  práct ica  es progre-
siva  dura  en t re 3 y 4 semest res.

La  extensión  de la  práct ica  no t iene una  cor respondencia  direc-
ta  con  la  impor tancia  que se le asigna  en  créditos, se encuent ra  en
este sent ido una gran variabilidad. Al analizar  el porcentaje de t iempo
asignado este var ía  en t re 7.1% (UFRO 1991) de la  FP y un  38.1% (U.
de Los Lagos 1990). No son  cla ras las tendencias en t re inst ituciones
respecto a  estas diferencias.

La Práct ica , en términos generales, consiste en que el pract icante
se haga  cargo de un  curso respecto de su  asigna tura  específica  y de
las act ividades denominadas de Or ien tación  (Consejo de curso, re-
unión  de apoderados). Se espera  también  que haga  ayudant ía  a l pro-
fesor  gu ía , preparando mater ia l didáct ico, cor r igiendo pruebas. En
a lgunos casos también  se pide que el estudian te par t icipe de Conse-
jos de Profesores y de reuniones técn icas. Las práct icas progresivas
están  est ructuradas para  lograr  una  incorporación  gradua l a l ejer-
cicio docente y consisten  en  un  semest re in icia l de observación , un
segundo semest re de ayudant ía , y un  semest re fina l de ejercicio do-
cente.

Un punto crucia l de las práct icas pedagógicas se encuent ra  en
los sistemas de supervisión  y eva luación  diseñados por  los cen t ros
formadores. Excede los límites de este a r t ícu lo t ra ta r  la  var iabilidad
existente con detalle, abordaremos entonces sólo un punto que resulta
impor tan te destacar. Al examinar  los mecanismos de supervisión  y
eva luación  de las práct icas pedagógicas se consta ta  que los cen t ros
formadores ponen  el énfasis en  la  plan ificación  de act ividades, y en
el cumplimiento formal de cier tos requer imientos, más que en el ejer-
cicio docente mismo. El acompañamiento del ejercicio docente que-
da  a  la  voluntad de los profesores gu ías5 los cua les no reciben  ret r i-
bución  a lguna  por  su  labor, más a llá  de la  ayuda  que podr ía  implicar
conta r  con  un  pract ican te. En  genera l los cen t ros formadores care-
cen  de recursos para  rea liza r  un  acompañamiento en  ter reno de las
práct icas profesiona les. Cont ra  esta  t endencia , la  exper iencia  más

5. Estos son  los profesores de los establecimientos escola res, t itu la res de
los cursos en  donde rea lizan  su  práct ica  los estudian tes de pedagogía .
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novedosa  se encuent ra  en  la  U. Blas Cañas, donde se acompaña  la
Práct ica  de un  seminar io de discusión  a l cua l acuden  todos los a lum-
nos y los supervisores de Práct ica .

Sobre las ca racter íst icas de los establecimientos donde se rea li-
za  la  Práct ica  se obtuvo información  sólo de a lgunas inst ituciones.
La  tendencia  en  estos casos es que se pr ivilegia  como lugar  de rea li-
za ción  de la s pr á ct ica s pr ofesion a les a  est a blecim ien t os de n ivel
socioeconómico medio (t ipo B, de acuerdo a  la  clasificación  del Minis-
ter io de Educación). La  mayor  var iabilidad de lugares de Práct ica  se
encuent ra  en  la  U. Blas Cañas, donde se consideran  colegios par t i-
cu la res, liceos par t icu la res subvencionados, y también  liceos de co-
munas más pobres. De acuerdo a  estos an tecedentes puede seña la r-
se que tampoco en  la  Práct ica  Profesiona l se da  cuenta  de la  hetero-
geneidad del sistema escola r  ch ileno, reforzando la  formación  en  un
t ipo medio de establecimiento y a lumnado.

In ve stigac ión

Según se desprende del aná lisis de los planes de estudio vigen-
tes a  1992, todas las inst ituciones incluyen  a lguna  formación  en  in-
vest igación , ya  sea  a  t ravés de un  curso de metodología  (en  16 de los
23 planes) y/o a  t ravés de un  seminar io o memor ia  de t ítu lo (en  20
de los 23 planes), que contempla  la  rea lización  de una  invest igación
por  par te de los estudian tes. E l plan  de 1990 de la  U. de Los Lagos
es la  excepción  a  esta  regla , aquí se considera  como act ividad termi-
na l la  rea lización  de una  monografía  sobre la  Práct ica  Profesiona l.

Las act ividades de invest igación ocupan un t iempo var iable, que
oscila  en t re un  5.1% del t iempo de la  FP y un  21.2%. Estos porcenta -
jes aumentan  si se considera  que en  var ios casos ésta  es una  act ivi-
dad terminal que se incluye como requisito de t itu lación sin  credita je
en  el plan  de estudios.

Un punto in teresan te de nota r  en  relación  a  la  act ividad de in -
vest igación  es que en  dos inst ituciones ocupa  un  t iempo equiva len te
a  la  práct ica  profesiona l (U. Aust ra l y U. de Concepción), y en  t res
planes de los más recien tes se le asigna  un  t iempo aún  mayor  que a
la  Práct ica  Profesiona l (U. Ar turo Pra t , UFRO y U. Blas Cañas).
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Por  ú lt imo, en  los con ten idos de los cu r sos de metodología  se
aprecia  una  organización  bastan te homogénea  en t re inst ituciones.
Durante este curso se siguen  paso a  paso las etapas de una  invest i-
gación  posit ivista , desde la  formulación  del problema a  la  redacción
del in forme de invest igación , se agrega  en  a lgunos casos una  in t ro-
ducción  a  la  ciencia , o a  la  relación  ciencia -educación . En  estos pro-
gramas hay un  cla ro énfasis en  las metodologías cuant ita t ivas y en
los métodos estadíst icos. Se dist inguen  de este esquema el progra-
ma de la  ca r rera  de Educación  en  Matemát icas y Computación  de la
USACH y el programa de la  U. Blas Cañas. En  el pr imer  caso se in -
cluye, además de la  un idad de etapas de la  invest igación , una  uni-
dad de innovación y exper imentación en educación matemát ica  y una
unidad para  leer  invest igación  en  educación  matemát ica . E l progra-
ma de la  U. Blas Cañas resu lta  bastan te más amplio, se revisan  en
el curso los dist in tos paradigmas de la  invest igación  socia l, inclu idos
los paradigmas no t radiciona les de invest igación , como por  ejemplo
la  denominada  invest igación-acción .

P u n tos  para  la  d iscu s ión

En base a  la  in formación  presen tada  se pueden  ident ifica r  di-
versos problemas que afectan la  formación de profesores de Enseñan-
za  Media  en  el pa ís. En  lo que sigue nos refer iremos a  los problemas
que consideramos crucia les.

1. Desvinculación  en tre la form ación  d isciplinaria y profesional

La  sepa ración , incluso inst ituciona l, de la  formación  de los pro-
fesores de Enseñanza  Media  es un  a sun to r eit er adamen te seña la -
do, n o obst a n t e por  su  im por t a n cia  n o podem os deja r  de m en cio-
n a r la .

Un aspecto que no se ha  seña lado suficien temente en  el deba te
se refiere a l cuest ionamiento del modelo especia lizado de formación ,
y de los conten idos de dicha  especia lización  en  relación  a  la  reflexión
naciona l que se está  sosten iendo respecto a  la  Enseñanza  Media . Es
consensua l que la  Educación  Media  a t raviesa  una  cr isis de sen t ido,
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y que debe ser  reor ien tada  drást icamente para  hacerse cargo de su
masificación , y del r equer imien to per sist en te pa ra  que t enga  una
vinculación  más directa  con  el mundo product ivo. En  este contexto
la  formación disciplinar ia  actual, coherente con una educación secun-
dar ia  diseñada  también  desde este mundo disciplinar io y or ien tada
básicamente a  la  un iversidad, resu lta  obsoleta  o por  lo menos inade-
cuada . Esta  discusión  aún  no se ha  dado, sin  embargo pensamos que
será  un tema centra l de la  discusión de formación de profesores cuan-
do tome cuerpo la  reflexión  sobre la  organización  cur r icu la r  especí-
fica  de la  Enseñanza  Media .

Desde nuest ro punto de vista , en  los procesos de formación  se
deber ía  crear  una  á rea  de in tegración  que permit iera  hacer  una  lec-
tura  sistemát ica  desde la  educación  de los conten idos disciplinar ios.
Esto es crucia l para  t ransformar  la  relación  de los profesores con  el
conocimiento, que es uno de los requer imientos que surgen  del de-
ba te sobre la  reforma de la  Enseñanza  Media . Desde una  perspect i-
va  const ruct ivista , la  a r t icu lación  disciplina-educación  es clave, ya
que hoy el desafío que se pone a  los profesores es organizar  la  ense-
ñanza  de acuerdo a  unos pr incipios pedagógicos que consideren  ac-
t ivamente a  los estudian tes y sus modos de conocer  y de dar  sen t ido
a lo que se pretende que aprendan. Para no t r ivializar  pr incipios caros
a  la  teor ía  const ruct ivista , como por  ejemplo, la  contextua lización , se
requiere tener  un  manejo pedagógico de la  disciplina  específica .

2. Insu ficiencia de la form ación  profesional teórica

El componente de Formación  Profesiona l presen ta  a lgunas de-
bilidades impor tantes, una  de éstas se refiere a  lo que se conoce como
fundamentos de la  educación .

Fren te a  un  sist ema  de Enseñanza  Media  masificado, a l cua l
acuden  un  conjunto heterogéneo de jóvenes, en  términos socia les y
cultura les, parece necesar io reforzar  la  base conceptua l de la  forma-
ción  con  teor ías que permitan  comprender  a  los jóvenes en  términos
colect ivos, com o m iem br os de u n a  gen er a ción , de u n a  época  y de
medios socio-cu ltura les par t icu la res.
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En este contexto la  Psicología , que es una  disciplina  que apor ta
dist inciones conceptua les fundamenta lmente en  el ámbito persona l
individual, resulta  débil como fundamento teór ico predominante, más
aún cuando no es acompañada  de asignaturas que contemplen a lgún
acercamiento a  la  rea lidad escola r  y juvenil ch ilena .

3.  Debilidad  de la práctica com o espacio form ativo

Existe un  rela t ivo consenso respecto a  la  impor tancia  de la  for-
mación  práct ica . En  este sen t ido uno de los a rgumentos más recu-
r ren tes se r efiere a  su  extensión , se sost iene en  genera l que mejo-
ra r  la  formación  práct ica  implica  extender  su  duración . Sin  discre-
pa r  de este plan teamien to sostenemos que t ambién  hay que mejo-
ra r  los espacios actua les de práct ica . Un  aspecto que resu lt a  crucia l
en  esta  línea  se refiere a  los mecan ismos de supervisión  y eva lua -
ción de las act ividades de práct ica . Según se lleva  a  cabo actualmente
la  supervisión  pa rece difícil que la  práct ica  sea  un  espacio format i-
vo dir igido. E l mejoramien to de estos mecan ismos se vincu la  est re-
chamente con  la  a signación  de mayores recursos pa ra  el t r aba jo de
supervisión , y una  polít ica  inst ituciona l r especto a  la  r elación  cen-
t r o for m a dor-est a blecim ien t o edu ca cion a l, y pa r a  r econ ocer  m á s
explícit amente el t r aba jo de los profesores gu ías. Si no se invier t e
en  la  conducción  de la s práct icas el con t rol sobre los r esu lt ados de
las mismas se debilit a .

4.  Inestabilidad  en  el núcleo profesional d istin tivo

Al r evis a r  los  p la n es  d e  es t u d io d e  los  d is t in t os  cen t r os
formadores un asunto que resulta  sorprendente es la  fa lta  de consen-
so respecto a l núcleo técn ico de la  formación . Esto podr ía  compren-
derse mejor  si exist ieran  grandes discrepancias a  n ivel t eór ico, pero
según  se desprende de la  r evisión  de los planes y de los discursos
inst ituciona les existe un  gran  consenso respecto a  los fundamentos
teór icos de la  profesión . Surge en tonces la  inquietud sobre los mot i-
vos de est a  disper sión  y la s consecuencia s que esto pudiera  t ener
respecto a  la  iden t idad profesiona l.
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Si se mira  desde una  perspect iva  h istór ica  lo que se percibe es
que la  iden t idad t radiciona l de los profesores secundar ios, anclada
por  un  lado en  la  disciplina  y por  el ot ro en  las técn icas de t rasmi-
sión  de conocimiento, que fue duramente cr it icada  desde los sesen ta
en adelante, no ha  sido reemplazada por  un modelo profesional igual-
mente contundente. Por  una  par te persiste la  hegemonía  de la  espe-
cia lización  disciplinar ia , especia lmente en  las un iversidades t radi-
ciona les, y por  ot ra  par te, desde las facu ltades de educación  no ha
surgido una  propuesta  cla ra  respecto a l núcleo cen t ra l de la  profe-
sión  docente. Esta  fa lta  de cla r idad se expresa  dramát icamente en
la  fr ecuencia  de los cambios en  los planes pedagógicos. Se podr ía
argumentar  que los cambios in t roducidos son  super ficia les, sin  em-
bargo incluso así, inst ituciones que cambian sus planes cada dos años,
o inst ituciones que aplican simultáneamente var ios planes, muestran
una  fa lta  de discurso a r t icu lador  asombrosa .

No es nuevo que la  profesión  docente se mueva  en t re iden t ida-
des diversas. Iván  Núñez (1989) sost iene que en  la  h istor ia  del gre-
mio en  el pa ís han  exist ido cua t ro iden t idades profesiona les: t raba-
jador, funcionar io, t écn ico y profesiona l. Ta l cua l se está  sosten iendo
actua lmente el deba te sobre educación , los requer imientos hacia  los
docentes se or ien tan  hacia  la  cuar ta  iden t idad, es decir  que se cons-
t ituyan  en  profesiona les que desar rollen  el t raba jo con  un  a lto gra -
do de au tonomía , con  cont roles rea lizados en  el in tercambio con  sus
pares. Crea t ividad, flexibilidad, t rabajo en  equipo, autonomía  son las
pa labras claves del nuevo ejercicio profesiona l. Todas estas apelacio-
nes resu ltan  sumamente a t ract ivas, el pun to es que todas ellas se
refieren  a  condiciones de rea lización , no dicen  nada  sobre el núcleo
dist in t ivo de la  profesión , que en  la  actua lidad, como hemos visto,
resu lta  débil. En  la  búsqueda  de nuevas formas de hacer, y de nue-
vos campos de ejercicio para  los profesiona les de la  educación , se ha
desper filado la  defin ición  de qué es “ser  profesor”.
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S e desarrollan  algunas reflexiones, ten iendo en  cuenta los resu ltados
de una investigación , sobre la vinculación  en tre el desem peño
profesional y las condiciones laborales e institucionales de éste,
considerando sus im plicancias en  cuanto a la gestión  escolar y
pedagógica, y en  relación  con  la concepción  m ism a de Escuela Media,
aspectos cen trales para el debate sobre la m odernización  de la
educación . Asim ism o, se consideran  las actuales condiciones laborales
e institucionales, y el sen tido y orien tación  del cam bio en  d ichas
condiciones.

Based  on  research  resu lts, som e considerations about the relationsh ip
of professional developm ent and  its work ing and  institu tional
conditions are presented . Their effects upon  the school and  pedagogical
action  are considered , in  relation  to the very conception  of S econdary
S chool, cen tral aspects for a debate about Education’s m odernization .
The current work ing and  institu tional conditions are considered , as
well as the orien tation  of the change process in  such  conditions.
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1. P lan te am ie n to  de l P roble m a

Actua lmente, es posible adver t ir  un  nuevo sello en  las polít icas
educa t ivas de muchos pa íses, t an to en  los denominados desar rolla -
dos como en  los nuest ros de Amér ica  La t ina , ubicados en  diferen tes
grados del proceso de desar rollo. Este consiste en  poner  a  la  educa-
ción  en  el cen t ro de las preocupaciones de las polít icas públicas. De
hecho, a  poco de asumir  el nuevo Gobierno en  nuest ro pa ís, decla ra
que la  educación  es la  pr imera  pr ior idad de sus polít icas socia les.

Este re-posicionamiento de la  educación en América Lat ina, acor-
de con  Namo de Mello1, se debe a  dos factores relacionados. Por  un
lado a  “un  cambio profundo en  las demandas de la  sociedad a l siste-
ma escola r” y, por  ot ro, a l “agotamiento del modelo económico basa-
do en  el ba jo costo de la  mano de obra  y en  la  abundancia  de mater ia
pr ima”. Así, el cambio de las demandas socia les a l sistema de ense-
ñanza  aparece mot ivado por  el avance cien t ífico y tecnológico de la
década  pasada  y los impactos de la  un iversa lización  de la  economía ,
de las comunicaciones y de la  in formación , por  los “nuevos modelos
de organización  del t raba jo y por  las formas emergentes de organi-
zación  socia l, or ien tadas a l mejoramiento de la  ca lidad de vida”.

De ot ro lado, el agotamiento del modelo económico implica  una
“reor ien tación  de las pr ior idades de inversión  en  los componentes de
infraest ructura  para  dest inar los más hacia  la  in teligencia , el cono-
cimien to, la  crea t ividad, la  capacidad de solución  de problemas, la
adaptación  a  los cambios del proceso product ivo y en  sín tesis, hacia
la  capacidad de producir, seleccionar  e in terpreta r  in formación”.

De este modo, la  educación empieza  a  ser  entendida  no sólo como
indispensable para  capacita r  “el ejercicio de la  ciudadanía” en  socie-
dades democrá t icas, sino que esencia lmen te como una  “necesidad
est ra tégica  de los pa íses para  la  promoción  del desempeño socia l y
económico de su  población  de modo de inser ta rse en  el nuevo orden
de la  competencia  in ternaciona l”.

1. Guiomar  Namo de Mello y col.: “La  Gest ión  en  la  Escuela  en  las nuevas
perspect ivas de las polít icas educa t ivas”, en  J. Ezpeleta  y A. Fur lán , “La
Gest ión  Pedagógica  en  la  Escuela”.  OREALC-UNESCO, Sant iago de
Chile, 1992, pp. 57 y 58.



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 16 - 1995 Enr ique Pascua l Kelly

248

Tales exigencias y demandas, implican un reposicionamiento del
rol de la  escuela , como inst itución para  la  adquisición del conocimien-
to organizado, en  el sen t ido de una  elevación  substancia l de los n i-
veles de ca lidad, equidad y per t inencia  de la  educación  que impar te.

Así, en  esta  misma línea , en  nuest ro pa ís el Estado se ha  pro-
puesto mejorar  substancia lmente la  ca lidad, la  equidad y per t inen-
cia  de la  educación  en  nuest ro sistema escola r, impulsando polít icas
educa t ivas que u t ilizan  como medio, la  descent ra lización  en  la  toma
de decisiones educa t ivas y la  flexibilidad cur r icu la r, otorgando a  los
cent ros escola res la  posibilidad de diseñar  y asumir  el desar rollo de
sus propios proyectos pedagógicos.

En  este sen t ido, el actua l Gobierno ha  propuesto a l pa ís como
metas de polít ica  educa t iva , a  par t ir  de 19952, el mejoramiento de la
ca lidad y equidad de la  educación  genera l, cont inuando con  el desa-
r rollo e in tensificación  de los programas de in tervención  en  las es-
cuelas básicas ya  in iciados en  la  administ ración  an ter ior, la  moder-
n ización  y reforma de la  Educación  Media , el for ta lecimiento de la
profesión  docente y el aumento de la  eficacia  en  la  gest ión  del siste-
ma escola r.

En  t a l con t exto, se ha  en t endido por  ca lida d de la  educa ción
aquella  que no sólo está  refer ida  a l dominio actua lizado de conoci-
mientos y a  las habilidades de manejo de la  in formación  requer ida ,
para  inser ta rse en  el mundo de hoy y cont inuar  aprendiendo duran-
te toda  la  vida , sino que también  a l desar rollo de capacidades socia -
les y de va lores, que apuntan  en  su  conjunto a  la  consecución  de una
mejor  ca lidad de la  vida  humana .

El problema de la  ca lidad ha  adquir ido, el ú lt imo t iempo, par t i-
cu la r  énfasis en  la  Enseñanza  Media , donde se habla  de una  t rans-
formación profunda  de la  misma, especia lmente a  par t ir  de los resul-
tados de las invest igaciones del Proyecto MECE-MEDIA, llevadas a
cabo en t re 1992 y 1993. Desde el en foque seña lado, se cr it ica  a  la
escuela  media  actua l, porque no responde a  estos requer imientos de

2. Ver  publicaciones sobre los anuncios hechos por  el Minist ro de Educación
a  la  prensa , el 12 de marzo de 1995.
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ca lidad y se enfa t iza  en  especia l, que las actua les práct icas de ense-
ñanza  y ejercicio profesiona l de los educadores en  el sistema deben
ser  substancia lmente modificadas, si se quiere a tender  dichos reque-
r imientos. Hay que cambiar  la  escuela  media  y a  su  in ter ior, parece
fundamenta l el cambio de las práct icas de los educadores, hacia  un
e je r cicio m á s  p r ofes ion a l . Lo qu e  s e  r ecla m a  es  u n a  m a yor
profesiona lidad de los educadores.

Esta  mayor  profesiona lidad sign ifica  un  educador  que sea  un
media t izador  eficien te para  producir  aprendiza jes relevantes y sig-
n ifica t ivos en  sus a lumnos, en  un  campo o á rea  específica  del conoci-
miento, en  dist in tos contextos socio-cu ltura les; con  capacidad para
tomar  decisiones eficaces en  la  resolución  de los problemas educa t i-
vos en  la  escuela , susten tadas y respa ldadas en  un  sólido basamen-
to teór ico en  las ciencias y tecnologías de la  educación; con  la  capaci-
dad reflexiva  e inst rumenta l suficiente para  ser  un  invest igador  per-
manente de su  propio quehacer, en  la  búsqueda  cont inua  del mejo-
ramiento de su  acción  pedagógica ; con  responsabilidad y plena  au to-
nomía  en  sus decisiones profesionales; y con la  suficiente crea t ividad
y capacidad de diá logo con  sus pares, para  par t icipar  en  la  selección
y adaptación  de cur r ícu los per t inen tes y en  proyectos de innovación
pedagógica , para  elevar  la  ca lidad de la  educación  en  su  au la  y en  la
unidad escola r.

Muchos est iman que, más a llá  de las necesar ias t ransformacio-
nes en la  concepción y est ructura  de la  actual Enseñanza Media , para
conseguir  esta  profesionalización del educador  en los términos indica-
dos, es imprescindible modifica r  su  formación  y, en tonces, la  mira -
da  se cen t r a  en  la  t r ansformación  de los planes, programas y pro-
cesos de preparación  de estos educadores, es decir, en  los cur r ícu los.
Con  a r r eglo a  una  lógica  como la  sigu ien te: mejores cu r r ícu los de
formación , mejores profesiona les, mejores desempeños en  el sist e-
ma  escola r, mejores r esu lt ados de aprendiza je, mejora , por  t an to, la
ca lidad de la  educación . Si bien  t a l en foque, r igu rosamen te linea l,
pu ede s er  a t r a ct ivo, r esu lt a  pe ligr oso en  cu a n t o su gier e  u n a
foca liza ción  del pr oblem a  de la  ca lida d, en  for m a  u n idir eccion a l,
sobre el cambio de los cur r ícu los de formación  como la  clave del mis-
mo, impidiendo adver t ir  la  complejidad tota l que éste t iene, si se le
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considera  en  el marco más amplio del conjunto de factores que im-
plican  una  formación  y desempeño profesiona l de ca lidad.

En efecto, además de considerar  que el t ema de la  formación  de
educadores de Enseñanza  Media  en  nuest ro pa ís, rebasa  la  necesa-
r ia  innovación  de los cur r ícu los de formación , pues incluye la  modi-
ficación de los factores in t ra-inst itucionales e in ter-inst itucionales en
que ésta  se da , la  relación  en t re formación  y desempeño profesiona l
del educador  en  la  lit era tura  actua l es problemát ica , encont rándose
desde quienes cuest ionan  la  existencia  misma de ta l relación , hasta
aquellos que advier ten  que, en  el desempeño profesiona l del profe-
sor, in tervienen, además de la  formación, factores ligados a  las carac-
t er íst icas del pensamien to del profesor  sobre su  ejercicio docen te,
caracter íst icas persona les y también  factores der ivados de las con-
diciones labora les e inst ituciona les en  que se da  el ejercicio profesio-
na l en  las un idades escola res.

Analizar  los factores que inciden  en  un  desempeño profesiona l
de ca lidad de los profesores de Enseñanza  Media , en  el actua l con-
texto inst ituciona l de la  educación  ch ilena , puede ser  del más a lto
in terés, especia lmente aquellos refer idos a l grado de impor tancia  de
la  for m a ción  in icia l r ecibida  y de  la s  con d icion es  la bor a les  e
in s t i t u cion a les  d e l  d es em p eñ o, ya  qu e  p os ib il i t a r ía  or ien t a r
lineamien tos de polít ica  educa t iva  más precisos, pa r a  apun ta r  a l
mejoramiento de la  ca lidad y de la  per t inencia  de la  educación  en  el
sistema escola r.

Por  ello, duran te 1992 y 1993, desar rollamos un  estudio acerca
de la  incidencia , en  el desempeño profesiona l de los educadores de
Enseñanza  Media , de la  formación  y de las condiciones labora les e
inst ituciona les en  que éste se ejerce3, en  el contexto de las invest iga-

3. Se hace referencia  a l estudio: “Incidencia  de la  formación  in icia l y de
las condiciones labora les e inst ituciona les en  el desempeño profesiona l
de los profesores de la  Enseñanza  Media”, rea lizado en  diciembre de
1992 por  un  Consorcio de Invest igadores encabezados por  la  Facultad
de Educación  de la  Pont ificia  Universidad Católica  de Chile, den t ro del
P r oyect o ME CE -ME DIA: “Requ er im ien t os  pa r a  la  for m a ción  de
profesores de Enseñanza  Media” del Mineduc, 1992-1993.
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ciones del Proyecto MECE-MEDIA, cuyos resu ltados apor ta ron  im-
por tan tes or ien taciones respecto a  la  problemát ica  en  cuest ión . Te-
n iendo como base dichos resu ltados, me propongo, en  los puntos que
siguen , apor ta r  a lgunas reflexiones respecto de la  relación  en t re el
desempeño profesiona l y las condiciones labora les e inst ituciona les
del mismo, dadas las implicancias de éstas ú lt imas, con  la  gest ión
escola r  y pedagógica  de las un idades educa t ivas y con  la  concepción
misma  de escuela  media , a spectos que son  cen t r a les en  el deba te
sobre la  modern ización  del sistema de Enseñanza  Media  que se pro-
pone. En  este sen t ido, qu isiera  apor ta r  an tecedentes que cont r ibu-
yan  a  la  búsqueda  de respuestas a  in ter rogantes como las sigu ien-
t es : ¿Cu á l es  la  in cid en cia  d e  la s  con d icion es  la bor a les  e
inst ituciona les en  el desempeño profesiona l de los educadores? ¿Qué
ca r a ct er ís t ica s  p r esen t a n  la s  a ct u a les  con dicion es  la bor a les  e
inst ituciona les del desempeño profesiona l de los profesores de Ense-
ñanza  Media? ¿De qué dependen  y en  qué sen t ido ser ía  necesa r io
m od ifica r  d ich a s  con d icion es , p a r a  fa cil i t a r  u n a  m a yor
profesiona lidad de los educadores de Enseñanza  Media  en  el sen t i-
do plan teado?

En los puntos sigu ien tes t ra ta ré de abordar  estas cuest iones.

2. Alcan ce s  e n  torn o a  los  re su ltados  de l e s tu dio  sobre  e l
de se m pe ñ o profe s ion al de  los  e du cadore s  de
En se ñ an za Me dia

El estudio an ter iormen te mencionado se dir igió a  detecta r  la
incidencia  en  la  ca lidad del desempeño de los profesores de Enseñan-
za  Media , considerada  como va r iable dependien te del con jun to de
var iables independien tes rela t ivas a : la  formación  in icia l recibida  y
a  las condiciones labora les e inst ituciona les en  que dicho desempe-
ño se daba . Los da tos se obtuvieron  de una  muest ra  de 682 profeso-
res de Enseñanza  Media  en  ejercicio profesiona l en t re 1 y 5 años en
el sistema escola r, de dist in tas especia lidades de Enseñanza  Media ,
de ambas modalidades: Humaníst ico-Cien t ífica  y Técnico-Profesio-
na l, que t raba jan  en  establecimientos de carácter  Par t icu la r  Paga-
do, Par t icu la r  Subvencionado, Municipa l y de Corporaciones pr iva-
das, per tenecien tes además a  5 regiones del pa ís, del Nor te, del Sur
y de la  Región  Met ropolitana .
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El desempeño profesiona l de estos profesores, se conceptua lizó
en  términos de ca lidad, en  la  misma dirección  comentada  en  el pun-
to an ter ior  y se operaciona lizó para  su  medición , en  las dimensiones
o var iables sigu ien tes:

a ) Dominio de los conten idos de la  especia lidad que enseña  en
la  Enseñanza  Media .

b) Actua lización  en  los conten idos de la  especia lidad.
c) Dominio de metodologías de enseñanza  de la  especia lidad y

de est ra tegias de aprendiza je.
d) Capacidad para  or ien ta r  a  los a lumnos a  t ravés de la  ense-

ñanza  de la  especia lidad.
e) Capacidad de adaptación  a  las ca racter íst icas socio-cu ltura -

les de los a lumnos.
f) Capacidad de au tonomía  profesiona l.
g) Capacidad para  t raba ja r  en  equipo con  los pares a l in ter ior

de la  un idad educa t iva .
h) Capacidad de crea t ividad profesiona l.

Por  su  par te, las condiciones labora les e inst ituciona les del des-
empeño se operaciona liza ron  en  3 dimensiones:

a ) Situación  de cont ra tación  del profesor  (N° de establecimien-
tos dist in tos en  que t raba ja  y N° de horas semanales de t raba jo).

b) Condiciones físicas del t rabajo docente (N° promedio de a lum-
nos a tendidos por  curso, Nº de n iveles dist in tos de Enseñanza  Me-
dia  que a t iende y caracter íst icas de la  est ructura  y condiciones del
edificio escola r  en  que se desempeña).

c) Ambiente labora l (clima de relaciones humanas existente y de
relaciones con  la  dirección  del establecimiento y las ca racter íst icas
del apoyo técnico-pedagógico, del perfeccionamiento y supervisión del
t raba jo académico).

Las condiciones inst itucionales se operacionalizaron en 2 dimen-
siones como:

a ) Ca n t ida d  y ca lida d  del equ ipa m ien t o e in fr a es t r u ct u r a
disposible para  el t rabajo docente (dependencias existentes, por  ejem-
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plo: bibliotecas, laborator ios, ta lleres, gimnasios; su  acondicionamien-
to, u t ilización  y accesibilidad; can t idad, ca lidad, u t ilización  y accesi-
bilidad de medios audio-visua les, mater ia les didáct icos, t ecnológicos
y máquinas y her ramientas en  el caso de los docentes de la  modali-
dad técn ico-profesiona l).

b) Caracter íst icas de eficiencia  del funcionamiento organiza t ivo
del cen t ro escola r  (existencia  y caracter íst icas del proyecto educa t i-
vo del centro, caracter íst icas de los planes y programas de estudio del
cen t ro, ca racter íst icas de los reglamentos existen tes como normat i-
vas in ternas del cen t ro y eva luación  de a lumnos y docentes).

Algunos de los resu ltados obten idos respecto de la  ca lidad del
desempeño profesiona l de los profesores de Enseñanza  Media 4, a l
considerar  toda  la  muest ra  en  su  conjunto, muest ran  un  fuer te con-
t raste en t re la  au topercepción  que los docen tes manifiestan  tener,
respecto de la  ca lidad de su  desempeño y la  eva luación  de la  misma,
obten ida  a  t ravés de la  medición  de las dist in tas var iables o dimen-
siones ya  indicadas, en  que se conceptua lizó la  ca lidad del desempe-
ño. Mien t ras los profesores perciben  en  su  mayor ía  (en t re un  55 a
76%) su  desempeño como eficien te, sa lvo en  las dimensiones de do-
minio metodológico y actua lización  en  los conten idos, donde más del
60% de la  m u est r a  r econ oce sólo en  ella s a lgu n a s debilida des, la
medición  de las dist in tas var iables muest ra  n iveles de logro medio-
cres y deficien tes. Así, sa lvo en  la  dimensión  dominio de los conten i-
dos del programa de la  especia lidad, donde el n ivel de logro es sufi-
ciente, en  todas las demás y especia lmente en las dimensiones ta l vez
más ligadas a  un  est ilo de profesiona lidad, como las capacidades de
or ien tación , adaptación  socio-cu ltura l, au tonomía  profesiona l y t ra -
ba jo en  equipo, donde las deficiencias son  notor ias y la  capacidad de
crea t ividad profesiona l, que a lcanza  n iveles cr ít icos de deficiencia ,
muest ran  un  desempeño profesiona l que no parece esta r  acorde con

4. Si se quiere un  deta lle de los resu ltados obtenidos en  esta  invest igación ,
pueden  consulta rse: “Informe fina l de la  línea  de acción  N° 1: Estudio
de la  incidencia  de la  formación  in icia l en  el desempeño profesiona l de
los profesores de Enseñanza  Media”. Mineduc, Consorcio Facultad de
Educación  de la  Pon t ificia  Un iver sidad Ca tólica  de Ch ile, P royecto
MECE/MEDIA, Diciembre 1993: Conclusiones del estudio, pp. 150-164.
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la  ca lidad requer ida  para  sa t isfacer  las demandas de modern ización
de la  escuela  media . No obstan te, den t ro de esta  mediocr idad gene-
r a l de desem peñ o pr ofesion a l, con for m e a  la s  exigen cia s de u n a
profesiona lidad de a lt a  ca lidad, exist en  ma t ices y diferencia s por
modalidad y dependencia . La  modalidad. Cien t ífico-Humanista  a l-
canza  n iveles de logro compara t ivamente mejores que la  Técn ico-
Profesional y también la  dependencia  par t icular  pagada, con respecto
a  la s ot ras, donde la  municipa l presen ta  los n iveles más ba jos. Es
decir, los desempeños menos deficita r ios se encont ra r ían  en  los pro-
fesores que t raba jan  en  unidades educa t ivas par t icu la res pagadas,
cien t ífico-humanistas y los peores se dar ían  en  los establecimientos
municipa les, t écn ico-profesiona les.

Esta  notable distancia  en t re las au to-percepciones de los profe-
sores respecto de la  ca lidad de su  desempeño y los n iveles de logro
efect ivos del mismo puede tener  var ias explicaciones posibles. Des-
de luego, la  pr imera  y más obvia , es a t r ibu ir  esta  a lta  va loración  de
su  desempeño por  par te de los docentes a  la  situación  de eva luación ,
qu e in h ibir ía  la  decla r a ción  de debilida des en  el desem peñ o. Sin
em ba r go, t a l  exp lica ción  n o p a r ece  s u ficien t e, cu a n d o
coincidentemente más del 60% de profesores de la  muest ra  recono-
ce, a  pesa r  de su  au topercepción  posit iva , t ener  debilidades en  el
dominio de metodologías y est ra tegias de aprendiza je e insuficien-
cias en  cuanto a  la  actua lización  de conten idos. Debilidades que en
ambas dimensiones del desempeño pueden ser  fácilmente relaciona-
das con  las condiciones labora les e inst ituciona les genera les, en  que
actua lmente se da  el ejercicio profesiona l. En  efecto, el permanente
avance del conocimiento en  los diferen tes campos hace que el domi-
n io de procedimientos de enseñanza-aprendiza je y la  actua lización
se dificu lten  ser iamente, si como ocur re, el apoyo técn ico-pedagógico
es escaso o inexisten te, el per feccionamiento en  servicio es poco re-
levante y a t ingente a  los ver t iginosos cambios y t ransformaciones en
las dist intas áreas y, además, la  escasez de t iempo y de recursos de que
disponen los profesores dificulta  ser iamente el acceso cont inuo a  di-
versas fuentes de in formación  respecto a l campo de su  especia lidad.

La  explicación , que ta l vez a  mi parecer  ser ía  más plausible, es
que los profesores de Enseñanza  Media , más a llá  de los discursos o
decla raciones de in tenciones, no advier ten  con  cla r idad mayores exi-
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gencias de profesiona lidad en  la  gest ión  pedagógica  actua l de la  es-
cuela  media  y, por  tan to, aprecian  que para  esas condiciones en  que
la  escuela  media se desenvuelve, su desempeño profesional es el mejor
que pueden  rea liza r.

Si bien  puede vá lidamente a rgumentarse también , que de ser
cier ta  esta  imagen  de adaptación  sin  cr ít ica , del desempeño de los
profesores a  las condiciones y exigencias de la  gest ión  pedagógica  de
la  escuela  media , ella  es debida  a  la  formación  in icia l recibida , que
justamente no est imula  la  cr ít ica  y reflexión  sobre el propio queha-
cer  profesiona l, que además es teór ica  y desvinculada  de las condi-
ciones y rea lidad del ejercicio profesiona l en  el sistema. Lo cier to y
defin it ivo es que la  escuela  media  actua l sigue enfa t izando, en  su
gest ión , el cumplimiento en  la  t ransmisión  de los contenidos del pro-
grama de la  especia lidad –”pasar  la  mater ia  del programa”–, conte-
n idos que, por  lo demás, se muest ran  como compar t imentos del co-
nocimiento cer rados y acabados y no abier tos y problemát icos y que
enfa t izan  más el pasado que el presen te y fu turo, y también  que el
t raba jo docente esperado es que cada  docente individua lmente res-
ponda  de su  curso, en  cada  una  de las dist in tas especia lidades que
se enseñan  en  la  Enseñanza  Media . Así, las exigencias por  un  des-
empeño caracter izado por  la  actua lización  de los conten idos, domi-
nio de var iadas metodologías y estra tegias de enseñanza-aprendizaje,
capacidad para  or ien tar  y adaptarse socio-cultura lmente a  los a lum-
nos, au tonomía , t raba jo en  equipo y capacidad de innovación  y crea-
t ividad profesiona l, difícilmente pueden  encont ra r  un  cauce para  su
sa t isfacción .

Ot ros r esu lt ados de est e estudio5, agregan  nuevos elemen tos
para  una  explicación  en  una  dirección  simila r. Según  los da tos del
est u dio de r egr esión  m ú lt iple, el n ivel de desem peñ o pr ofesion a l
most rado por  los profesores, se explica  en  forma impor tan te y sign i-
fica t iva  por  la  a cción  con ju n t a  de  la s  con d icion es  la bor a les  e
inst ituciona les en  que se da  el ejercicio profesiona l y la  formación
in icia l r ecibida , a l con sider a r la s com o va r ia bles in depen dien t es.
Pa ra  las dimensiones del desempeño de los profesores de la  modali-

5. Op. cit . (4) pp. 67 y pp. 138 a  146.
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dad Humaníst ico-Cient ífica  t iene porcentualmente mayor  peso, en su
explicación, la  formación inicial recibida, que las condiciones laborales
e inst ituciona les; en  cambio, en  el de los profesores de la  modalidad
Técnico-Profesiona l, existe un  mayor  equilibr io en t re la  formación  y
las condiciones labora les e inst ituciona les en  cuanto a l peso rela t ivo
en  la  explicación  del desempeño. De cua lquier  modo, resu lta  eviden-
te la  incidencia  de las condiciones labora les e inst ituciona les en  la
ca lidad del desempeño profesiona l. Sin  embargo, nuevamente este
resu ltado cont rasta  con  la  au topercepción  que los profesores t ienen
respecto de los factores que inciden  en  su  ejercicio profesiona l. Al
preguntar  a  los docentes por  su  autoevaluación  respecto de la  forma-
ción  in icia l recibida , más del 55% del tota l de la  muest ra  la  ca lifica
en t r e la s ca t egor ía s de “buena” a  “excelen t e” y a l solicit a r les que
ubiquen , según sus percepciones, qué factores t ienen  mayor  inciden-
cia  en  la  ca lidad de su  actual desempeño profesional, ubican en  el 1er
lugar  de incidencia  a  sus condiciones persona les, en  2° a  la  forma-
ción  in icia l recibida  y sólo en  un  3er lugar, a  las condiciones labora-
les e inst ituciona les en  que se da  su  ejercicio profesiona l. Más aún ,
la  percepción  respecto del grado en  que las condiciones labora les e
inst itucionales facilitan  o dificultan su desempeño profesional, mues-
t ra  una  tendencia  mayor ita r ia  a  considerar  estas condiciones como
facilit adoras del mismo, con  la  sola  excepción  del N° de a lumnos por
curso, que es la  ún ica  caracter íst ica  que est iman como nega t iva  y en
la  modalidad Técnico-Profesiona l, la  can t idad y ca lidad de los recur-
sos didáct icos y de las máquinas y her ramientas disponibles.

Estos resultados parecen indicar  que los profesores no t ienen una
apreciación cr ít ica  respecto de su  formación, n i tampoco perciben una
relación  muy impor tan te en t re su  desempeño profesiona l en  la  un i-
dad educa t iva  y las condiciones labora les e inst ituciona les que ésta
ofrece. En su percepción, el desempeño se relaciona fundamentalmen-
te con  sus condiciones persona les, más que con  la  formación  recibida
y las condiciones labora les e inst ituciona les del desempeño mismo.
Es decir, en  su  visión  los profesores foca lizan  la  act ividad educa t iva
basada  más en  el a r te persona l que en  ciencia  y, por  lo t an to, más
relacionada  con  la s apt itudes per sona les y la  vocación , que con  el
desar rollo de competencias profesiona les, producto de una  cont inua
preparación  sistemát ica . En  esta  explicación , parece reafirmarse la
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idea  de que los profesores de Enseñanza  Media  no conciben  una  ges-
t ión  de la  un idad escola r  de manera  muy dist in ta  de la  que actua l-
mente se da  y, por  tan to, en  genera l no est iman como desfavorables
para  su  desempeño las condiciones labora les e inst ituciona les exis-
ten tes.

En síntesis, mientras los datos de este estudio indican claramen-
te un  desempeño profesiona l con  deficiencias y explicado por  el efec-
to conjunto de la  formación  in icia l recibida  y las condiciones labora-
les e inst ituciona les existen tes, los profesores de Enseñanza  Media ,
en  cambio, son  poco cr ít icos de su  actua l desempeño y no perciben  en
és t e  u n a  in flu en cia  im por t a n t e de la s  con d icion es  la bor a les  e
inst ituciona les existen tes, las que tampoco se perciben  como proble-
mát icas.

3. Las  con dic ion e s  laborale s  e  in stitu c ion ale s  de  la
En se ñ an za Me dia  y  su s  im plican cias  e n  la  con ce pción
de  e scu e la  y  ge stión  e sco lar

También  en  este estudio ya  citado, se pudo conocer  las ca racte-
r íst icas de estas condiciones labora les e inst ituciona les del desem-
peño profesiona l. Apar te de consta ta r  una  a lt a  heterogeneidad de
ellas, mot ivada  pr incipa lmente por  las dist in tas normat ivas que r i-
gen  a  las 2 modalidades: Humaníst ico-Cien t ífica  y Técnico-Profesio-
na l de la  Enseñanza  Media  y a  la  desigua l dist r ibución  de la  can t i-
dad y ca lidad de recursos físicos y humano-técn icos, a  t ravés de las
dist in tas dependencias: Municipa l, Par t icu la r  subvencionado, Par t i-
cu la r  pagado y Corporaciones pr ivadas, cur iosamente en  términos
absolutos y considerándolas en  genera l, para  la  tota lidad de la  mues-
t ra  de profesores de Enseñanza  Media  de este estudio ellas apare-
cen  menos deficien tes de lo que habíamos h ipotet izado a  pr ior i en  el
comienzo de este estudio.

Si se exceptúa  por  reiterado, el t ema de las exiguas remunera-
ciones de los profesores, la  situación  cont ractua l y las demás dimen-
siones conceptua lizadas en  est e estudio, pa ra  eva lua r  el efecto de
estas condiciones labora les e inst ituciona les, no aparecen  en  genera l
a l n ivel de carencia  límite que podr ía  haberse esperado.
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Así por  ejemplo, si se consideran  los da tos recopilados6 respecto
de N° de establecimien tos en  que t raba jan  los profesores, el N° de
horas de t r aba jo semana l, el N° de n iveles (o cu r sos) dist in tos de
Enseñanza  Media  que a t iende y N° de a lumnos a tendidos por  curso,
en  el promedio genera l de la  muest ra , no se observa  una  situación
tan  desmedrada . Un 69,3% de los docentes t raba jan  en  un  solo esta -
blecimiento y un  25,8% lo hacen  en  2, es decir, más de un  95% de los
profesores t raba jan  a  lo más en  2 establecimientos dist in tos. Un 54%
de los profesores t r aba jan  en t re 30 y 44 horas semana les; sólo un
13,3% t raba ja  más de 44 horas semanales, pero también  un  31,8%
t iene en t re 2 y 29 horas semanales. También , más del 50% a t iende 2
n iveles dist in tos y el promedio genera l de a lumnos a t endidos por
curso no sobrepasa  los 30 a lumnos, cifra  que si bien  todavía  no pue-
de ser  considerada  como buena , está  lejos de los 40 o 45 a lumnos por
curso a lguna  vez tan  cr it icada . Así, pues, a  pesar  de la  percepción  de
los docentes en  el sen t ido que el Nº de a lumnos por  curso era  la  pr in-
cipa l condición  de dificu ltad en  su  desempeño, esta  cifra  no parece
ava la r  esta  percepción  genera lizada .

Por  ot ra  par te, la  revisión  de las condiciones de in fraest ructura
física  (est ructura  del establecimiento y existencia  y acondicionamien-
to de dependencias específicas) de los establecimientos de Enseñan-
za  Media  y de la  can t idad y ca lidad del equ ipamien to, ma ter ia l y
didáct ico disponible, aunque presenta  debilidades impor tantes, tam-
poco la  imagen  globa l de las mismas puede ser  ca lificada  de pésima
o de dramát icamente deficita r ia .

Si se dejan  de lado los grupos ext remos en  cuanto a  condiciones
muy favorables y muy desfavorables, como la s un idades escola res
Cien t ífico-H u m a n ist a s, Pa r t icu la r es pa ga da s y la s cor por a cion es
p r iva d a s  Técn ico-P r ofes ion a les , b ien  d ot a d a s  d e  r ecu r s os  y
equ ip a m ien t o y la s  Mu n icip a les  Técn ico-P r ofes ion a les , cu yo
equipamien to es a  todas luces insuficien te, con  máquinas y her ra -
mientas de tecnología  obsoleta  o fuera  de uso y se considera  la  ma-
yor ía  como las un idades Cien t ífico-Humanista  Municipa lizadas, el
problema no es t an to la  can t idad y ca lidad del equ ipamien to y los

6. Op. cit . (4) pp. 52-67.
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recursos –de a lgún  modo u  ot ro la  mayor ía  cuenta  con  a lgún  t ipo de
recursos– sino que el problema mayor parece radicar  (sean éstos pocos
o muchos, de caracter íst icas muy a r tesana les o rudimentar ias o de
tecnología  sofist icada) en  la  accesibilidad a  ellos en  el t raba jo peda-
gógico y en  la  frecuencia  de u t ilización  que de ellos se hace en  las
unidades escolares. Desde las caracter íst icas del edificio escolar  y del
acondicionamiento de las dependencias como labora tor ios, t a lleres,
bibliot ecas, et c., hast a  los ma ter ia les y medios audiovisua les más
simples, la  gest ión  pedagógica  actua l de la  escuela  en  genera l, no
facilit a  n i favorece su  accesibilidad y u t ilización  fr ecuen te por  los
profesores.

Los recursos y mater ia les didáct icos y la  t ecnología , como la  in -
t roducción  de computadores, T.V. educa t iva , Video, etc., no aparecen
in tegradas a  la  gest ión  escolar, sino que su  u t ilización  es todavía  una
act ividad esporádica  y más bien  margina l. La  escuela  no está  pen-
sada  para  in tegrar  los recursos y tecnologías; por  tan to, más que un
problema de can t idad de recursos, es un  problema de concebir  una
gest ión  que los in tegre e incorpore, de modo de facilit a r  su  accesibi-
lidad y rea l u t ilización  en  el desempeño docente.

Por  ú lt imo, las condiciones y caracter íst icas organiza t ivas de la
mayor ía  de las escuelas parece in tensifica r  todavía  más los per files
de un  t ipo de gest ión  determinada . La  mayor ía  de la s escuelas no
t ienen  un  proyecto educa t ivo propio que le dé iden t idad y sen t ido a
su  acción  educa t iva ; cuentan  con  reglamentos in ternos más forma-
les y decla ra t ivos, que opera t ivos rea lmente; los planes y programas
de estudio en  la  modalidad Cien t ífico-Humanista  cor responden  casi
en  su  tota lidad a l decreto 300 y en  la  Técnico-Profesiona l, a  pesar  de
la . liber tad del marco cur r icu la r  que la  r ige, con  dist in tas denomina-
ciones para  las diferentes especia lidades existen  planes y programas
muy similares en  sus contenidos y objet ivos. A pesar  de la  percepción
de exceso de cont roles que los docentes suelen  tener, la  supervisión
del t raba jo pedagógico es muy escasa , el apoyo técnico-pedagógico es
insuficiente y con más carácter  de control administ ra t ivo interno, que
de orientación académica del t rabajo pedagógico y el perfeccionamien-
to en  servicio más bien  esporádico, fragmentar io y poco relevante en
genera l, para  solucionar  los problemas rea les y a tender  las necesi-
dades de innovación  educa t iva  que se requer ir ían .
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Sin  embargo, lo que más resa lt a  de todo lo indicado, es una  mo-
da lidad de gest ión  pedagógica  que obedece a  su  vez a  una  determi-
n a da  con cepción  de escu ela  y cu yos r a sgos m á s n ot or ios pu eden
resumirse en  una  gest ión  cen t rada  esencia lmente en  lo admin ist ra -
t ivo y no en  lo académico, cuando no desvincu lada  absolu tamente
de lo pedagógico, r itua l y burocrá t ica , práct icamente sin  au tonomía
r ea l en  la s decision es pr opia m en t e edu ca t iva s, con  pér dida  de la
debida  un icidad e iden t idad de la  un idad escola r, ca racter izada  por
una  concepción  fragmentada  del proceso pedagógico no sólo por  la
separación  en t re el planeamien to y la  ejecución , sino, por  la  in t ro-
d u cción  in or gá n ica  d e  es p ecia l is t a s  com o or ien t a d or es ,
psicopedagogos, psicólogos, etc. y la  proliferación  y mult iplicación  de
programas y proyectos especia les de apoyo a la  función  pedagógica ,
sin  in tegración  rea l de todos ellos, a l quehacer  escola r  con jun to de
la  un idad escola r  y que más que apoyar, t erminan  por  desva lor iza r
y descen t ra r  más aún  el proceso de enseñanza-aprendiza je, como su
act ividad pr imordia l.

Así, de todos los efectos de este t ipo de gest ión  ca racter izada ,
quizás el más dramát ico de consta tar  sea  la  profunda desvinculación,
en  la  gest ión  de la  escuela  y, por  ende, en  el ejercicio pedagógico de
los profesores, no sólo del mundo y la  cu ltura  labora l, sino que de la
difusión  del conocimiento tan to cien t ífico-tecnológico como pedagó-
gico, del mundo del a r t e, del académico y de la  t ecnología  y de la s
comunicaciones.

Cier tamente, este t ipo de gest ión  obedece a  una  concepción  de
escuela  como una  inst itución  “custodia l”, con  más carácter  de “guar-
der ía”, r ígida , cer rada  sobre sí misma, desvinculada  de la  rea lidad
socia l, cen t rada  más en  conservar  el pasado y, por  tan to, en  la  repro-
ducción  mecánica  de un  conocimiento formal, más que una  inst itu -
ción  dinámica , abier ta  y par t icipante en  la  reconst rucción  del cono-
cimiento y su  difusión .

La  mantención  de ta l t ipo de gest ión  pedagógica  y concepción  de
escuela , hacen  muy poco viable un  t ipo de desempeño profesiona l,
como lo conceptualizamos en este estudio y que operacionalizamos en
las 8 dimensiones descr itas en los puntos anter iores y que puede ser
sin tet izado en  3 caracter íst icas cen t ra les que resumen los requer i-
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mientos de profesiona lidad que hoy se le hacen , como un  d esem p e-
ñ o com p rom et id o con  el  a p ren d iz a je y d esa r rol lo p erson a l  y
socia l  d e los est u d ia n t es , u n  d esem p eñ o flexib le, capaz de res-
ponder  eficazmente a  las dist in tas rea lidades socia les y cultura les de
los estudian tes y un  d esem p eñ o r eflexi vo, capaz de una  cont inua
revisión  cr ít ica , t an to individua l como colect iva , de las situaciones
pedagógicas del au la  y de la  escuela  y de las condiciones con  que se
cuenta  para  enfren ta r las.

Tal t ipo de desempeño profesional, muy vinculado con la  búsque-
da  y desa r rollo del conocimien to emancipador, en  el sen t ido de J .
Habermas7, parece requer ir  de condiciones de gest ión  pedagógica  y
de concepción  de escuela  muy dist in tas, casi “an t ípodas” de los t ipos
de gest ión  y concepción  de escuela  que se caracter izó en  los pár ra fos
anter iores.

Por  ello, señalábamos anter iormente que el desempeño actual de
los profesores conforme a  su  percepción , es el mejor  que puede ser
an te la  exigencia  de una  gest ión  que en fa t iza  el cumplimien to de
pasar  el programa, con  lo cua l parece basta r  el dominio de los conte-
nidos en él señalados para  un desempeño acorde a  las condiciones del
sistema.

Para  un  desempeño profesiona l de ca lidad como el seña lado, el
problema no es en tonces ún icamente de mejores o peores condicio-
nes labora les e inst ituciona les, sino que de cómo yen  qué sen t ido se
puede t ransformar  la  gest ión  pedagógica  actua l de la  escuela  media .

4. Dire cc ion e s  para  u n  cam bio  de  la  ge stión  pe dagógica
qu e  fac ilite  u n  de se m pe ñ o profe s ion al de  ca lidad

Llegado a  este punto, conviene recapitu la r  brevemente la  con-
ceptua lización  que hemos pretendido desa r rolla r  hasta  aqu í, pa ra

7. Se hace referencia  a l t raba jo del filósofo a lemán J ürgen  Habermas:
“Knowledge and Human Interests”, 1972, sobre la  teor ía  de los in tereses
humanos const it u t ivos del conocimien to corno el in t erés t écn ico, el
práct ico y el emancipador.
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abordar  mejor  ahora  el sen t ido que deber ían  seguir  los cambios en
la  gest ión , para  una  mayor  profesiona lidad del ejercicio docente y de
qué depende poder  lograr  t a les modificaciones.

En  puntos an ter iores, hemos seña lado que los actua les desafíos
y requer imientos socio-cu ltura les, económicos y polít icos, plan tean  a
los sistemas educaciona les un  mejoramiento substan t ivo de su  ca li-
dad, equidad y per t inencia , en  un  contexto de descent ra lización  en
la  toma  de decisiones educa t ivas y de flexibilidad cur r icu la r. Esta
situación requiere, por  un lado, un cambio en la  concepción de escuela
media , en  el sen t ido de una  mayor  ca lidad y, por  ot ro, en  el desempe-
ño profesiona l de los educadores de una  mayor  profesiona lidad. A
t r avés del estudio la rgamen te comen tado, hemos conocido que la
ca lidad del desempeño profesiona l de los profesores en  el sist ema
escola r, depende de la  acción  conjunta  de 2 t ipos de factores. Por  un
lado, la  formación  in icia l recibida  y, por  ot ro, las condiciones labora-
les e inst ituciona les en  que el desempeño se ejerce. E l actua l desem-
peño de los profesores en  el sistema medio, no parece acercarse a  las
exigencias de profesiona lidad requer idas, aunque sí parece a justa r-
se más a  las condiciones labora les e inst ituciona les que hoy día  ofre-
ce el sistema medio.

De ot ro lado, la  actua l formación  in icia l recibida  no parece ca-
pacita r  a  los profesores de Enseñanza  Media , para  a ltera r  o t rans-
formar  substancia lmente las condiciones labora les e inst ituciona les
en  que se desenvuelve su  ejercicio docente. No parecen  percibir  una
gest ión  escola r  muy dist in ta  y una  escuela  media  muy diferen te de
la  actua l. Por  tan to, la  conclusión  que parece obvia , si se qu iere a l-
ca n za r  u n  desem peñ o ca r a ct er iza do por  u n a  m ejor  ca lida d de su
profesiona lidad, es que hay que enfren ta r  en  forma conjunta  y con-
comitante una  t ransformación, tan to de los procesos de formación de
los educadores de Enseñanza  Media , como de las condiciones labo-
ra les e inst ituciona les de los profesores en  el sistema, en  el sen t ido
de a lcanzar  esta  mayor  profesiona lidad.

Postu lamos que n inguna  de estas t ransformaciones será  efect i-
va  por  separado; no obstan te, como la  formación  in icia l depende del
sistema de educación superior  a  cargo de las inst ituciones formadoras,
qu e son  a u t ón om a s r espect o de los cu r r ícu los de for m a ción , y la s
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condiciones labora les e inst ituciona les dependen  del sistema escola r
medio a  cargo del Mineduc, se requiere indispensablemente estable-
cer  una  coordinación  efect iva  en t re las Inst ituciones formadoras y el
Mineduc, para  una  acción  conjunta  en  pos de conseguir  un  desem-
peño de ca lidad.

En lo que respecta  específicamente a  la  t ransformación  de las
condiciones labora les e inst ituciona les del desempeño, que compete
directamente a l Mineduc, ser ía  necesar io a  mi ju icio, una  acción  muy
decidida  del Estado, que más que apunta r  a l mejoramiento específi-
co de ta l o cua l condición  para  el ejercicio profesiona l, se dir ija  cen-
tralmente a  crear  las condiciones para una gest ión escolar  en un est ilo
dist in to a l actua l y que obedezca  cla ramente a  una  concepción  de
escuela  media  reformada . E llo, en  la  lógica  de que el cambio en  la
conducta  de las personas se provoca  también , si se cambian  las con-
diciones situaciona les en  que están  inmersas, además de hacer lo por
cambios en  sus pensamientos, percepciones, conocimientos y expec-
ta t ivas.

En esta  línea  de a rgumentación , la  t ransformación  de la  gest ión
pedagógica  de la  escuela  en  un  est ilo que fomente y condicione un
desempeño de mayor  ca lidad profesiona l, requiere de polít icas en  2
n iveles complementar ios. En  un  pr imer  n ivel, que es básico, necesa-
r iamente se debe enfrentar  ser iamente la  solución a l problema de las
ba jas remuneraciones del t raba jo docente en  el sistema escola r, con-
jun tamente por  supuesto, con  la  creación  de los mecan ismos pa ra
establecer  una  verdadera  car rera  profesiona l a l in ter ior  del sistema
media , más que de las un idades escola res a isladamente considera-
das, premunida  de un  sistema de incent ivos y de est ímulos de toda
clase, t an to ma ter ia les como simbólicos, apoyada  por  una  va r iada
ofer ta  de opor tun idades de per feccionamiento en  servicio relevante
y per t inen te y de un  sistema de eva luación  de logros y resu ltados.
También, de mecanismos de apoyo a  la  inserción laboral exitosa  de los
educadores jóvenes que ingresan a l ejercicio docente en el sistema.

En  un  segundo n ivel, se r equ iere a  mi ju icio, de polít icas que
apunten  simultáneamente en  los sigu ien tes dos sen t idos. En  asegu-
ra r  la  consecución  de una  ident idad de la  escuela  media , ampliando
el ámbito de su  au tonomía  en  la  toma de decisiones pedagógicas y
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clar ificando su función social y en vincular  estrechamente a  la  escuela
media  con  el mundo cien t ífico-tecnológico, acercando o pon iendo a
disposición  de la  escuela , ya  que ésta  parece poco dispuesta  a  acer-
carse de “mutuo propio”, no sólo los recursos tecnológicos del mundo
de la  empresa , sino que también  los mecanismos y recursos de pro-
ducción  y difusión  del conocimiento cient ífico y pedagógico actua l del
que se dispone.

Coincido con G. Namo de Mello8, cuando textualmente señala  que
“ser ía  necesar io est imular  la  par t icipación  de la  un iversidad e inst i-
tu tos de invest igación  en  el ofr ecimien to de programas loca les de
per feccionamiento técn ico y, pr incipa lmente, en  la  producción  de co-
nocimiento sobre los factores decisivos para  el mejoramiento cua li-
ta t ivo de la  enseñanza . Sobre todo, la  diseminación  de este conoci-
miento a l n ivel de los equipos escola res, u t ilizando recursos de tec-
nología  asociados a  bibliotecas y cen t ros de difusión  ubicados lo más
próximo posible a  las escuelas o ta lleres pedagógicos en  los cuales los
cuerpos docentes de una  región puedan tener  fácil acceso y encontrar
mater ia les de enseñanza , recursos didáct icos y ot ros docentes con los
cua les cambiar  exper iencias, con  la  asistencia  de persona l ca lifica -
do... Asociados a  una  ágil difusión  del conocimiento pedagógico, po-
dr ían  diseñarse sistemas descent ra lizados de asistencia  pedagógica
por  á reas cur r icu la res, median te el desplazamiento hacia  las escue-
las de especia listas ca lificados que, en  muchos casos, se quedan  en
las instancias centrales de la  administración o en los límites de la  vida
académica  un iversita r ia”.

Así pues, se t ra ta r ía  de poner  a  disposición  de la  escuela , todo el
disposit ivo y el a rsena l de recursos del sistema de producción  y difu-
sión  del conocimiento actua l del pa ís y en  el cua l la  escuela  media
podr ía  elegir  au tónomamente lo que sea  más convenien te a  su  pro-
puest a  pedagógica  de t r aba jo, en  orden  a  la  a t ención  caba l de la s
demandas y a spir aciones socia les y cu ltu ra les de la  comun idad y
población  de estudian tes a  la  que sirve.

Por  ú lt imo, es justo reconocer  la  existencia  de acciones en  este
sen t ido, en  el con t ext o de la s a ct u a les polít ica s edu ca t iva s, com o

8. Op. cit . (1) pp. 59.
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programas de mejoramiento in tensivo de un idades educa t ivas mu-
nicipa les de Enseñanza  Media  del cent ro y de regiones, der ivados del
Proyecto MECE/MEDIA. No obstan te, en  mi opin ión , estas acciones
encaran  el problema  todavía  t ibiamente. Se requer ir ía  una  mayor
in t ensificación , in t egración  y organ icidad de la s polít ica s en  est e
mismo sen t ido, a  fin  de crear  decisivamente las condiciones de ges-
t ión  escola r, que promuevan  un  desempeño de mayor  ca lidad profe-
siona l de los educadores en  el sistema escola r  de Enseñanza  Media .
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Dispon ibilidad de  profe sore s  para  la
calidad y  e qu idad

de  la  Edu cación  Me dia

Eugenio Rodr íguez Fuenza lida*

* Profesor  Facu ltad de Educación , Pon t ificia  Universidad Ca tólica  de
Chile.
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El in tenso proceso de reform a, que tuvo su  én fasis en  la escuela básica,
se am plia en  estos ú ltim os años a la escuela m edia. En  este nuevo
contexto político educacional se planea el tem a de la d isponibilidad  de
profesores, lo que im plica tan to la oferta y dem anda de éstos, en  sus
d istin tas especializaciones, com o la posibilidad  de d isponer de estos
profesionales. Por ello, se relaciona el tem a de la d isponibilidad  de
profesores con  varias d im ensiones com o: la calidad  y equidad , los
aspectos que determ inan  la dem anda de profesores, el com portam iento
de la m atrícu la y titu lación  de estud iantes, la oferta de las
instituciones form adoras y el papel del estado.

The acute reform  process which  em phasized  Prim ary S chool has been
extended  to S econdary S chool lately. In  th is new educational and
political context, the subject of teacher’s availability is set up bringing
about the issue of their supply and  dem and, in  their d ifferen t
specializations, as well as their feasibility. Because of th is, the subject of
teachers’ availability is related  to several d im ensions such  as: quality
and  equity, aspects which  determ ine teacher dem and, the perform ance
of enrollm ent and  graduation  of students; tire offer from  train ing
institu tions as well as the role of the S tate.
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El tema de la  ofer ta  y demanda  de profesores tuvo un  lugar  cen-
t ra l en  el con texto de la  r eformas educa t ivas rea lizadas en  la s déca -
das de los años sesen ta  y seten ta , cuando se plan teaba  como meta
la  ampliación  de la  cober tura  de la  enseñanza  pr imar ia  hasta  a lcan-
za r  la  t ot a lida d de la  pobla ción  com pr en dida  en  esa  escola r ida d,
guiado todo ello por  ideas inspiradoras de la  polít ica  educat iva , como:
la  igua ldad de opor tun idades educa t ivas, el papel cen t ra l que se le
ot or ga ba  a  la  edu ca ción  pa r a  los pr ocesos de m ovilida d socia l, el
derecho a  la  educación  como expresión  polít ica  del rol del Estado, la
vincu lación  en t re educación  y cambio, la  r elación  en t re educación  y
producción, y finalmente la  educación como servicio público (Romero,
1993).

Además, se expandían las ideas de la  planificación educat iva que,
desde el Estado, preveía  las necesidades de profesores y ot ros aspec-
tos relacionados con  la  expansión: const rucción , financiamiento, t ex-
tos, planes y programas, relación  número de a lumnos por  profesor.
Ese gran  esfuerzo ha  permit ido hoy, dar  un  paso adelan te tan to en
la  expa n sión  de ot r os n iveles edu ca t ivos com o en  r ela ción  con  la
profundización  del va lor  socia l de la  educación , asociando, en  esas
polít icas, la  ca lidad del servicio educat ivo con su  capacidad de expan-
sión  y de cober tura  en  el n ivel secundar io.

En la  actua lidad, los cambios polít ico-administ ra t ivos y pedagó-
gicos han  sido muy sustan t ivos, pa r t icu la rmente en  la  concepción
mat r iz sobre el papel del Estado en  la  escola r ización  y el rol de la
sociedad en  la  educación  (Lundgren , 1992; Kemmis, 1993). Así, los
dist in tos procesos de descen t ra lización  en  Amér ica  La t ina , ya  sea
municipa les, esta ta les y provincia les, se or ien tan  hacia  una  nueva
dist r ibución  de responsabilidades en  la  educación  con  inspiraciones
dist intas y no siempre complementar ias: compet it ividad, pr ior ización
de lo loca l, per t inencia  cu ltura l, incremento de los recursos financie-
ros, regulación  mercant il, eficiencia  product iva .

El in tenso proceso de reforma, que tuvo su  énfasis mayor  en  la
escuela  pr imar ia  o básica , se amplia  duran te estos ú lt imos años, en
a lgunos pa íses como Chile, a  la  Educación  Media , por  cuanto su  co-
ber tura  se hace progresivamente más extensa ; su  in teracción  con las
demandas socia les es cuest ionada ; el avance cien t ífico y tecnológico,
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y a ú n  la  ep is t em ología  de la s  cien cia s, desa fía  los  con t en idos
programát icos estables desde hace muchos años; sus objet ivos, fina-
lidades y est ructuras se muest ran  insuficien tes para  sa t isfacer  los
requer imientos de la  juventud, la  familia  y las dist in tas organizacio-
nes de la  sociedad; su  sistema de administ ración  y de organización
encuent ra  límites impor tan tes para  dar  cuenta  a  los jóvenes, fami-
lias y la  sociedad respecto de sus resu ltados.

En  este nuevo contexto polít ico educaciona l, me parece impor-
tan te plan tearse el t ema de la  disponibilidad de profesores, lo que
implica  tan to la  ofer ta  y demanda  de éstos, en  sus dist in tas especia -
lizaciones, como la  posibilidad de disponer  de estos profesiona les en
las diferen tes regiones, municipios y loca lidades de acuerdo con  las
opciones pedagógicas y cur r icu la res que se adopten .

Por  ello, a lgunas in ter rogantes in icia les y gu ías de este a r t ícu lo
son:

¿Qu é r ela ción  se pu ede est a blecer  en t r e la  dispon ibilida d de
profesores y la  ca lidad y equidad de la  educación?

¿Qué aspectos de la  escola r idad determinan  la  demanda  de pro-
fesores?

¿Cuál es el compor tamiento de la  mat r ícu la  y t itu lación  de pro-
fesores de Educación  Media?

¿Qué ofrecen  las inst ituciones formadoras de profesores?
¿Cuál es el papel del Estado respecto de este tema?

1. Las  v in cu lac ion e s  e n tre  ofe rta  y  de m an da de
profe sore s , y  ca lidad y  e qu idad de  la  e sco laridad

Las or ien t aciones de polít ica  educa t iva  seña ladas a sumen  la
expansión  de la  Educación  Media  como un proceso creciente, deman-
dado por  los jóvenes que están  logrando una  escola r idad mayor  en
cuanto a  años de estudio y por  la  sociedad, que considera , en  ese cre-
cimiento de la  escola r idad, un  mayor  n ivel de desar rollo cu ltura l y
una  necesidad de más conocimientos, para  los desafíos que debe re-
solver  en  los dist in tos sectores del desar rollo socia l y económico.
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Sin  embargo, estos enunciados, proyectados geográfica  y loca l-
mente, permiten  ident ificar  demandas heterogéneas y, también , pro-
fundas desigua ldades en  relación  con  la  posibilidad de obtener  una
igua ldad de opor tun idad educa t iva . Por  cier to, una  condicionan te,
en t re ot ras, es la  disponibilidad de profesores de acuerdo con  los pla -
nes y programas de estudio previstos.

Esta  condicionante se vuelve más aguda  si la  disponibilidad se
asocia  no tan  solo a  los mín imos comunes de aprendiza je sino, t am-
bién , a  las aspiraciones de las comunidades y cen t ros escola res, las
que debieran  expresarse en  nuevos planes y programas de estudio,
y en  una  asociación  más act iva  en t re la  ofer ta  escola r  y la  demanda
de los jóvenes y la  sociedad (Rodr íguez, 1994).

En  este punto, nos acercamos tan to a  la  can t idad como a  la  ca li-
dad de los profesores que se desempeñan  en  la  Educación  Media
(Gimeno Sacr istán , 1992).

Desde esa  doble per spect iva , se produce una  a sociación  de la
disponibilidad de profesores con  la  equidad, en tendida  en  esa  doble
dimensión  no siempre suficien temente explicitada : la  igua ldad bá-
sica  común a  todos los ciudadanos y la  provisión  de aquellos recur-
sos que respondan  a  su  par t icu la r  situación  asociada  con  la  ca lidad
de vida .

En  este contexto de ideas, se plan tea  ta l vez una  pregunta  muy
pr imar ia : ¿cuentan  las dist in tas loca lidades y cen t ros escola res con
los profesores de Educación  Media  requer idos? Esta  in ter rogante la
iremos respondiendo de un  modo progresivo, más bien  situando ele-
mentos para  su  respuesta , ya  que de un modo directo es probable que
aún  no exista  una  respuesta  estadíst ica .

Una  pr imera  aproximación  nos permite seña la r  que la  ausencia
de una  información  precisa , dist r ibu ida  geográficamente, sobre dis-
ponibilidad de profesores en  Educación  Media  hace que los temas de
ca lidad, por  una  par te, y de equidad, por  ot ra , t engan  resoluciones
polít icas y pedagógicas difíciles de sostener  en  un contexto de descen-
t r a lización  (Hevia , 1991), no sólo admin ist r a t iva  sino t ambién  de
gest ión  cur r icu la r.
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2.  Re lac ion e s  e n tre  d ispon ibilidad de  profe sore s ,
cu rricu lu m  o  p lan  de  e s tu dios  y  de m an da por
Edu cación  Me dia 1

Par t imos de una  a firmación  in icia l, susten tada  cier tamente por
la  invest igación refer ida: el curr iculum o plan (le estudios y la  deman-
da  por  Educación  Media  están  a  la  base de la  demanda  de profeso-
res en  esa  educación .

Esta  a firmación  se funda  en  las sigu ien tes consideraciones:

1.  E l Estado mant iene el cont rol directo e indirecto de la  mayor
par te de la  mat r ícu la  y de los establecimientos educaciona les.

Es un  cont rol directo del Estado cuando se hace referencia  a  las
un idades educa t ivas dependien tes de los mun icipios; es indir ecto
cuando se hace referencia  a  los establecimientos sosten idos por  par-
t icu la res, pero subvencionados por  el Estado.

Por  ello, las determinaciones sobre polít ica  educacional, que fun-
damenta lmente se dir igen  a  aspectos como la  cober tura , administ ra -
ción , el financiamiento, el cur r icu lum y los recursos humanos, t ienen
incidencia  en  una  par te impor tan te del sistema escola r  medio,

2.  E l Estado ha  hecho un  esfuerzo impor tan te, en  los ú lt imos 10
a  15 años, por  incrementa r  la  cober tu ra  del n ivel medio, lo que se
refleja  en  el aumento de la  mat r ícu la  y el número de cursos por  gra -
do. E llo determina  la  demanda  de profesores para  los dist in tos gra -
dos de la  Educación  Media .

3.  Respecto del plan de estudios, existe una est recha relación con
la  demanda  de profesores.

En  el caso de ambas modalidades, y par t icu la rmente en  la  mo-
dalidad. Humaníst ico-Cient ífica  (HC), la  invest igación refer ida  cons-
ta ta  que las var iaciones de la  demanda  de profesores están  en  rela -

1. Informe fina l ha  sido publicado por  el Minister io de Educación  de Chile;
la  referencia  es: E .Rodr íguez F., Ofer ta  y demanda  de Profesores de
Educación  Media , Minister io de Educación , Sant iago, 1993.
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ción  con  las var iaciones del plan  de estudios (así, la  aplicación  pro-
gresiva  del decreto 300, los decretos de los años 1984 y 1989, núme-
ros 3 y 129 respect ivamente).

Por  ello, las modificaciones en  los planes de estudio deben  ser
estudiadas no sólo en  los aspectos de conten ido, actua lidad y per t i-
nencia , sino también  en  relación  con  la  disponibilidad de profesores
y el t iempo que se requiere para  que el sistema escola r  cuente con
esos recursos cua lificados de acuerdo con  los cambios previstos.

Si bien  cua lquier  cambio en  los planes de estudio es de in terés
para  los actores de la  educación , en  relación  con  los profesores esos
cambios debieran  ser  mater ia  de a r t icu lación  y coordinación  con  las
inst ituciones formadoras. Esto t iene mayor  va lidez si se considera  la
in icia t iva  que las unidades educat ivas t ienen en  la  actua lidad, y pro-
bablemente la  t endrán  en  el fu turo, sobre esos planes.

En  este sen t ido, los estudios de ofer ta  de t itu lados por  las inst i-
tuciones forma doras muestran vacíos importantes, especia lmente en
relación  con  la  modalidad Técnico-Profesiona l (TP) de la  Educación
Media . Ha  pasado más de una  década  donde la  formación  de profe-
sores para  esa  modalidad ha  sido muy escasa .

4.  En  relación  con  la  polít ica  educaciona l respecto de las moda-
lidades, se consta ta  un  cambio sustan t ivo a  par t ir  de los años 1988 y
1989.

Ent re 1988 y 1991, la  mat r ícu la  de la  modalidad HC desciende
notor iamente; de modo para lelo sube, hasta  duplicarse la  mat r ícu la
de la  modalidad TP.

E st a  polít ica  a fect a  la  dem a n da  de pr ofesor es, a  pa r t ir  de la
unidad base de esa  demanda: la  mat r ícu la  de a lumnos y su  organi-
zación  en  cursos.

Nuevamente, surge la  in ter rogante, frente a  este comportamien-
to de la  mat r ícu la , sobre la  necesar ia  preparación  y disponibilidad
de profesores.

5.  En  relación  con  la  polít ica  respecto de las dependencias, t ie-
ne impor tancia  en  cuanto a  la  proporción  en  que éstas par t icipan  en
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la  mat r ícu la  tota l de la  Educación  Media , así como en  los cursos y en
la  demanda  de horas y de profesores.

Se evidencia  en  la  modalidad HC, en  el per íodo 1983 a  1991, una
menor  par t icipación  de la  dependencia  Municipa l, ba jando diez pun-
tos en  ese per íodo; por  su  par te, se incrementa  en  cinco puntos res-
pect ivamente la  par t icipación  en  la  mat r ícu la  de las dependencias
Par t icu la r  Subvencionada  y Par t icu la r  no Subvencionada .

En la  modalidad TP, se incrementa , en  el per íodo estudiado de
1989 a  1991, la  par t icipación , en  la  mat r ícu la  tota l, de la  dependen-
cia  Municipa l en  t res puntos; por  su  par te, la s ot ras dependencias
ba jan  su  par t icipación , siendo la  disminución  en  menor  proporción
la  de la  dependencia  Corporación .

Así, la  mayor  demanda  de horas y de profesores sigue la  tenden-
cia  seña lada .

En este contexto, es posible preguntarse sobre las polít icas de las
inst ituciones formadoras y las or ien taciones para  el desempeño pro-
fesiona l.

6.  La  consta tación  an ter ior  plan tea  a lgunos desafíos in teresan-
tes, en  el sen t ido de lograr  que la  capacidad educa t iva  de la  depen-
dencia  Municipa l ofrezca  posibilidades de acceso a  los sectores popu-
la res y que, a  la  vez, sea  de ca lidad para  posibilit a r  la  inserción  de
esos estudian tes ya  sea  a l empleo o a l t raba jo product ivo. E llo impli-
ca , en t re ot ros, profesores capacitados para  desar rolla r  una  educa-
ción  con  esas caracter íst icas.

7.  En  cuanto a l número de a lumnos por  curso, se puede conclu ir
que, en  el per íodo estudiado para  cada  modalidad, el número tota l
promedio de a lumnos por  curso no es super ior  a  39, si bien  el exa-
men pormenor izado de los grados indica  que especia lmente los pr i-
meros grados llegan  a  un  tota l promedio máximo de 43 a lumnos por
curso en  a lgunos años.

Asimismo, la  ser ie cronológica  indica  que en  la  modalidad HC
el tot a l promedio de a lumnos por  cu r so es decrecien te a  pa r t ir  de
1988, y en  la  modalidad TP también  es decrecien te a  par t ir  de 1989.
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Si se considera  este componente en  cuanto a  las modalidades y
dependencia s, en  la  moda lidad HC la s dependencia s Mun icipa l y
Par t icu la r  Subvencionada  t ienen  un  número mayor  tota l promedio
de a lumnos por  curso que la  dependencia  Par t icu la r  no Subvencio-
nada . Las exigencias de la  subvención , por  tan to, son  decisivas para
estas dependencias, en  la  polít ica  sobre a lumnos por  curso.

E n  la  m oda lida d TP, la s depen den cia s Mu n icipa l, Pa r t icu la r
Subvencionada  y Corporación  t ienen  mayor  número tota l promedio
de a lumnos por  curso que la  dependencia  Par t icu la r  no Subvencio-
nada , si bien  esta  ú lt ima  t iene una  proporción  muy pequeña  de la
mat r ícu la . En  este caso, se aplica  la  misma conclusión  que se ha  se-
ña lado.

Llama la  a tención  que la  polít ica  de subvenciones sea  decisiva
sobre esta  mater ia , ya  que además, las can t idades de a lumnos tota -
les promedio por  curso son  simila res en  ambas modalidades para  las
dependencias que reciben  subvención  del Estado, cuando desde un
punto de vista  pedagógico se t ra ta  de modalidades muy diferentes en
su  concepción  y acción  educa t ivas.

Por  ello, el t ra tamiento metodológico sobre la  disponibilidad de
profesores, en  un  hor izonte de mejoramiento de la  ca lidad y equidad,
implica :

–  Ca ract er ización  de ser ies cronológica s h istór ica s, t an to de
demanda  de profesores, determinada  por  la  mat r ícu la  y cober tura ,
los planes de estudio, la  proporción  de par t icipación  en  la  mat r ícu la
por  las modalidades y dependencias, y la  can t idad de cursos por  gra -
do, como de ofer ta  de profesores, determinada  por  los mat r icu lados
y t itu lados de las inst ituciones formad oras y por  la  movilidad del
cuerpo docente (según  edades, jubilación , deserción).

–  Establecimiento de escenar ios, susten tados en  decisiones po-
lít icas, sobre a lgunos componentes significa t ivos de su  configuración,
como: mat r ícu la  y cober tura , plan  de estudios, proporción  de par t ici-
pación  en  la  mat r ícu la  de las modalidades y dependencias, y can t i-
dad de cursos por  grado de acuerdo con un número razonable de alum-
nos por  curso.
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–  E laboración  de ser ies cronológicas proyectadas sobre deman-
da  de profesores, aplicando los cr iter ios configura t ivos de los escena-
r ios.

–  Est imación  de la  demanda  de horas y de profesores, según
jornada  de docencia  en  au la , en  base a  la  can t idad de cursos por  gra -
do y los requer imientos en  horas pedagógicas de los planes de estu-
dio de acuerdo con  las modalidades; y est imación  de la  ofer ta  de t i-
tu lados en  un  per íodo previsto de an temano.

–  Establecimiento de cr iter ios para  el logro de equilibr ios abier-
tos y flexibles en t r e ofer t a  y demanda . Así, la s ca ract er íst ica s que
t iene la  ofer t a  y la  demanda  en  sus a spectos est ructu ra les (organ i-
zación , admin ist r ación , planes de estudio) y en  su  dinámica  (cober-
t u r a ), y la  proyección  ba sada  en  escena r ios, lo que posibilit a  una
per spect iva  de a lt erna t ivas, en  r elación  con  decisiones de polít ica
sobr e a lgu n os a spect os con figu r a t ivos del desa r r ollo fu t u r o de la
Educación  Media .

3. Esce n arios  para  u n a polít ica  de  ca lidad y  e qu idad
re spe cto  de  la  d ispon ibilidad de  profe sore s

Por  su  la  na tura leza , la  relación  proyect iva  de disponibilidad de
profesores, en  el contexto de una  polít ica  caracter izada  por  la  ca li-
dad y equidad, requiere concebir  escenar ios deseables de fu turo, que
sirvan  de eje or ien tador  y, a  la  vez, sean  capaces de hacer  rea lidad
las or ien taciones que inspiran  la  polít ica  educa t iva .

Los escenar ios son  inst rumentos vá lidos para  la  defin ición  y el
establecimiento de polít icas. Si bien  el fu turo no es conocido y ade-
más es incier to, el escena r io más bien  const ituye la  aproximación
hacia  ese fu turo desde una  ópt ica  de lo deseable, aquello que desde
el presen te puede colaborar  en  la  configuración  de esas condiciones
deseables, t en iendo en  cuenta  los dist in tos componentes que se a r t i-
cu lan  con  la  educación .

El establecimiento de dist in to t ipo de escenar ios se vincula  con
la  in formación  h istór ica . No se puede pensar  que exist irá  una  rup-
tura  inmedia ta  en t re presen te y fu turo, sino más bien  que la  confi-
guración  del fu turo deseable es un  proceso prolongado en  el t iempo.
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Estos escenar ios debieran  tener  en  cuenta  las var iables est ruc-
tura les de: cober tura , proporción  de par t icipación  de la  dependencia
en  la  cober tura  y mat r ícu la , can t idad de cursos por  grado, número
de a lumnos por  curso, can t idad de horas asignadas en  el plan  de es-
tudios a  una  asigna tura  o á rea .

En  cua n to a  los escena r ios concebidos como pa rá met ro de la
expansión  fu tura  de la  Educación  Media , es posible y deseable esta -
blecer  a  lo menos t res escenar ios.

1.  Un escenar io denominado “favorable”, porque sign ifica  una
mayor  cober tura  en  ambas modalidades de la  Educación  Media , con
un factor  de a juste opt imista  y una  mayor  proporción  de par t icipa-
ción , en  esa  mayor  cober tura , de la  dependencia  municipa l y subven-
cionada , así como un  número de a lumnos por  curso de mejor  manejo
por  pa r t e del profesor. La  or ien t ación  cen t r a l es la  a t ención  a  la s
poblaciones menos favorecidas, median te la  discr iminación  posit iva
de la  escuela  municipa l, dist r ibu ida  en  todo el t er r itor io.

2.  Un segundo escenar io que se denomina  “simila r  a l actua l”,
en  el cua l se proyectan  las tendencias manifestadas, en  los aspectos
indicados an ter iormente, t en iendo var iaciones basadas en  la  evolu-
ción  de la  población  est imada  de 14 a  17 años; y

3.  Un tercer  escenar io denominado “desfavorable”, porque dis-
minuyen  a lgunos logros a lcanzados en  aquellos aspectos seña lados
en el escenar io favorable. Implica , por  tanto, una  creciente elit ización
de la  E du ca ción  Media , en  la  m edida  qu e se r es t r in ge el pa pel
compensador  del Estado.

Ahora  bien , los t res t ipos de escenar ios se susten tan  en  consi-
deraciones de polít ica  in tersector ia l, esto es, las relaciones en t re la
educación  y los ot ros sectores del desar rollo. En  esta  línea , la  dife-
rencia  en t re los escenar ios se basa  en  la  equidad, la  ca lidad y la  per-
t inencia ; por  ello los escenar ios t ienden  a  configurarse sobre decisio-
nes en relación con la  cobertura del sistema escolar  de media, la  or ien-
t a ción  d e  es a  cober t u r a  h a cia  d e t e r m in a d a s  p obla cion es , la
foca lización  de modalidades, la  impor tancia  de las dependencias en
la  mat r ícu la  tota l y el número de a lumnos por  curso para  lograr  un
una  mejor  a tención  de éstos.
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El t r a t amien to de la  r elación  proyect iva  median te escena r ios
permite, asimismo, cen t ra r  la  polít ica  en  dist in tos n iveles, por  cuan-
to el proceso de la  descent ra lización implica  decisiones est ra t ificadas
en  lo geográfico: naciona l, regiona l y loca l, y en  lo est ructura l: moda-
lidad, dependencia  y grado.

4. La ofe rta  de  las  in stitu c ion e s  form adoras  y  la  de m an da
por e s tu dios  de  Pe dagogía  Me dia: a lgu n os  e le m e n tos  de
re alidad

El tema de la  disponibilidad de profesores, en su dimensión cuan-
t it a t iva , se relaciona  directamente con  las inst ituciones formadoras,
en  especia l con  el compor tamiento de su  mat r ícu la  y de la  t itu lación
de profesores.

Nos parece impor tante destacar  a lgunos aspectos diagnóst icos
presentes en la investigación citada, por cuanto permiten dimensionar,
en una perspect iva  de futuro, las relaciones entre la  disponibilidad de
profesores y la  calidad y equidad del sistema escolar  medio.

4.1. Ma t r ícu la  d e est u d ia n t es d e Ped a gogía

En el pregrado o formación  in icia l, de acuerdo con las inst itucio-
nes formadoras consideradas en  el estudio mencionado, se consta ta
que la  mat r ícu la , en t re 1984 y 1991, muest ra  una  fuer te tendencia
genera l a  ba ja r, t en iendo para  el ú lt imo año una  var iación  anua l de
signo nega t ivo (-47%).

Esta  consta tación  muest ra  que las tendencias fu turas de la  for-
mación  de profesores, para  este n ivel, t endrán  un  grave deter ioro en
relación  con  la  renovación  del cuerpo docente y con  la  sa t isfacción  de
las necesidades de profesores en  las regiones del pa ís.

Tal vez sea importante resaltar  que, en cuanto a  regiones, las que
t ienen  una  formación  de profesores que podr ía  cubr ir  las necesida-
des del sistema en términos de los planes de estudio son las regiones
V y Metropolitana, y sólo en par te las I, III, IV, VII, VIII, IX, X y XII.

Para  ejemplifica r, destacamos a lgunos da tos.
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Respecto de la  mat r ícu la  de a lumnos que ingresan  a  las Peda-
gogías de n ivel medio, es impor tan te anota r  a lgunos da tos.

* En  a lgunos años no ha  habido mat r ícu la  para  a lgunas car re-
ras2. Así:

Ped. en  Química : años 1988 y 1989
Ped. en  Química  y Ciencias: años 1987, 1989 y 1990
Ped. en  Biología  y Ciencias: años 1989 y 1990
Ped. en  F ísica  y Ciencias: años 1987, 1989 y 1990
Ped. en  Ar tes Manuales: años 1987 y 1989

Las Pedagogías en  Publicidad y Ventas, Modas, Ens. Indust r ia l,
Técnicas Especia les, Educación  Tecnológica  presentan  una  ir regula -
r idad en  sus mat r ícu las.

Las Pedagogías en  F ísica  y Química , Biología /Ciencias Natura-
les y Ciencias, Educación  Comercia l y Educación  Técnica  no presen-
tan  mat r ícu la  en  el per íodo estudiado, si bien  t ienen  t itu lados.

* La  media  de var iación  in teranua l de la  mat r ícu la  por  car reras
muest r a  una  evolución  posit iva , pr incipa lmen te en  la s sigu ien tes
car reras:

Francés (47%)
Religión  (39%)
Alemán (37%)
Castellano y Filosofía  (32%)
Física  y Computación  (27%)
Física  (17%)
Música  (6%)
Filosofía  (2%)
Biología  y Química  (0%)

En el caso de Francés existe una  distorsión  en t re los años 1989
y 1990, aumentando en  una  cifra  no tendencia l; lo mismo acontece

2. El nombre de las carreras se ha  tomado directamente de las inst ituciones
que las ofrecen .
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con  las car reras de Alemán, Castellano y Filosofía , F ísica  y Compu-
tación , y Religión .

En cuanto a  la  evolución  nega t iva  destacan:

Ciencias Natura les y Biología  (-19%)
Matemát ica  y F ísica  (-18%)
Matemát ica  (-18%)
Artes P lást icas (-14%)

* La  var iación  anua l de la  mat r ícu la  por  ca r reras muest ra  que,
con  respecto a  1984 y ot ros años según  in icio de la  mat r ícu la  de la
car rera , las que t ienen  un  decrecimiento mayor  en  relación  a  1991
son:

Ciencias Natura les y F ísica  (-93,4%)
Física  y Computación  (-87,5%)
Matemát ica  y F ísica  (-82,5%)
Ciencias Natura les y Biología  (-82,1%)
Matemát ica  (-78,7%)
Ciencias Natura les y Química  (-75,7%)
Artes P lást icas (-67,1%)

Sólo muest ran  crecimiento Alemán (39,7%) y Música  (26,4%).

Estos da tos muest ran  que, en  el pregrado, existen  vacíos y ten-
dencias decrecien tes.

Asimismo, la  evolución  anua l en t re los años 1984 y 1991 es ne-
ga t iva  para  a lgunas car reras de las á reas de matemát ica , cien t ífica
y a r t íst icas.

Es necesar io agregar  que a lgunas universidades in ician  un  pro-
ceso de supresión  de la  formación  de profesores para  este n ivel me-
dio, o de rest r ingir la  sólo a  a lgunas especia lidades.

Esto sign ifica , como se indicó an ter iormente, que la  formación
de profesores tendrá  un  grave deter ioro para  sa t isfacer  las deman-
das der ivadas de los planes de estudio, así como de los cen t ros edu-
ca t ivos.

Estos an tecedentes evidencian  sín tomas de que estas ca r reras
n o es t á n  s ien do a t r a ct iva s  pa r a  los  a lu m n os qu e post u la n  a  la s
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universidades del pa ís, ya  que tan to el mercado ocupaciona l que se
ofrece a  pa r t ir  de esta  act ividad profesiona l como las expecta t ivas
socia les y económicas son , por  cier to, escasas y ba jas en  la  est ima-
ción  socia l y en  la  ret r ibución  económica  y los sa la r ios.

Una  polít ica  rea lista  de equilibr io en t re ofer ta  y demanda , así
como de sa t isfacción  de los requer imien tos de profesores, r equ iere
abordar  estos temas y establecer  mecanismos que incent iven  la  pro-
fesión .

4.2. Ti t u la ción  d e est u d ia n t es d e p ed a gogía

Una pr imera  consideración  es que existe una  var iedad de t ítu -
los que otorgan  las inst ituciones formadoras. Así, a  modo de ejemplo,
en  relación  con  Ciencias Natura les existen  los sigu ien tes t ítu los: Cs.
Natura les y Biología , Cs. Natura les y Química , Cs. Natura les y F ísi-
ca , Cs. Natura les, Biología  y Química ; en  relación  con  Biología : Bio-
logía  y Ciencias, Biología , Biología  y Química , Cs. Natura les y Biolo-
gía , Cs. Natura les-Biología  y Química ; respecto de Matemát ica : Ma-
temática, Matemática y Física, Matemática y Computación; en cuanto
a  F ísica : F ísica , Matemát ica  y F ísica , F ísica  y Computación , F ísica  y
Ciencias, F ísica  y Química .

Esta  var iedad de t ítu los permite que los profesores ejerzan  do-
cencia  en  dist in tas asigna turas del plan  de estudios de Educación
Media .

En  cuanto a  la  t itu lación  de a lumnos de pregrado, t ambién  se
manifiesta  una  ba ja  (-17,5%) en  la  var iación  anua l del per íodo estu-
diado en  la  invest igación  que se menciona  (1984-1991).

Como se seña ló an tes, la  ba ja  en  la  mat r ícu la , un ida  a  una  dis-
minución  en  la  t it u lación , permit e con figu ra r  una  per spect iva  de
fu turo que a fecta rá , en  el mediano y la rgo plazo, los equilibr ios en-
tre ofer ta  y demanda y, por  tanto, la  disponibilidad de profesores tanto
en relación con las especialidades como con la  dist r ibución geográfica ,
siendo más afectada, por  cier to, la  población ubicada en la  pobreza.

En  relación  con  la  t itu lación  por  ca r reras, se consta ta  que, en
a lgunos años, no ha  habido t itu lación  en  a lgunas car reras del á rea
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cien t ífica  y a r t íst ica ; por  su  par te, las ca r reras relacionadas con  la
modalidad TP presen tan  ir regula r idades en  su  t itu lación .

Pa r a  e jem plifica r, des t a ca m os  a lgu n os  da t os  r espect o del
pregrado o formación  in icia l.

* En  a lgunos años no ha  habido t itu lados en  a lgunas car reras.
Así: F ísica  en  1989, Química  y Ciencias en  1989, Ar tes Manuales en
1987 y 1989.

Las Pedagogías en  Publicidad y Ventas, Modas, Ens. Indust r ia l,
Técnicas Especia les, Educación  Tecnológicas presen tan  una  ir regu-
la r idad en  sus t itu laciones por  año.

La  Pedagogía  en  F ísica  y Computación  no presen ta  t itu lados en
el per íodo estudiado.

* La  m edia  de va r ia ción  in t er a n u a l de t it u la dos por  ca r r er a
muest ra  que las que t ienen  una  evolución  posit iva  son:

Castellano y Filosofía  (66%)
Alemán (28%)
Biología -Química  y Ciencias Natura les (22%)
Física  (17%)

Una situación  par t icu la r  se presen ta  en  Biología  y Ciencias, y
Religión , que presen tan  una  evolución  a fectada  por  un  año específi-
co.

Las que muest ran  una  evolución  nega t iva  son:
Biología  y Química  (-11%)
Artes P lást icas (-10%)
Ciencias Natura les y F ísica  (-9%)
Matemát ica  y F ísica  (-8%)
Inglés (-6%).

* La  var iación  anua l de los t itu lados por  car reras muest ra  que,
con  respecto a  1984 y ot ros años según  in icio de la  t itu lación  de la
car rera , las que t ienen  un  crecimiento mayor  en  1991 son:

Castellano y Filosofía  (110%)
Biología -Química  y Ciencias Natura les (81%)
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Biología  (54,1%)
Histor ia  y Geografía  (21,1%)
Educación  F ísica  (15,8%)
Matemát ica  (8,9%)

Las de mayor  decrecimiento en  la  misma comparación  son:

Física  (-78,9%)
Química  (-71,4%)
Ciencias Natura les y F ísica  (-69,4%)
Alemán (-65,7%)
Biología  y Química  (-65,4%)
Artes P lást icas (-54,4%).

Estos an tecedentes, jun to con  los de mat r ícu la , permiten  rea li-
zar  a lgunas consideraciones:

–  Es probable que se produzca  una  concent ración  de profesores,
par t icu la rmente de a lgunas especia lidades, en  loca lidades que ofre-
cen  mejores venta jas compara t ivas.

–  La dist r ibución geográfica  de los profesores será  muy desigual,
si no hay incent ivos impor tan tes. Esto a fecta  la  equidad y ca lidad de
la  educación .

–  Exist irán  especia lidades cla ramente deficita r ias, con  tenden-
cia  a  una  ampliación  del déficit  a  ot ras especia lidades.

–  Se discr iminará  a  los profesores de Educación  Media  según
las especia lidades.

Una  polít ica  rea lista  de equilibr io en t re ofer ta  y demanda , así
como de sa t isfacción  de los requer imientos de profesores, t iene que
abordar  estos temas y establecer  mecanismos que incent iven  la  pro-
fesión  en  las dist in tas dimensiones en  que se encuent ra  a fectada : la
formación  de profesores, la  mat r ícu la , las t itu laciones y los lugares
de desempeño profesiona l.

4.3. En  cu a n t o a  la  p royección  d e t i t u la d os

Esta  dimensión  es fundamenta l para  una  concepción  h istór ica
de fu turo sobre la  disponibilidad de profesores, vinculada  con  el me-
joramiento de la  ca lidad y la  equidad.
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En el estudio mencionado, se rea liza  una  proyección hacia  el año
2000. De ella  se obt ienen  los sigu ien tes resu ltados:

1.  Si se considera  la  proyección  de t itu lados, rea lizada  en  este
estudio, mediante el modelo de regresión  simple, en  el á rea  matemá-
t ica  se mant iene la  ca r rera  de Matemát ica , pero disminuyen  las ca -
r reras de Matemát ica  combinada  con  ot ra  especia lidad; a  su  vez, en
el á rea  cien t ífica , suben  Biología , F ísica-Química  y Física-Ciencias,
pero ba jan  todas las demás car reras vinculadas con  esta  á rea ; en  el
á rea  a r t íst ica , sube la  t itu lación  de Ar tes Manuales, pero ba ja  la  de
Ar tes P lást icas y Música .

2.  Si se considera  la  t itu lación  ana lizada  mediante el modelo de
var iables reta rdadas, suben  solamente unas pocas ca r reras, como:
Música , Biología-Química-Cs.Natura les, F ísica , Matemát ica , Quími-
ca-Ciencias; las demás car reras ba jan  su  t itu lación  o no t ienen  t itu -
lación  en  el per íodo proyectado.

Como ejemplos de ambos resu ltados citamos del estudio refer i-
do:

La  proyección  basada  en  el modelo de regresión  simple muest ra
que en  la  proyección  para  los años 1992 a  2000, los da tos se pueden
clasifica r  en  cinco ca tegor ías para  los t itu lados.

– Carreras que suben  su  t itu lación  en  ese per íodo:

Histor ia  y Geografía
Biología
Ed. F ísica
Castellano y Filosofía
Ar tes Manuales
Ed. Tecnológica

– Carreras que suben  levemente su  t itu lación :

Física  y Química
Física  y Ciencias

– Carreras que mant ienen  su  t itu lación  en  el per íodo:

Matemát ica
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– Carreras que ba jan  su  t itu lación :

Castellano
Filosofía
Francés
Cs. Natura les y Química
Religión
Matemát ica  y Computación

– Carreras que ba jan  su  t itu lación  con  signo nega t ivo:

Ar tes P lást icas
Alemán
Física
Inglés
Matemát ica  y F ísica
Música
Biología  y Química
Química
Cs. Natura les y Biología
Cs. Natura les y F ísica
Química  y Ciencias
Biología , Cs. Natura les y Ciencias
Biología  y Ciencias

La proyección en  base a l modelo de var iables retardadas, con las
limitaciones seña ladas para  el per íodo proyectado de t itu lados 1992
a  1995, se puede clasifica r  en  cinco ca tegor ías seña ladas. Así:

– Carreras que suben  su  t itu lación :

Castellano
Filosofía
Francés
Histor ia  y Geografía
Música
Biología , Química  y Ciencias Natura les
Ed. F ísica
Castellano y Filosofía
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– Carreras que mant ienen  su  t itu lación :

Física
Matemát ica
Química  y Ciencias

– Carreras que ba jan  su  t itu lación :

Ar tes P lást icas
Inglés
Biología  y Química
Química
Biología
Cs. Natura les y Química
Cs. Natura les y F ísica
Religión
Biología  y Ciencias
Ar tes Manuales

– Carreras que ba jan  su  t itu lación  con  signo nega t ivo:

Matemát ica  y F ísica
Cs. Natura les y Biología
Matemát ica  y Computación

– Carreras sin  t itu lados en  ese per íodo:

Física  y Química
Biología , Cs. Natura les y Ciencias
Física  y Ciencias
Ed. Tecnológica

5. Pape l de l Estado re spe cto  de  la  d ispon ibilidad de
profe sore s

Me parece necesar io destacar  cua t ro consideraciones, que cons-
t ituyen  un  marco referencia l para  el papel del Estado:

–  La  pr imera  se refiere a  la  necesidad que el Estado no se des-
en t ienda  de la  formación  in icia l de profesores. Const ituye par te de
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su  responsabilidad, por  cuanto es el pr incipa l sostenedor  de las es-
cuelas de este n ivel.

–  Una  segunda  consideración  se refiere a  la  coexistencia  de dos
sistemas, con  escasos puntos explícitos de contacto. Uno es el siste-
ma escola r, como empleador  de profesores, y ot ro el sistema de for-
mación  de éstos. Me parece fundamenta l que el Estado juegue un  rol
de in formante, coordinador  y a r t icu lador.

–  La  t ercera  consideración  se r elaciona  con  la  au tonomía . E l
Estado y el pa ís la  establece en  sus normas y requiere ser  concebida
en  un  hor izonte mayor : las en t idades formadoras forman par te de la
sociedad educadora  y como ta l, la  au tonomía  const ituye una  forma
de asegurar  el servicio a  esa  sociedad, lo que implica  responsabili-
dad y compromiso an te el Estado y la  Sociedad; por  tan to, necesar ia -
mente deben  rendir  cuentas.

– Finalmente, una cuar ta  consideración se vincula  con la  concep-
ción de escuela  media . Respecto de este punto, dos líneas de reflexión:
la  escuela  es un  inst rumento de t r ansmisión  de conocimien tos, de
act itudes y va lores, así como el espacio donde se rea liza  una  par te
sign ifica t iva  de la  formación  de los adolescentes y jóvenes; y la  es-
cuela  incluye un  proceso de in t er acciones, donde la  pr esencia  del
profesor  es fundamenta l, t en iendo en  cuenta  sus múlt iples roles que
no se reducen  sólo a  la  en t rega  de in formaciones. Sin  embargo, fren-
te a  los deba tes sobre el t ipo de profesor  requer ido, si un  especia lista
o un  pedagogo, el Estado debe explicita r, según  los consensos nece-
sar ios, el t ipo de escuela  media  deseada .

De manera  más ana lít ica , nos pa rece que el papel del Estado
puede especifica rse, con  referencia  a  la  disponibilidad de profesores,
en  cua t ro aspectos.

5.1. A n ivel  d e la  for m a ción  in icia l

Como pr imera  consideración , es fundamenta l el establecimien-
to, en  coordinación  con  las inst ituciones formadoras, de bases de da-
t os  qu e, m á s  a l lá  d e  la s  legít im a s  n eces id a d es  e  in t e r es es
inst ituciona les, t engan  a lgunas var iables mín imas comunes de in te-
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rés para  la  polít ica  naciona l y que la  in formación  básica  sea  compar-
t ida  por  los actores que están  involucrados en  la  ofer ta  y demanda
de profesores de este n ivel, t en iendo presen te que la  formación  de
profesores t iene una  impor tan te incidencia  en  la  ca lidad de la  acción
educa t iva  y, por  tan to, en  la  equidad y per t inencia  de la  educación
como servicio público.

Estas bases de da tos debieran  actua liza rse anua lmente en  a l-
gunas var iables, como: mat r icu lados, t itu lados, reprobados y deser-
tores, t an to en  los n iveles de pregrado, grado y post ítu lo. Además,
debiera  inclu ir  a  todas la s inst ituciones que forman  profesores de
Educación  Media . Actua lmente, las publicaciones sobre este tópico
son , por  cier to, limitadas y muy incompletas.

Las in formaciones de estas bases de da tos son  fundamenta les
para  proyecta r  la  mat r ícu la  y t itu lación , según  las var iables seña la -
das en  cuanto a  los escenar ios, la  sa t isfacción  de demandas y reno-
vación  del cuerpo docente.

En  segundo lugar, nos parece muy impor tan te estudia r  dist in -
tas a lterna t ivas para  incent ivación  de la  mat r ícu la  de a lumnos, la
permanencia  en  las ca r reras y su  cor respondien te t itu lación .

Ent re ot ras, es posible pensar  en  la  creación  de incent ivos, me-
dian te becas y ot ros est ímulos a  los estudian tes, considerando la  for-
mación  en  determinadas á reas.

En  tercer  lugar, habr ía  que considerar  la  posibilidad de estable-
cer  incent ivos a  las inst ituciones formadoras para  desar rolla r  a lgu-
nas car reras pedagógicas.

Para  ello, es deseable crear  un  fondo de compensación  para  las
inst ituciones formadoras de profesores de Educación  Media  que, por
las regiones en  que están  situadas, lo requieran  en  razón de que esas
regiones son  más pobres, con  menos población  económicamente ac-
t iva , etc. También , es necesar io pensar  en  la  incent ivación  de dichas
in st it u cion es  pa r a  for m a r  pr ofesor es  en  r egion es  don de és t a  es
deficita r ia  o inexisten te.
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5.2. A n ivel  d el  ejer cicio p rofesion a l

La polít ica  de descent ra lización  t iende a  dar  una  mayor  au tono-
mía  a  los cen t ros educa t ivos en  mater ia  de cur r icu lum escola r, me-
diante el establecimiento de planes elect ivos, planes especia les, mar-
cos cur r icu la res.

Sin  embargo, como la  demanda  de profesores t iene una  relación
dir ect a  con  los planes de estudio, ya  que const it uyen  el marco pr in -
cipa l pa ra  det ermina r  y ca ract er iza r  e] ejer cicio profesiona l, se de-
ber ían  elabora r  bases de da tos que tuvieran  est a  in formación  ac-
tua lizada  no sólo en  r elación  con  los decretos y au tor izaciones sino
también , sobre los planes mismos, la s a signa tu ra s y la s hora s por
grado.

Esta  in formación  const ituye la  base del mapa  de la  demanda  de
profesores que, par t iendo de la  un idad educa t iva , sistemat ice la  in -
formación  en  los n iveles comunal, regiona l y naciona l.

Por  su  par te, habr ía  que lograr  una  normalización  estable de la
in formación  sobre mat r ícu la  y cursos a  n ivel naciona l, por  región ,
modalidad y grado.

La  base de los aná lisis para  la  demanda  está  en  estas dos var ia -
bles: mat r ícu la  y cursos. Es precisamente el curso, en  la  actua l orga-
n ización  del sistema escola r, la  un idad demandante de horas de do-
cencia , y en  torno a  esta  un idad se organiza  y aplica  el plan  de estu-
dios, más a llá  de las caracter íst icas y condiciones de los a lumnos; por
su  par te, la  mat r ícu la  le otorga  una  dimensión  cuant ita t iva  a  esta
unidad, en  sí y en  el conjunto de la  demanda .

Existe, además, la  necesidad de desagregar  las in formaciones,
especia lmente de tasa  de cober tura , planes de estudio, profesores en
servicio y ot ras, a  n ivel regional. Por  cier to, las tendencias fu turas de
la  organización  del pa ís indican  que esta  necesidad t iene una  urgen-
cia  inmedia ta , para  asegurar  la  elaboración  de polít icas regiona les
susten tadas en  an tecedentes consisten tes.

La  convergencia  en t re ofer ta  y demanda  de profesores t iene un
fuer te componente regiona l, t an to por  la  razón  an tes seña lada  como
por  la  exist encia  de los inst itu tos formadores en  la s r egiones. Por
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tan to, la  a r t icu lación  y coordinación  se debiera  est ablecer  t an to a
n ivel naciona l como regiona l; lo que exige la  desagregación  de la  in -
formación  refer ida .

Si bien  los equilibr ios en t re ofer ta  y demanda  han  de ser  conce-
bidos de manera  flexible, precisamente para  que se logre dicha  flexi-
bilidad es necesar io tener  in formaciones desagregadas en  los n ive-
les seña lados.

En  relación  con  los cr iter ios para  establecer  equilibr ios proyec-
tados en t re ofer ta  y demanda , es necesar io especifica r  a lgunos ele-
mentos.

El equilibr io hay que concebir lo como a lgo dinámico, que se pro-
yecta  hacia  var ios años sucesivos, con  un  a lto componente de incer-
t idumbre, dado que una  par te impor tan te de los factores que deter-
minan  las tendencias sobre la  ofer ta  y la  demanda  escapan  a l con-
t rol y a  veces también , a  las previsiones de los plan ificadores de la
educación; más aun , en  un  sistema escola r  administ rado, organiza-
do y gest ionado con las caracter íst icas señaladas. Esta  consideración
posibilit a  no caer  en  las tendencias que tuvo la  plan ificación  de los
años sesenta , donde se actuó ba jo la  concepción  de un  Estado cent ra -
lizador, que ten ía  el cont rol de la  mayor  par te del sistema escola r.

Hoy, el sistema educacional en el país se caracter iza por  ser  abier-
to y au tónomo en  el n ivel un iversita r io, por  tan to no dependien te del
Estado; en  est e con texto, la s previsiones son  incier t a s si no est án
media t izadas por  polít icas explícitas. Es difícil prever  la  evolución de
las ca r reras que ofrezcan  las un iversidades, las preferencias de los
egresados de la  Educación  Media  por  dist in tas profesiones, aun  la
or ien tación  de los mismos a lumnos de la  Educación  Media  en  cuan-
to a  sus preferencias respecto de las modalidades que el sistema ofre-
ce, y la  influencia  que en  todas estas decisiones t iene la  evolución  del
desar rollo económico, socia l y cu ltura l del pa ís.

También  hay que destacar  que las proyecciones en  base a  esce-
nar ios t ienen  va lidez, en  la  medida  que esos escenar ios son  concebi-
dos como h ipótesis de t raba jo y, por  tan to, las proyecciones son  con-
sisten tes en  la  medida  que esas h ipótesis cor responden a  las decisio-
nes y compor tamientos de las personas.
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Por  ello, está  asociada  a  la  función  de la  plan ificación  educa t iva
el factor  incer t idumbre, lo que implica  ana liza r  var ios fu turos posi-
bles, represen tados por  escenar ios a lt erna t ivos. Así, la  previsiones
t ienen que expresarse ba jo la  forma de una  gama de va lores posibles,
más que ba jo la  forma de va lores ún icos.

Como se t ra ta  de un  proceso dinámico, hay que considera r  un
sistema para  un  corrección constante de las previsiones que, a  la  vez,
se proyecte a l sist ema  de ofer ta  de profesores, flexibilizándolo con
opciones que permitan  responder  a  la  evolución  de los escenar ios,
considerando los profesores en  servicio y los flu jos o movimientos de
ent rada  y sa lida  del sistema.

Para  lograr  equilibr ios en t re la  ofer ta  y la  demanda  de profeso-
res, jun to con  las previsiones seña ladas, se pueden  establecer  a lgu-
nas medidas.

Fren te a  las ca rencias o excedentes rea les o previsibles de pro-
fesores, an tecedentes estadíst icos necesar ios de confeccionar, habr ía
qu e  exa m in a r  cu id a d os a m en t e  los  fa ct or es  qu e  ca u s a n  los
desequilibr ios y considerar  los medios que permitan  cor regir los.

U n a  es t r a t egia  gen er a l de  a p r oxim a ción  pu ede s er  la  de
flexibiliza r  los numerosos determinantes de la  demanda  y también ,
las numerosas fuentes de la  ofer ta .

Esto sign ifica  que el equ ilibr io puede a lcanza r se a  diferen tes
n iveles de la  demanda , en  la  medida  que se reflejan  en  ésta  las op-
ciones que han  configurado los escenar ios. Así, las t asas de cober tu-
ra , las modalidades, la  par t icipación  de las dependencias, el número
de a lumnos por  curso, aun  el mismo plan  de estudio, pueden  ser  ade-
cuados a  los equilibr ios que se desean  lograr. Lo mismo acontece con
la  ofer ta , donde los objet ivos de equilibr io pueden ser  a lcanzados por
medid as concern ientes a  los planes de formación  de profesores, a  las
fuentes de reclu tamiento de éstos, a  las deserciones, etc.

Por  ot ra  par te, es fundamenta l t ener  en  cuenta  que es determi-
nan te el est a tu s socioeconómico de la  profesión  pa ra  logra r  estos
equilibr ios. Es cla ro que las condiciones labora les de los profesores
no hacen  a t ract iva  la  profesión  tan to a  los a lumnos del n ivel medio
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como a  los mismos profesores en  servicio. Hoy, las ofer tas del merca-
do labora l para  los profesores son  a t ract ivas y const ituyen  un  est í-
mulo para  su  éxodo.

5.3. A n ivel  si st em a  n a cion a l  d e a d m in ist ra ción

Existe la  necesidad de concebir, en  relación  con  el t ema de ofer-
ta  y demanda  de profesores, una  in formación  estadíst ica  oficia l que
incluya , además de las var iables u t ilizadas en  la  actua lidad, ot ras
var iables que expresen  de mejor  manera  las actua les y fu turas for-
mas de gest ión  y administ ración  del sistema escola r, ca racter izadas
por una descentralización, desconcentración, mayor iniciat iva privada
y mayor  in jerencia  de los cen t ros educa t ivos en  la  determinación  de
los planes y programas.

En este contexto, una  dimensión  impor tan te y urgente de t ra -
ba ja r  e in format iza r  se r elaciona  con  los profesores en  servicio de
ambas modalidades de la  Educación  Media . Si bien  existen  esfuer-
zos, es necesar io establecer  una  normalización  de esta  in formación
para  que sea  ú t il en  la  determinación  de las polít icas, t an to del Mi-
n ister io de Educación  como de las inst ituciones formadoras, a  fin  de
asegurar  una  cober tura  rea l de la  demanda  en  las dist in tas regiones
del pa ís y una  ca lidad mín ima de los recursos humanos, en  cuanto
están  preparados para  rea lizar  las act ividades de docencia  que se les
solicita .

Esta  in formación  permite tener  los an tecedentes para  determi-
nar  la  renovación  del cuerpo docente de este n ivel medio, situar  las
necesidades geográficas de docentes y, relacionada  con  la  ofer ta  de
t itu lados, est imar  y proyectar  las carencias y los excedentes por  asig-
na tura  según  los requer imientos de los planes de estudio.

La  rea lización  de un  pr imer  estudio para  caracter iza r  los profe-
sores en  servicio es de urgencia  inmedia ta , ya  que si se considera  la
var iable renovación  del cuerpo docen te, vincu lada  con  la  ofer ta  de
t itu lados por  par te de las inst ituciones formadoras, pareciera  que en
a lgunas asigna turas del plan  de estudios, así como en  a lgunas regio-
nes, la  ca rencia  de profesores a  mediano plazo será  cr ít ica . En  este
sent ido, la  polít ica  educacional que busca  equidad y ca lidad t iene que
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prever  estas situaciones y debe establecer  los mecanismos para  cu-
br ir  las necesidades.
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Con este artícu lo-ensayo, querem os in troducir una reflexión
socioeducativa sobre las funciones que debiera asum ir el Profesor de
Educación  Media, fren te al cam bio de escenarios epistem ológicos,
éticos, políticos, institucionales que tendrá la educación  ch ilena a fines
del siglo XX e in icio del XXI. Entre los escenarios destacables, está el
cam bio del lenguaje verbal escrito, sobre el cual se funda toda la
pedagogía de la transm isión  prescriptiva de conocim ientos, por el
lenguaje im agen-acción , que es un  desafío continuo para la
construcción  de nuevos sign ificados educacionales. S i aspiram os a ser
una sociedad  dem ocrática, participativa y m oderna, la Escuela Media
y sus profesores no pueden  estar al m argen  de esa transform ación
epistem ológica de la pedagogía. De aquí la im portancia de pensar en  el
reperfilam iento socioeducativo del Profesor de Educación  Media en
Chile.

In  th is essay-type paper, we in tend  to m ake a socioeducational
reflection  about the functions that the S econdary S chool teacher should
assum e because of institu tional, political, eth ic and  episthem ologic
changing scenarios that the Chilean  education  will face by the end  of
the XXth  and  beginnings of the XXIst cen turies. Outstanding am ong
these, is the change of the written  and  spoken  language, the basis of a
prescriptive transm ission  of knowledge’s pedagogy, by art im age-action
language which  is a continuous challenge for the construction  of new
educational m eanings. If we aspire to be a m odem , participant and
dem ocratic society, the S econdary S chool and  its teachers cannot stay
aside of that epistem ological pedagogical change. It stem s from  here the
im portance of considering a socioeducational profile defin ition  of the
Chilean  S econdary S chool teacher.
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A MODO DE INTRODUCCION

El tema de caracter izar  y analizar  la  profesión docente no es una
preocupación  muy novedosa  en  Chile n i en  el ámbito académico la t i-
noamer icano y un iversa l. Desde que Ta lcot t  Parsons (1954) difundió
su  teor ía  de las profesiones, explicitando funcionalmente que los aca-
démicos “const ituyen  una  comunidad de estudiosos en  los diversos
ámbitos del saber, compar t iendo in tereses y mitos socia les que los
dist inguen  de cua lquier  ot ro su jeto”, se ha  t ra tado profusamente de
ext rapola r  el aná lisis sociológico genera l hacia  el t ema del “docente”
(Berg, 1987), el “académico” (Becker, 1993) o simplemente el “profe-
sor” (Cabrera , 1993; Cox, 1990), procurando per fila r  el ámbito espe-
cífico de lo educa t ivo y el conjunto de in tereses y mitos que le dar ían
ident idad socia l a l EDUCADOR.

Incluso en  la  lit era tura  académica  más recien te ya  existen  t ra -
ba jos que sist ema t izan  los diver sos aná lisis que se han  hecho del
profesor, or ientando a l invest igador  novel sobre el tema para  que opte
por  un determinado enfoque teór ico, como referente para  su  propues-
ta  ana lít ica  (Cabrera , 1993).

Por  lo tan to, no quisiéramos repet ir  con  este t raba jo a firmacio-
nes y enfoques ana lít icos genera les que, a  nuest ro ju icio, parecieran
dar  in formaciones margina les sobre lo que es la  comprensión  de las
circunstancias h istór icas y socia les concretas que dan  en  Chile iden-
t idad profesiona l a l docente de Enseñanza  Media .

Más bien , lo que nos in teresa  es configurar  lo que debiera  ser  el
cambio de la  función  socia l del profesor, en  la  perspect iva  de los nue-
vos escenar ios cognoscit ivos y gest ionar ios que comienzan  a  sacudir
en  sus ra íces más profundas a  la  ESCUELA, como inst itución  socia l
que, hasta  ahora , es por  excelencia  la  pr incipa l responsable de difun-
dir  conocimientos est imados como socia lmente necesar ios.

Ahora  ¿por  qué pensar  en  la  posibilidad del cambio de la  función
docente?

Las perspect ivas complejas que adquiere el conocimiento cient í-
fico-técnico a  fines de este siglo, parecen señalar  claramente para  los
programas de formación que hay una infinidad de procesos, disposit i-
vos pedagógicos, comprensiones conceptua les, t eor ías y modalidades
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pedagógicas que ya  no son  adecuadas n i vá lidas para  la  época  actua l
(Mejía , 1994).

Los procesos de mera  t ransmisión  de in formaciones o prescr ip-
ción  de inst rucciones eruditas; los disposit ivos y modalidades peda-
gógica s qu e pr ocu r a n  la  m em or iza ción  r eit er a t iva  y m ecá n ica  de
paquetes cognoscit ivos predeterminados en  textos y/o programas de
estudio; las teor ías cen t radas en  la  pura  comprensión  del lengua je
verba l, sin  vincu la r lo a  la  imagen-acción ; o la s acciones reflexivas
intelectuales, sin  exper imentar  lo proposit ivo-innovador  que surge de
esa  reflexión , etc., son , en t re ot ros aspectos, los que no cont r ibuyen
con el su jeto en  formación  para  que aprenda  el conocimiento de ot ra
manera, para que aprenda a  aprender  de manera autónoma y con una
perspect iva  “de const rucción  socia l t ransformadora” del conocimien-
to (Giroux, 1989).

Y es an te la  persistencia  de las práct icas y procesos format ivos
de t ransmisión  prescr ipt iva  de conocimientos, que surge como rele-
vante la  pregunta  sobre el per filamiento socioeduca t ivo que debiera
adoptar  el profesor  de Educación  Media  en  Chile, en  los a lbores del
siglo XXI.

Por  ot ra  par te, la  aproximación  que hacemos a  este tema la  sus-
ten tamos en  una  doble mirada  académica . La  pr imera  surge desde
nuest ra  pr ivilegiada  posición  de haber  sido duran te t res años “Coor-
dinador  del Programa de Magister  y Post ítu los en  Educación”, en  la
Universidad Met ropolitana  de Ciencias de la  Educación , donde los
procesos de admisión, selección, planificación, docencia  directa  y eva-
luación  de cien tos de profesores de Educación  Media  que se inscr i-
bieron  y pasaron  como a lumnos del mencionado programa, nos per-
mit ieron  regist ra r  práct icas profesiona les, disposit ivos pedagógicos,
teor ías y modalidades format ivas que u t ilizan  estos educadores en
las inst ituciones educa t ivas a  las cua les per tenecen .

La  segunda  mirada  nos surge del proceso de invest igación  sis-
temát ico que hemos desar rollado sobre las práct icas docentes de una
vein tena  de académicos un iversita r ios, de la  UMCE pr incipa lmen-
t e, qu e ofr ecen  cu r sos  en  los  pla n es  r egu la r es  de For m a ción  de
Formadores. Este proceso indaga t ivo forma par te de un  Proyecto de
Invest igación  que estamos preparando y que prontamente lo presen-
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ta remos en  el Concurso FONDECYT, ba jo el t ítu lo “Práct icas y dis-
posit ivos pedagógicos en  los planes de Formación  de Profesores en  la
Universidad Met ropolitana  de Ciencias de la  Educación”.

Ambas miradas académicas nos han  llevado a  formular  una  h i-
pótesis-problema que nos in teresa  dilucidar  con la  invest igación edu-
ca t iva  que rea liza remos; ésta  es:

“Los Programas de Formación de Formadores, tanto por  su or ien-
tación  epistemológica  como por  la  organ ización  de los disposit ivos
pedagógicos para  la  formación  y/o per feccionamiento de profesores,
se const ituyen en el factor  determinante de las práct icas prescr ipt ivas
del conocimiento que asumen los profesores de Educación  Media  en
sus act ividades profesiona les ru t inar ias”.

Pues bien , t en iendo presente esta  h ipótesis, pero sin  querer  res-
ponder la  con este a r t ículo, es que nos aproximamos a  la  comprensión
del tema del per filamiento socioeducat ivo situaciona l del profesor  de
Educación  Media  en  Chile.

Para  los efectos de este a r t ícu lo, organizaremos el desar rollo del
mismo en  torno a  t res puntos pr incipa les; éstos son:

1.-  Los sen t idos actua les de la  Educación  Media  ch ilena : con-
texto situaciona l del profesor  de esta  modalidad format iva .

2.-  Los nuevos escenar ios para  el cambio de la  Educación Media .

3.-  Los in ten tos proposit ivos para  un  “per fil innovador” del pro-
fesor  de Educación  Media”.

1. Los  se n tidos  actu ale s  de  la  Edu cación  Me dia  ch ile n a:
con te xto  y  s itu ac ión  de l profe sor

Las polít icas actua les para  el desar rollo de la  Educación  Media
se inser tan en las que el Gobierno Democrát ico ha  señalado para  todo
el sector  educa t ivo naciona l. En  esta  perspect iva , ellas se or ien tan  a
un  mejoramiento sustan t ivo de la  ca lidad, per t inencia  y equidad de
la  educación  en  el sist ema  socia l, en  el con texto de un  progresivo
proceso de descentra lización administ ra t iva , desconcentración finan-
ciera  y flexibilidad cur r icu la r, vincu lado a  los cambios del sistema
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económico y plan ificación  est ra tégica  en  la  gest ión  del sector  educa-
t ivo.

Es evidente la  expansión  que ha  ten ido la  cober tura  de la  Edu-
cación  Media  naciona l; no obstan te, habr ía  que mat izar la  con  los cr i-
ter ios de ca lidad, per t inencia  y equidad que ta l expansión  conlleva .

La  E d u ca ción  Med ia  ch ilen a  t ien e  d os  m od a lid a d es
escola r izadas:

–   La  Modalidad Cien t ífico-Humanista : 65%

–    La  Modalidad Técnico-Profesiona l: 35%

Desde el pun to de vist a  de la  dependencia  admin ist r a t iva , la
Educación  Media  puede ser :

–   Educación  Municipa lizada : 51%

–   Educación  Pr ivada : (subvencionada  y pagada) 49%

Combinando estos da tos, se t iene que la  moda lidad cien t ífico-
humanista  sigue siendo fundamenta lmente una  caracter íst ica  domi-
nan te en  la  Educación  Municipa lizada  y en  la  Educación  Pr ivada
p a ga d a , m ien t r a s  qu e  la  t écn ico-p r ofes ion a l  s e  con cen t r a
mayor ita r iamente en  la  Educación  Pr ivada  Subvencionada .

Esta  situación  es sólo explicable por  el cambio de concepción  del
Estado. Mient ras que hasta  el año 1980 cont inuaba  pr imando la  con-
cepción  de un  Estado docente, a  par t ir  de ese mismo año comienza  a
establecerse la  concepción  de un  Estado subsidia r io, que subordina
la  Educación  Media  a  las leyes del mercado.

En relación  a  la  product ividad in terna  del subsistema de Edu-
cación  Media , que determina  ot ro t ipo de va loración  de la  ca lidad de
la  educación , la  situación  globa l en  carácter  de porcenta je de repro-
bación  y abandono y de aprobación-promoción , t an to para  la  modali-
dad cien t ífico-humanista  como para  la  t écn ico-profesiona l y compa-
rando el sist ema  fisca l con  el sist ema  par t icu la r  (subvencionado y
pagado) es la  sigu ien te:
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Tasas  de  re n dim ie n to  e n  la  Edu cación  Me dia  se gú n
de pe n de n cia

De pe n - Me dia  tota l Me dia  Cie n tífico Me dia  Té cn ico-
de n cia Hu m an ista P rofe s ion al

Apr. Re p. Aban . Apr. Re p. Aban . Apr. Re p. Aban .
Municipa l 50,01 12,33 37,66 48,67 12,67 39,17 54,74 12,89 32,37
Subvenc. 54,82 14,14 31,04 54,80 13,57 31,63 54,86 15,49 29,65
P. Pagado 65,95 15,37 18,68 65,22 16,19 18,59 79,52 – 20,48
Corporación 60,16 9,40 30,44 60,16 9,40 30,44

Fuente: División  de P lan ificación  y Presupuesto. Minister io de Educación  Pública ,
1989.

Según  los da tos an ter iores, la  situación  de r endimien to en  la
Educación  Media  naciona l muest ra  que la  ofer ta  educa t iva  del mu-
nicipio t iene las más ba jas tasas de aprobación  y las más a ltas tasas
de abandono, siendo cla ramente in fer ior  a  las tasas medias logradas
para  la  modalidad cien t ífico humanista  y la  modalidad técn ico-pro-
fesiona l del sector  pr ivado (pagado y subvencionado).

A su  vez, las más a ltas tasas de aprobación  cor responden  a  la
pr ivada  pagada  con  un  65,95%, destacándose su  a lto n ivel de apro-
bación  en  la  modalidad técn ico-profesiona l (79,52%).

También  llama la  a tención  que, en  términos de abandono, es la
dependencia  par t icu la r  pagada  la  que muest ra  las más ba jas tasas
promedio (18,68%).

De esta  manera , pa rece eviden te que la  moda lidad cien t ífico-
humanista  de la  dependencia  pr ivada  pagada , es la  que represen ta
en  mayor  medida  el ca rácter  de “in termedia” que t iene este t ipo de
educación , lo que en  ú lt ima  instancia  confirma la  visión  de una  ca li-
d a d  ed u ca t iva  qu e  p r ivilegia  lo a ca d ém ico-in t e lect u a l  y  qu e
in tenciona  el subsistema de Educación  Media  naciona l para  su  na-
tural culminación en la . Educación Superior. Esta  situación represen-
ta  los in tereses de los sectores medios y de a ltos ingresos del pa ís.

En  este contexto, los an tecedentes cuant ita t ivos del sistema de
Educación  Media  marcan  una  problemát ica  en  torno a  la  ca lidad de
la  ofer t a  edu ca t iva  qu e se des t in a  a  los  sect or es  m edios  ba jos  y
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populares del pa ís, que son  los mayor ita r ios en  la  sociedad. Se t ra ta
de una  educación  que no es equita t iva  n i per t inen te para  ellos.

Por  ot ra  par te, en  términos de la  product ividad misma del sis-
t ema  se observa  que subyace un  problema  de t ipo est ructu ra l, en
cuan to a  la  ca lidad de la  ofer ta  pa ra  la  diversidad de in tereses de
aprendiza je que t iene la  población  en t re 15 y 19 años de edad. En  la
medida  que hay una  acumulación  de reprobación  y abandono en  el
sector  público-municipa lizado, se predetermina  el in terés select ivo
que impone el ingreso a  la  un iversidad, generándose un  cuadro de
evidente deter ioro y frust ración  en  los jóvenes populares de la  socie-
dad ch ilena .

En  este contexto, la  Educación  Media  adopta  el ca rácter  de una
moda lidad educa t iva  r ígida , pa ra  la  diver sidad de necesidades de
aprendiza je que t ienen  las rea lidades regiona les, labora les, étn icas
y socia les del pa ís. Se pretende a lcanzar  el propósito naciona l de que
todo egresado de la  Educación  Media  sa lga  con  la  ca lificación  común
y bá s ica  n eces a r ia  p a r a  d es em p eñ a r s e  cr ea t iva , cr í t ica  y
eficien temente en  cua lquier  ámbito de la  vida  naciona l; pero en  ella
n o s e  a p or t a n  los  in s t r u m en t os  p r od u ct ivos , cu lt u r a les  e
inst ituciona les que permita  a  la  mayor ía  de los jóvenes ch ilenos in -
ser ta rse rea lmente a  esa  vida  naciona l.

La  Educación  Media  adqu iere en tonces una  disfunciona lidad
sistémica con el propósito modernizante de una sociedad heterogénea.
Tanto en  la  ofer ta  educa t iva  como en  la  práct ica  socia l, ella  no llega
a  a r t icu la r  los espacios forma t ivos que potencia licen  el desa r rollo
individua l y socia l y que permitan  la  par t icipación  efect iva  de todos
los sectores socia les en  la  decisión  del sen t ido y del conten ido de la
cu ltura  democrá t ica .

Las opciones ext remas de esta  pola r idad de sen t idos y conten i-
dos que apor ta  la  Educación  Media  Naciona l, determina  a  su  vez la
posibilidad que puede adopta r  la  modern idad educa t iva : o ella  se
en t iende como una  reconceptua lización  de los núcleos pr imar ios del
pensamiento moderno, innovando entonces la  Educación Media  como
una  opción  inst rumenta l y tecnológica  que apoye con  mayor  eficacia
y eficiencia  el modelo economicista , cen t rado en  el mercado, o bien ,
en  el ot ro ext remo, se postu la  una  refundación  h istór ica  del sen t ido
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de la  acción  humana  y de las relaciones de poder  que de ella  se der i-
va n , pr opon ien do pa r a  la  E du ca ción  Media  u n a  fu n ción  socia l y
format iva  cr ít ica  hacia  lo establecido y crea t iva  en  cuanto a  las nue-
vas posibilidades organizaciona les de la  cu ltura  y de la  práct ica  de
vida  cot idiana .

La profe s ión  doce n te

En el contexto an ter ior  es donde desar rolla  su  práct ica  profesio-
na l el docente de la  Enseñanza  Media .

De acuerdo a  cifras oficia les emanadas del Minister io de Edu-
cación en 1991, el Sistema Nacional de Educación cuenta  con 141.593
profesores en  ejercicio, de los cua les 35.000 son  Profesores de Edu-
cación  Media . De ellos, sólo el 4,28% ejerce sin  el t ítu lo profesiona l
habilit an te.

Un aná lisis de los dist in tos n iveles de enseñanza  pone de mani-
fiesto que el mayor  porcen t a je de no t it u lados se concen t r a  en  la
Educación  Media , con  un  8,49%. Este fenómeno se explica , en  impor-
tan te medida , por  la  incorporación  a l ejercicio docente en  la  educa-
ción  técn ico-profesiona l, de especia listas de ot ros ámbitos, a  ra íz de
una  prolongada  in ter rupción  de la  formación  de profesores or ien ta -
dos específicamente a  esta  modalidad educa t iva .

El a lto porcenta je de docentes t itu lados se explica  por  los esfuer-
zos sosten idos rea lizados por  el pa ís en  el ámbito educaciona l desde
la  vigencia  de la  Const itución  en  1925, reforzada  por  sucesivas dis-
posiciones lega les, como la  Ley de Inst rucción  Pr imar ia  Obliga tor ia
y ot ras normat ivas que regulan  el ejercicio profesiona l.

Este ejercicio docente ha  sign ificado que el profesor  adquiera  la
función de ser  el profesional responsable de la  HOMOGENEIZACION
CULTURAL que requiere el Estado para  los n iños y adolescentes del
pa ís. En  la  práct ica , esto opera  como una  docencia  cen t rada  en  la
prescr ipción  del cur r ícu lum escola r, organizado en  torno a  las asig-
na turas o disciplinas del saber. Así, el profesor  desar rolla  de manera
na tura l una  práct ica  pedagógica  en  que domina  el discurso norma-
t ivo del conocimiento, el que debe ser  adquir ido por  el a lumno en  un
ejercicio de aprendiza je memor íst ico.
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La  profundización  de una  práct ica  t ransmisora  de discursos es-
pecia lizados lleva  a  la  organización  de una  ru t ina  escola r, en  que se
impregna  todo el sistema format ivo naciona l: se t ra ta  de prescr ibir
todo, incluso las formas que debe asumir  la  conciencia  cr ít ica , la  crea-
t ivida d, la  pa r t icipa ción  y h a st a  la  cer t eza  de la  or ien t a ción  y la
amplitud del cambio educa t ivo.

Enfren tada  esta  práct ica  pedagógica  a  los desafíos de la  moder-
n idad educa t iva , ella  se muest ra  como un  obstácu lo est ructura l in -
sa lvable para  el proceso de mejoramiento de la  ca lidad y equidad de
la  E du ca ción  Media , y pa r a  la  gest ión  peda gógica  de u n  pr oceso
construct ivista  del conocimiento necesar io para  el desarrollo del país.

Como una  manera  de in t roducir  a l profesor  a  los sen t idos y con-
ten idos (le la  modern idad educa t iva  inst rumenta l, el Gobierno De-
mocrá t ico ha  recur r ido la  var iable del per feccionamiento y actua li-
zación  pedagógica  y cognoscit iva  del profesor. Desde hace 4 años que
esta  in tervención  se viene rea lizando sistemát icamente. E l conjunto
de esta  exper iencia  muest ra  que, desde el punto de vista  de los con-
t en idos  de es t e  per feccion a m ien t o-a ct u a liza ción , és t os  s igu en
enfa t izando el estudio rela t ivo a l conocimien to de la  especia lidad,
dejándose de lado los aspectos pedagógicos, que se vinculan  a  la  pro-
blemát ica  de la  enseñanza  y el aprendiza je. Pese a la  a tención  que se
otorga  a l estudio de la  asigna tura , éste tampoco cont r ibuye en  for-
ma sign ifica t iva  a  la  formación  cien t ífica  y tecnológica  del profesor,
sino más bien  a t iende temát icas globa les de las asigna turas que se
imparten. Así, “adquieren poca teor ía  y muy pocas herramientas para
ana liza r  su  propia  rea lidad pedagógica , para  conocer  e in flu ir  en  el
contexto de educador, para  revita liza r  la  escuela” (Meza , 1992).

También , en  las invest igaciones que se conocen  sobre el t ema de
la  actua lización  docente, se observa  que, en  el diseño de las act ivida-
des de per feccionamien to, genera lmen te est á  ausen te el profesor,
generándose muchas veces un  distanciamiento en t re los planeado-
res y qu ienes asist en  a  los t a lleres. De esta  manera , los cursos no
siempre responden  a  las expecta t ivas del docente, exist iendo una  li-
mitada  vinculación  en t re los conten idos y las problemát icas aborda-
das en  el t a ller  y las que se viven  en  la  inst itución  educa t iva  de la
que proviene el docente.
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De esta  manera , el propio per feccionamiento-actua lización  del
docente es ot ro mecanismo de for ta lecimiento de la  práct ica  pedagó-
gica  prescr iptora  del profesor  de Enseñanza  Media .

Los aspectos an ter iores seña lan  una  de las mayores insuficien-
cia s o debilidades del ejer cicio docen te en  la  Educación  Media : el
profesor  no sabe invest igar  sobre su  práct ica .

Aquí hay un  problema epistemológico que, a  nuest ro ju icio, es el
eje de todas las insuficiencias y debilidades teór icas y metodológicas
que t ienen  los Profesores en  Chile: es la  concepción  socia l del t raba-
jo docente. Se t ra ta  de una  desvinculación  absolu ta  de la  t eor ía  y la
práct ica  educa t iva , en t re la  reflexión  y la  acción  pedagógica .

Lo que enfat izan las invest igaciones sobre el ejercicio docente son
informaciones anecdót icas, descr ipt ivas de la  rea lidad explícita , ob-
servable y medible de la  situación  est ructura l del profesor  en  la  Edu-
cación Media; pero las necesidades, problemas y experiencias que vive
el profesor  en  el au la  y que t ienen  que ver  con  su  subjet ividad, la
in tersubjet ividad con  sus a lumnos y la  confrontación  de visiones y
miradas sociocultura les a  la  rea lidad cot idiana , simplemente quedan
fuera  de t a les invest igaciones. En  este t ipo de invest igación , como
conocimiento posit ivista , el mayor  apor te cr ít ico reflexivo que hace
el profesor, a l apropia rse cognoscit iva  y t ransformadoramente de su
práct ica , simplemente es ignorado y, en  consecuencia , t a l disposit ivo
es una  ruptura  con  la  propia  situación  socia l del profesor.

Al sa ber  y pr ofu n diza r  la  r eflexión  t eór ica  de su  pr á ct ica , el
pr ofesor  se t r a n sfor m a  en  u n  su jet o in n ova dor, lo qu e, en  ú lt im a
in st a n cia , per m it e el m ejor a m ien t o cu a lit a t ivo del qu eh a cer  peda -
gógico.

En sín tesis, las insuficiencias y debilidades anotad as an ter ior-
mente en  relación  a  la  práct ica  pedagógica  que rea lizan  los profeso-
res, inciden  fuer temente en  la  propia  capacidad de or ien tación  y de
adaptación  polít ica  y sociocultura l que t iene el profesor  en  la  socie-
da d ch ilena . De est a  ma nera , si el én fa sis e in t enciona lida d est á
puesta  en  la  t ransmisión normada del conocimiento especia lizado, no
debemos ext rañarnos del rol de FUNCIONARIO DE LA CULTURA
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DOMINANTE que actualmente desempeña el Profesor  de Educación
Media  en  Chile.

La  ruptura  de esta  situación  nos lleva  a l punto de en tender  los
nuevos desafíos profesionales que debe enfrentar  el Profesor  de Edu-
cación  Media  en  un  Chile que se adscr ibe a l proceso de modern idad
sociocultura l, económica , polít ica  e inst ituciona l.

2. Los  n u e vos  e sce n arios  para  e l cam bio  de  la  Edu cación
Me dia

En la  sociedad chilena  coexisten  diversas lógicas cu ltura les, que
or ien tan  tendencias del desar rollo económico, socia l y polít ico nacio-
na l, regiona l o loca l. En  la  heterogeneidad de estas lógicas y tenden-
cia s, en  la s que no todas t ienen  la  misma  cla r idad r aciona l en  su
expresión  socia l n i la  misma legit imidad y peso polít ico en  la  organi-
zación  del poder  naciona l, se est ructura  el contexto en  el cua l debe
moverse el proceso de cambio de la  Educación  Media .

Del conjunto de estas lógicas y tendencias pareciera , sin  embar-
go, surgir  una  demanda común o por  lo menos mayor ita r ia  en  el pa ís,
que or ien ta  metodológicamente hacia  una  sín tesis societa l: la  nece-
sidad de avanzar  a l desar rollo de una  cu ltura  democrá t ica  naciona l.

Se t ra ta  de una  cu ltura  que tenga  en  cuenta  los diversos códi-
gos y expresiones de la  sociedad, de ta l manera  que se llegue a  esta -
blecer  una organización socia l y económica más equita t iva , que ofrez-
ca  condiciones mejores de vida  a  todos sus in tegran tes. E l cambio de
la  Educación  Media  se iden t ifica , en tonces, con  un  proyecto de socie-
dad más dia loga l, que requ iere que los actores pa r t icipan tes de la
comunicación  y la  acción  naciona l est én  habilit ados act it udina l y
cognoscit ivamente para  ejercer  su  derecho a  in flu ir  en  el fu turo del
pa ís.

La  Educación  Media  t iene un  rol cen t ra l que jugar  en  la  crea-
ción  d e  es t a  cu lt u r a  d em ocr á t ica . S u  u bica ción  s is t ém ica  d e
profundización  in termedia  de habilidades, act itudes, dest rezas, ap-
t it udes y de conocimien tos cien t ífico-t écn icos, que pa ra  una  gr an
mayor ía  de los jóvenes adopta  el ca rácter  t ermina l de su  formación
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escola r izada , la  obliga  a  vincula rse de manera  est recha  y abier ta  a
la  diver sida d de r ea lida des for m a t iva s qu e r ecla m a  el desa r r ollo
democrá t ico del pa ís.

Esta  cu ltura  democrá t ica  implica  para  la  Educación  Media , a l
menos, las or ien taciones sigu ien tes:

a )  Garan t iza r  una  Educación  Media  con  logros termina les de
ca lidad para  todos los educandos.

Se habla  de asegurar  “estándares de capacidades diferencia les”,
“conten idos cen t rados en  la  formación  de competencias profesiona-
les” y “objet ivos y á reas temát icas generadoras esencia les de act itu -
des de r iesgo y de cambio”, para  todos los educandos del pa ís, cua-
lesquiera  sea  la  modalidad que estén  cursando (Brunner, 1994).

b)  La  plan ificación  educa t iva  debe ser  funciona l a l desar rollo
económico y cien t ífico-técn ico del pa ís. Se busca  organizar  la  educa-
ción  como una  acción  format iva  funciona l a l desar rollo de la  econo-
m ía , gen er a n do com pet en cia s y ca pa cida des con st r u ct iva s en  los
educandos.

c)  La  a r t icu lación  adecuada  de los conten idos de la  educación  a
la s exigencia s de la  vida  cot idia na . Se propone const ru ir  diseños
cur r icu la res per t inen tes, que incorporen  las cu lturas “loca les” o de
“minor ías étn icas” o de “minor ías socia les” a l sistema cur r icu la r  vi-
gente.

ch)  La  aplicación , en  la  gest ión  de los sistemas y las est ructu-
ras educa t ivas, de procesos de raciona lización  admin ist ra t iva , que
opt im icen  r esu lt a dos  y h a ga n  m á s  eficien t es  la s  in s t it u cion es
formadoras.

Se busca  desar rolla r  act itudes de “au tonomía” y “par t icipación
educa t iva” y de procesos de “descent ra lización  administ ra t iva” o de
“gest ión  loca l de la  Educación”.

d)  E l desar rollo de hábitos y dest rezas en  el educador  y el edu-
cando, para  el uso pleno de la  tecnología  educat iva y la  descodificación
de informaciones var ias.
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Se habla , en tonces, de ar t icular  el lenguaje escr ito con el de ima-
gen -acción , innovando en  los disposit ivos de la  sa la  de cla se que,
aplicados en  la  práct ica  educa t iva , sirvan  para  enr iquecer  el medio
escola r  con  mensa jes actua les que, a  dia r io, en t regan  los medios so-
cia les de comunicación  u  ot ras instancias no-escola r izadas de in for-
mación .

e)  En fin , la  promoción del educador  como actor  que ar t icula  la
cultura  sistemat izada (expresada en las asignaturas escolares) con la
cultura  vivencial existente en el contexto nacional, regional y/o local.

Organizar  el per feccionamiento y la  actua lización  del educador
con  una  visión  in tegradora  de su  rol profesiona lizan te, de su  recupe-
ración  como su jeto/actor  de la  decisión  educa t iva .

El conjunto de estos sign ificados y ot ros de carácter  más inst ru-
m en t a l, con s t it u yen  la s  defin icion es  filosófico-edu ca t iva s  qu e
concret izan  la  “modern idad pedagógica” de la  Educación  Media .

3 Los  in te n tos  propos itivos  para  u n  “pe rfil in n ovador”
de l profe sor de  Edu cación  Me dia

En concordancia  con  los escenar ios seña lados en  el punto an te-
r ior, lo que requerimos como profesor  de Educación Media es un nuevo
protagonista  del quehacer  format ivo, que en t ienda  el acto educa t ivo
como un  “proceso de producción  pedagógica  del conocimiento socia l”
(Paro, 1988).

¿Qué sign ifica  esta  ú lt ima  a firmación?

Entender  que el producto que obtengo en  una  relación  pedagó-
gica  es consumido inmedia tamente por  los su jetos que par t icipan  en
su  elaboración . Esto es, el t raba jo escola r  es un  acto socia l const itu i-
do por  el profesor, los a lumnos y el conten ido educa t ivo; dependien-
do, entonces, de la  in teracción que establezcan estos t res actores será
el proceso product ivo y el producto cognoscit ivo y socia l que ah í se
consuma  (asimile, in t erna lice o aprenda). Si el acto pedagógico es
puramente una  t ransmisión  prescr ipt iva  de conocimientos determi-
nados por  el Programa Escola r, en tonces el producto que se apren-
derá  será  el conocimiento normado y el proceso que implicó su  pro-
ducción .
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Por  el cont ra r io, si el acto pedagógico se const ituye en  una  prác-
t ica  dem ocr á t ica  de con s t r u ir  el con ocim ien t o, pa r t icipa t iva  y
crea t ivamente, en tonces el producto y el proceso aprendido será  el
democrá t ico.

En  este sen t ido, el acto pedagógico es el proceso de const itución
del su jeto socia l que más ta rde o temprano se in tegra  a  la  sociedad.
En términos de Demerva l Savian i, esto sign ifica  (1984):

“De hecho, la  act ividad educaciona l t iene exactamente esta  ca -
racter íst ica : el producto no es separable del acto de producción . La
act ividad de formar  en  el au la , por  ejemplo, es a lguna  cosa  que su-
pone a l mismo t iempo la  presencia  del profesor  y la  presencia  del
a lumno. O sea , el acto de formar  es inseparable del acto de produc-
ción  de la  formación  y del consumo del mismo. El conocimiento es,
pues, producido y consumido inmedia tamente por  el profesor  y los
a lumnos. En  consecuencia , por  la  na tura leza  del acto format ivo, lo
pedagógico es lo que permite obtener  uno u  ot ro producto socia l.”

Lo an ter ior  nos lleva  a  ca racter iza r  las funciones que le cor res-
ponder ían  a l profesor  de Educación  Media  para  lograr  un  producto
socia l democrá t ico y modernamente ca lificado. Veamos a lgunos de
estos rasgos:

a )  Fac ilitador de l apre n dizaje  de l e du can do. Debe est imu-
la r  y fomentar  la  capacidad de razonamiento y de conceptua lización
para  la  acción  socia l del educando.

b)  Favorecedor de  la  autonomía cognoscitiva de l educan-
do. Debe, median te una  a tención  persona lizada  del educando, est i-
mular  a  que éste desar rolle in icia t ivas de au toconocimiento perso-
na l y socia l.

c)  Robu s te ce dor de l de sarro llo  in te gra l de l e du can do .
Par t icu la rmente impor tan te para  los cambios que provoca  la  moder-
nidad económica  e inst itucional del país es el desarrollo de las est ruc-
turas menta les, a fect ivas y act ivas básicas del educando.

ch)  Orie n tador pe rson alizan te  de l e du can do. Debe or ien-
ta r  hacia  la  independencia  de cr it er io del educando pa ra  que éste
adquiera  la  capacidad de seleccionar  las posibilidades de acción  so-
cia l que más convengan  a  su  in terés.
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d)  An im ador de  variados  proce sos  form ativos  e n  e l au la .
Debe ser  capaz de selecciona r  sus est r a t egias metodológicas y la s
técn icas educa t ivas que potencien  con  mayor  eficacia  su  función  de
enseñante.

e)  Colaborador prin c ipal e n  la  e laborac ión  in stitu c ion al
d e l  c u r r í c u l u m . Con ju n t a m en t e  con  ot r a s  in s t a n cia s
inst ituciona les, debe pa r t icipa r  act ivamente en  la  elaboración  del
cur r ícu lum y ser  responsable directo del plan  cur r icu la r  en  el au la .

f)  Utilizador in form ado de  la  te cn ología  e du cativa . Par-
t icu la rmente per t inen tes son  las tecnologías in format ivas y de ela -
boración  de imágenes que el educador  debe maneja r  y dominar. Ta-
les t ecnologías con t r ibuyen  con  más fuerza  a  la  est ructu ración  de
procesos cognoscit ivos y act ivos.

g)  In ve stigador partic ipativo  de  la  re a lidad con te xtu al.
La búsqueda  del conocimien to cien t ífico debe or ien ta r  el quehacer
indaga t ivo permanente del educador.

h )  Ar t i c u l a d o r  i n s t i t u c i o n a l  d e  o t r a s  i n s t a n c i a s
form ativas  de l con te xto  local. Debe buscar  las maneras de cola -
boración  format iva  con  ot ras instancias que existan  en  el medio lo-
ca l. Debe ser  un  an imador  parmanente de esta  a r t icu lación .

i)  En fin , ser  un  age n te  prom otor de l cam bio  e du cativo .
Este cambio educat ivo se expresa  en el clima inst itucional, en la  prác-
t ica  format iva , en  las est ructuras pedagógicas, así como en  la  bús-
queda  permanente de un  mayor  compromiso colect ivo de los educa-
dores para  in flu ir  en  el cambio de la  sociedad.



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 16 - 1995 Rolando Pin to Cont reras

311

A MODO DE CONCLUSION

El sen t ido permanente del ser  educador  es esta r  conscien te de
que la  profesión  de educar  es fundamenta l e indispensable para  la
permanencia  o el cambio de nuest ras sociedades. Y ser  conscien te
supone actua r  en  consecuencia  como un  profesiona l con  dign idad
socia l y con  fuerza  polít ica  para  most ra r  la  impor tancia  de nuest ra
práct ica  format iva . Práct ica  que, por  lo demás, nunca  se da  sola  sino
siempre en  in teracción  con  ot ros su jetos socia les que aprenden  y con
el mundo na tura l y socia l que, median te nuest ro accionar  product i-
vo, se va  t ransformando en  cu ltura .

E l sen t ido más h istór ico de la  profesión  docen te es, en  ú lt ima
instancia , EDUCAR.

Pero... ¿qué es educar  en  el momento actua l?

En términos genera les, podr íamos a firmar  que educar  es: saber
enseñar, saber  formar  va lores y act itudes, saber  escoger  est ra tegias
para que el educando aprenda y se entusiasme con su aprendizaje; en
fin, ser un agente de cambio permanente de su práctica educativa.

Para  “educar” es que tenemos que seguir  formando profesores
para  la  Educación  Media .
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