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1. INTRODUCCION

El actual contexto educativo es testigo de la aparicion de diversos libros, estudios, articulos, seminarios y
congresos que tratan tanto de la carrera docente, como de aspectos concretos referidos a la formacion
permanente, por ejemplo, evaluaciéon de desempefio profesional, certificacion de calidad, profesionalizacion,

estrategias formativas mas adecuadas para la actualizacion y andlisis del curriculum formativo, entre otros.

Sobre este punto, en el pais se han realizado numerosas investigaciones que han sido auspiciadas tanto
por el Ministerio de Educacion como por organismos internacionales dedicados a la educacién, entre las
cuales destaca, por su actualidad y trascendencia, el Informe de la OCDE. En éste se sefiala la importancia
de la formacién permanente como proceso dirigido a la actualizacién curricular y al mejoramiento de la calidad
y equidad educativa; no obstante, agrega que es necesario orientar las formas de perfeccionamiento desde un
enfoque global hacia formas méas especificas, estructuradas e innovadoras para desarrollar pedagogias de
materias especificas y ayudar a grupos de profesores a desarrollar competencias para ensefiar dichos

contenidos a sus alumnos.

Uno de los programas de formacion permanente, que se focaliza en el fortalecimiento de competencias
profesionales y estimulo de practicas innovadoras, es el Programa de Becas en el Exterior (en adelante PBE).
Cada afio, un numero importante de profesores viaja al exterior para actualizarse respecto a experiencias

exitosas y tendencias actuales en educacion.

De esta forma, mas de 5.400 profesores, en su mayoria del nivel béasico del sistema, han sido
beneficiados con el PBE. A su regreso al pais, los docentes elaboran informes acerca de sus experiencias y
presentan ante su comunidad escolar las reflexiones, sensaciones y proyectos de mejoramiento educativo.
Dado su formato internacional, el PBE es una forma costosa de formacién docente, equivalente al 70% del
costo anual de los cursos de formacién permanente gestionados por el Ministerio de Educacion a nivel
nacional. Sobre este Ultimo punto, el Informe de la OCDE (2004:160) recomienda: “Deberia considerarse el
evaluar el actual formato del Programa de Becas en el Exterior para determinar si su impacto positivo amerita
el costo respecto a otras prioridades para la politica de desarrollo profesional continuo de docentes en las

circunstancias actuales”.

Este estudio pretende, precisamente, dar respuesta a esta recomendacion. Comprender cémo la
formacion permanente impacta sobre la innovacion en las practicas pedagdégicas constituyendo de esta forma
el aporte de la investigacion en la blisqueda de mejorar las estrategias de fortalecimiento de la profesién

docente.
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2. ANTECEDENTES CONCEPTUALES DEL PBE

Los antecedentes revisados para la fundamentacidon del programa provienen de varias fuentes
principales. El enfoque pedagogico se basa fundamentalmente en el desarrollo de habilidades para aprender
y el desarrollo de la capacidad critica sobre la realidad de Mena (1993) y la gestion de recursos humanos de
Servat (1997). También se consideran los aportes de Arzola (1992), Arancibia, (1994) y Sebastian (1997) para
fundamentar la concepcion de formacién permanente. Por otra parte, se incluyeron las ideas de Maturana
(1999) para incorporar el concepto de innovacion en el contexto de la gestion de recursos humanos desde un
enfoque centrado en la administracion basado en Sander (1997). Ademas, los niveles de formacion
permanente (estimacion de las necesidades, formacién-desarrollo y evaluacién), se fundamentan en las
contribuciones de Milkovich (1994). Por ultimo, desde la tipologia de los modelos de formacion (Imbernon,
1996), el PBE se considera una propuesta holistica que integra los principios de desarrollo/mejora/indagacion
a través de la reflexién critica mediante el cruce intercultural.

El propdsito fundamental del PBE es ofrecer a los docentes la oportunidad de actualizar competencias
generales y especificas de su quehacer profesional, necesarias de ser transformadas en la perspectiva de
fortalecer su desarrollo profesional y, con ello, mejorar la calidad de los procesos de aprendizajes que viven

los alumnos

2.1. Un enfoque psicosocial para la formacion permanente del profesorado

Existen diversos enfoques tedricos para entender el aporte de la formacion permanente a los
profesores en términos profesionales. Cualquier accién formativa, por tanto, exige la adopcién de un enfoque.
En este caso, se ha privilegiado una linea teérico-metodoldgica de origen psicosocial sustentada en tres
dimensiones fundamentales: la conceptualizacién referida a la formacién permanente, la competencia
genérica y la innovacion como mecanismo de transformacion de la practica pedagdgica. A continuacién se
presenta una sintesis conceptual de estos componentes.

a) La Formaciéon Permanente como aprendizaje de un adulto

En el proceso de aprendizaje, el educador se involucra con todas sus dimensiones, constituyéndose el
pensamiento critico en un eje articulador del aprendizaje, y se asume como un proceso inspirado y dialéctico
de indagacion sobre el objeto de conocimiento, asi como de las maneras en que el sujeto se relaciona con
dicho objeto. En este proceso de indagacion se va modificando la relacién del sujeto con el objeto,
conformandose un proceso espiral en que el profesor, desde sus marcos de referencia se acerca al objeto,
modificando en parte éstos, con los cuales se acercara nuevamente al objeto, produciéndose un proceso
continuo de modificacién. El aprendizaje consistiria en la capacidad de mantener una permanente revision de
su esquema conceptual referencial operativo (ECRO). Se trataria de aprender a mantener un esquema
referencial dinamico y flexible, como mecanismo que va continuamente creando, modificando y

perfeccionando al docente (Pichon-Riviere y Quiroga, 1995).

Desde el contexto formativo, el aprendizaje docente esta relacionado con la realidad intercultural y
profesional en que éste aprende. Asi, el aprendizaje se logra al indagar. Esto implica interpretar e interpelar la
cotidianidad, problematizandola constantemente para introducir una distancia adecuada entre el sujeto y el

objeto que se transforma de este modo en sujeto cognoscente. Aprender, implica conciencia y reflexién frente
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a mecanismos de accion irreflexiva y representacion acritica. Esta criticidad a la cotidianidad se realiza,
experimentandola y viviéndola, donde la préactica se constituye como primer momento de todo proceso de
conocimiento pero también, estableciendo una ruptura con la familiaridad acritica, con el mito de lo obvio y lo
natural, con el sistema de representaciones que la muestra como lo real y autoevidente (Pichon-Riviere,
1985).

En consecuencia, el proceso de aprendizaje del docente es visto como un aprender a aprender, que
se configura en el modelo de organizacién y significacion de sus experiencias, sensaciones, emociones y
pensamientos, construyendo practicas de ensefianza que articulen su labor profesional. La afirmacion anterior
constituye uno de los supuestos tedricos claves de la presente investigacion, al establecer, en el proceso de

aprendizaje docente, la génesis desde donde ve, piensa y siente el mundo.

De esta manera la formacion permanente es definida como un proceso politico-ideoldgico que apela
al protagonismo del docente en la continua ampliacion de la vision de mundo (interno y externo) inherente a

su labor profesional.

b) Competencia Profesional

Dentro del desarrollo profesional docente, el discurso reformista ha puesto el acento en distintos
elementos propios del quehacer pedagdgico: la autonomia, la identidad, los conocimientos y las competencias

profesionales.

De estas Ultimas, Serramona (1997) sefiala que constituyen elementos centrales para entender el
trabajo docente, en tanto se construyen y reconstruyen en forma integra en el proceso de formacién que

abarca, tanto la etapa inicial como la permanente.

Para Roegiers (2000), las competencias profesionales son un conjunto de conocimientos, habilidades

y actitudes de orden cognitivo, afectivo y practico, necesarias para el desarrollo profesional del docente.

A partir de lo anterior, se asume que las competencias profesionales se forman basicamente en el
proceso de aprendizaje profesional, a través de procesos culturales vividos por los profesores, ya sea de

modo personal o colectivo. Siendo éstas de dos tipos:

I. Genéricas, que a juicio del autor se podrian considerar como las dimensiones mas profesionales,
referidas a las tareas estrictamente docentes y educativas que corresponden al profesorado. Son
funciones para las que se ha recibido preparacién cultural previa y se refieren a procesos de practica,
diagnostico de necesidades de los alumnos/as, contenidos, metodologia, didactica, evaluacion y

vinculacion con el contexto educativo.

Il. Especificas, éstas estarian méas ligadas a las exigencias que plantean las nuevas reformas educativas,
como las de caracter socio-afectivo y cognitivo. Ser un profesional reflexivo, investigador de su popia

practica, auténomo, critico y de una adecuada autoestima.

A partir de tales concepciones tedricas y operacionales, se ha implementado un modelo de desarrollo
profesional, centrado en la generacion de competencias en la etapa de formacion permanente de docentes.

En este sentido, Pichon-Riviere (1986) establece, bajo los supuestos del Modelo Psicosocial asumido por éste
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estudio, que el sujeto puede modificar, en el transcurso de su vida, sus esquemas conceptuales referenciales
operativos o competencias; postulando que lo determinante en el aprendizaje no es la situacion o el contexto,
sino la relacion que el sujeto hace de tal situacidon. Es decir, existe la posibilidad de modificar las
competencias del sujeto a partir de una intervencion (en éste caso operacionalizada a través de la innovacion)

que cambia los modos de sentir y pensar y, desde éstas, a la practica del sujeto.
¢) La innovacion en las practicas pedagoégicas del docente

Diversos autores definen las practicas pedagdgicas en relacién a la concepcién que tienen sobre la
innovacion de las mismas, relacionandolas con conceptos como reflexividad y autonomia profesional. Mas, el
mismo término “practicas pedagoégicas innovadoras” es un concepto donde los estudiosos del tema,
reconocen diversas orientaciones teoricas y practicas. Ellas van desde estudiar el concepto innovaciéon en
relacién a las reformas educativas, hasta las formas de innovacién que emergen de las practicas cotidianas

del establecimiento (Garay, 1996).

En lo que sigue se describen, brevemente, modelos del multidimensional concepto de innovacion
educativa, en relacién a los tipos de practicas pedagdgicas que se definen como innovadoras para distinguir la
perspectiva asumida en este estudio. Para esto se tomara como referencia parte de la clasificacion que hace

Villalta (2000), sobre los modelos de innovacion.

El Modelo de Investigacion, Desarrollo y Difusiéon sefiala que la innovacion es resultado de una
secuencia racional de actividades, que pasa de la investigacién a la prescripcion y estandarizacién de
métodos o estrategias educativas para su difusién; estos “nuevos” saberes suponen un consumidor pasivo de

los mismos.

La innovacion Odesde este enfoquel es entonces un cambio planificado hacia el desarrollo de las
posibilidades pedagodgicas, que asumen la funcién de la educacién como transmisora de una seleccion
cultural de saberes de la sociedad, en la que esta inmersa la institucién educativa. El desafio para el profesor
innovador de sus practicas pedagdgicas consiste en el uso y aplicacién de la tecnologia educativa, como
instrumento capaz de asegurar la transmisién de saberes. En este enfoque de racionalidad-instrumental, para
implementar innovaciones de la practica pedagdégica, no se suele considerar que hay factores externos a la
triada profesor-contenidos-alumnos que afectan la transmision. Su éxito depende de la buena voluntad de los
profesores en ejercicio para reproducirlas exactamente, perfilandose, entonces, el modelo de Solucién de

Problemas.

El Modelo de Solucién de Problemas pone el acento en la reestructuracion interna de la instituciéon
educativa (sea por la intervencién de agentes externos o internos[] hacia una solucién de la clara necesidad
gue la innovacion es capaz de satisfacer. Es desde el quehacer de la ensefianza que se detecta el problema,

y éste orienta el criterio de racionalidad innovadora de la practica pedagdgica.

Este enfoque erige al docente como profesional reflexivo de su practica y trata de establecer cémo
desde ahi genera el conocimiento y hacer pedagdégico. El logro de eficiencia en la practica a través de la
observacién, reflexién e investigacion de la practica pedagodgica, favorecerian el desarrollo de situaciones

educativas adecuadas para el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En sintesis, las innovaciones en ks practicas pedagégicas han pasado en los Ultimos afos, a lo
menos, por dos importantes modelos. El primero: visualiza al profesor como un técnico y al alumno como un
receptor; el segundo, y al cual se adscribe el presente estudio, es el de resolucion de problemas, el cual
considera al docente como un profesional reflexivo e innovador. En palabras de Pichon-Riviere (1986), como

un sujeto que construye su propio aprendizaje.

La evidencia empirica, en apoyo de la introduccion de innovaciones en el &mbito pedagdgico, desde
el enfoque de solucion de problemas, parte del supuesto referido a la compleja naturaleza del cambio

educativo y los problemas métricos y etnograficos para abordar el cambio pedagdgico.

Siguiendo a Barquin (1999), se puede afirmar que es necesario, para una implementacion efectiva de
la innovacion en el ambito pedagodgico, cubrir dimensiones internas y externas que posibiliten la innovacion:
Proceso de aprendizaje del alumno; Contenidos; Metodologia; y, Evaluacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Titone y Zabalza (1986), sefialan que entre los factores que influyen en el éxito de las innovaciones
estd el estilo de ensefianza del docente expresado en términos de lenguaje didactico y expresion del discurso

pedagdgico global que enmarca la tarea de ensefiar.

Sin necesidad de agotar las referencias que se muestran renuentes a intentar medir y observar la
compleja dimensionalidad de las innovaciones practicas, en el marco de esta investigacién, se apuesta a la
busqueda de articulacién de tales dmensiones en base a la triangulacion de diferentes formas operativas, en

los términos expuestos por Barquin, Titone y Zabalza.

Como una forma de justificar te6ricamente tal operacionalizacion, se puede decir que, desde la
concepcion de aprendizaje elaborada por Pichon-Riviere, —el docente como sintesis activa de sus relaciones
sociales, sujeto de la praxis— le adjudica a los procesos de cambio un lugar central en la constitucién del

psiquismo, en tanto forma de la relacién entre el sujeto y la realidad externa.

De lo anterior, se desprende que un analisis permanente de las innovaciones en factores internos y
externos, permite responder a la interrogante respecto de los criterios para analizar el éxito o fracaso de las
instancias de formacién que promueven la innovacién en las practicas pedagdégicas como mecanismo para

potenciar el ciclo del proceso de ensefianza-aprendizaje desde la racionalidad del profesor.

Para efectos de esta investigacion, se define por innovacion en las practicas pedagégicas una
competencia genérica, que en el contexto de la formacion permanente se constituye en un intento especifico y
deliberado por mejorar los aspectos internos y externos de las practicas dominantes de los profesores,
operacionalizada a través del pensamiento docente acerca del proceso de aprendizaje del alumno, la accién y

., . . , .. . ar 1
percepcion respecto al manejo de los contenidos, la metodologia, la evaluacion y el estilo de ensefianza™.

De esta manera la hipotesis del estudio es que el Programa de Becas en el Exterior evidenciara
relaciones positivas y significativas con las dimensiones de la innovacién en las practicas pedagdégicas

percibidas”.

! Estas definiciones conceptuales y operacionales consideran la innovacién que los profesores hacen en sus précticas
profesional es en relacidn a competencias asociadas a su logro, en términos afectivosy cognitivos.
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3. METODOLOGIA

La aplicacién experimental del PBE se efectio en 6 instituciones de formacion superior en diferentes paises
de Ameérica y Europaz, que atienden a docentes a nivel de perfeccionamiento y postgrado. Estos profesores
fueron atendidos por un grupo académico de nivel internacional. Dos tercios de ellos, fueron docentes de las
instituciones capacitadotas y un tercio, personal contratado para apoyar el trabajo académico, técnico y en

terreno.

Estos educadores fueron sometidos a capacitaciones de 200 horas, divididas entre presenciales y de
practica. Durante estas actualizaciones se trabajé bajo diferentes modalidades (talleres grupales e
individuales, salidas a terreno, etc.). Cada institucion disefio en forma individual el plan de trabajo con los

docentes, durante los meses que duro el perfeccionamiento.

3.1. La muestra de docentes

La muestra estuvo compuesta de dos grupos de intervencion compuesto por 10 tipos de
capacitacion desarrollados en la modalidad de Pasantia (grupo 1) y 2 Grupos Control. El primero, bajo la
modalidad “intervencién menos intensa” operacionalizado a través del Programa de Perfeccionamiento
Fundamental (en adelante PPF, grupo 2) vy, el segundo, compuesto por docentes “sin intervencion” durante

el desarrollo de la etapa empirica (grupo 3).

La edad promedio de los docentes del grupo control al inicio de la intervencién fue de 36 afios con
una desviacion estandar de 5, 7 afios, la del grupo PPF 41 afios con una desviacion estandar de 9, 2 afios y
el PBE 42 afios con una desviacién estandar de 6, 7 afios.

En el grupo control se perdi6 el 8,4 % de los casos entre ambas mediciones, en el PPF el 8,2 % y
en el PBE de 4,2 %. No obstante, la comparacién entre la muestra que se perdi6 entre el pre y postest no

presenta diferencias significativas en ninguna de las variables medidas.

La tabla 1 contiene los datos referentes a las muestras que terminaron la experiencia.

Tabla 1

Distribucion de la muestra control, PPF y PBE finales por género

Grupo Grupo Grupo Total
Control PPF PBE
n % n % n % n %
Hombres 42 38,1 44 35,5 44 38,2 131 36,7
Mujeres 71 61,9 80 64,4 71 61,8 221 63,3
113 100,0 124 100,0 115 100,0 352 100,0
Total

2 La distribucion de las instituciones capacitadotes del PBE seleccionadas por grupos fue: Espafia con tres (n = 60);
Estado Unidos con dos (n = 40) y Alemania con uno (n = 20).
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3.2. El Disefo

Considerando que la investigacion tuvo por propésito describir y comparar la relacion directa e
indirecta entre las variables, a través de observaciones y mediciones realizadas en dos momentos y dada la
hipétesis planteada, se opt6é en primera instancia por un disefio experimental. Sin embargo, las dificultades
para lograr acceso a la muestra comparativa ideal (mismo nivel de temporalidad de la intervencion), la
imposibilidad de asignacién al azar de los educadores del PBE y el trabajar con gupos intactos, hicieron
necesario adaptar el estudio a las condiciones descritas, con lo cual s6lo pudo emplearse un disefio cuasi-

experimental multivariado con pretest y postest mas dos grupos control.

3.3. Los instrumentos de evaluacion

Los profesores fueron evaluados al inicio y al término de la intervencion con dos pruebas. Primero,
el Cuestionario de Opiniones Pedagdgicas (COP), creado por Barquin en 1989, a partir de la version original
de Pérez (1986).

El COP permite gran flexibilidad en relacién con la situaciéon planteada para opinar respecto a un
ambito educativo. Ello permite aseverar respecto a una gran variedad de situaciones. En este estudio, la
situacion que se utilizé fue un conjunto de valoraciones respecto a su pensamiento sobre la innovacién en
las practicas pedagogicas, considerando las dimensiones internas (contenidos, métodos, evaluacion) y

externa (aprendizaje de los alumnos).

La confiabilidad del COP fue de 0, 89, la que es considerada adecuada siguiendo los estandares de

calidad de los instrumentos psicométricos.

La segunda, a través de la Pauta de Observacién de Préacticas Pedagégicas (POT), creado por
Titone en 1980, a partir de la versién original de Schroder y Titone (1979). Titone (1986) demostré la
cualidad de esta parrilla de observacién, dotado de 63 itemes, como procedimiento para evaluar las
caracteristicas “formales” de lenguaje usado por el docente en la interaccion didactica. Donde el area de
observacion, abarca tanto las caracteristicas estrictamente linglisticas (sistema gramatical, Iéxico y

estilistico) como las caracteristicas concomitantes (de orden paralingiistico y kinésico).

Dado el caracter reducido de la muestra, los itemes fueron evaluados por los docentes que actuaron
como jueces. El grado de acuerdo en criterio cualitativo utilizado por los evaluadores fue de un 80%.
Cuando no hubo unanimidad de los jueces, respecto a la cercania del item con el factor se utiliz6 como

criterio la pauta original. El total de los 63 items se mantuvo tras este tipo de analisis.

4, RESULTADOS

Como el disefio es cuasi-experimental con grupos de control no equivalentes, en primer lugar, se
efectué una comparacién multivariada entre los grupos control y experimental. Los resultados de este
andlisis se presentan en las tablas 2 y 3. La primera de estas contiene las medias aritméticas y desviaciones
estandar de las tres muestras en las cinco dimensiones vy, la segunda, los resultados del andlisis multi y

univariado.
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Tabla 2

Medias Aritméticas y Desviaciones Estandares en el pretest

Grupo Control Grupo PPF Grupo PBE Dif. | Dif. | Dif.
GC- |GC- | GPBE-
GPPl GPBl GPPF

Media|D. Estf n Media| D. Es{ n | Media |D. Est| n

Dimensione

S

Proc. de Apr.
del alumno 79,6 | 16,9 | 113| 79,0 | 16,1 |124 | 77,3 | 17,1 |115 +1,6|+2,3| -1,7

Contenidos 37,9 6,3 | 113| 39,7| 55 (124 | 40,1 5,9|115 -1,8| -2,2|+0,4

Metodologia | 26,8 | 5,2 | 113| 25,8 | 4,8 (124 | 254 5,3|115 +1,0|+1,4| 0,4

Evaluacion 54,4 6,8 | 113| 53,9| 8,2 | 124 55,2 7,6 |115 +0,5| -0,8|+1,3

Es. de| 90,5 | 23,1 9 | 91,7| 22,4 9 90,6 | 219 9|-1,2 (-0,1 | -1,1

Ensen.

Total 289,2|11,6 |113 |290,1|11,4 (124 |288,6 |11,5 |115+0,1(+0,6(-1,5
Gréfico 1

Comparacion entre los grupos control y el experimental en el pretest
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La tabla y el grafico revelan que el PBE y los grupos control obtuvieron puntajes relativamente
similares en todas las dimensiones. Este resultado permite afirmar que las dimensiones de la innovacion en
las practicas, no presentan diferencias significativas en el pretest. Ademas, como los puntajes del
instrumento se encuentran expresados en la estadistica descriptiva, se puede advertir que los docentes del
PBE se encuentran, en promedio, entre 0 y 0,5 desviacién estdndar sobre los grupos control en la
dimensidn Proceso de Aprendizaje del Alumno; el grupo Control se encuentra, en promedio, entre 0 y 1
desviacion estandar sobre los grupos PBE y PPF en las dimensiones Contenidos y Estilo de Ensefianza; y
el grupo PPF se encuentra, en promedio, 0 y 1 desviacion estandar sobre los grupos PBE y control en la

dimensioén Evaluacion.

Tabla 3

Comparacion entre los grupos control y experimental en el pretest

Analisis Multivariado Andlisis Univariado

F (Wilks) P F P
Dimensiones
Proc. de Aprend. del Alumno 5,64 0,044
Contenidos 3,16 0,433
Metodologia 0,993 0,533 4,06 0,191
Evaluacion 0,912 0,403
Estilo de Ensefianza 2,13 0,119
Total 3,18 0,383

Tal como se vio en las medias aritméticas, las diferencias entre los grupos existen, pero no son
significativas, tanto en el nivel multivariado como univariado, salvo en el caso de la dimension Proceso de
Aprendizaje del Alumno a nivel univariado. Este analisis corrobora lo que ya se habia sefialado antes, esto
es, que los grupos son equivalentes en cuanto al tipo de pensamiento y accién en las diferentes
dimensiones. El analisis de las comparaciones en el postest se sintetiza en las tablas 4 y 5, asi como en el

gréfico 2.
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Dimensiones de la Innovacién en las Practicas

Pedagégicas

Tabla 4
Medias Aritméticas y Desviaciones Estandares en el postest
Grupo Control Grupo PPF Grupo PBE Dif. Dif. Dif.
G C- |GC- |GPBE/
GPPF | GPBE | GPPF
Medig D. Est] n |Media D. Es{ n |Media|D. Es| n
Dimensiones
P. de Apren.
del Alumno 79,2| 16,0 | 113 79,8 | 17,2| 124 | 81,3 | 20,2| 115| -0,6| +2,1| +1,5
Contenidos 38,2| 6,0 | 113| 385| 6,3|124| 38,2 | 6,1 | 115| -0,3| 0,0 | +0,3
Metodolog. 250| 5,4 | 113|25,5 51| 124 | 26,5 | 44| 115 +05| +1,5| +1,0
Evaluacion 54, 7| 7,0 | 113|54,8 6,8 124 | 54,7 | 9,6 | 115| +0,1 0,0 -0,1
Es. de Ens. 90,9| 20,5 9 (914 | 23,7| 9 [933| 231 9 |+05|+24|+1,9
Total 288,0/ 11,0 | 113 |290,1( 11,4 | 124 |294,0| 12,7115 | +2,0| +6,0| + 4,0
Gréfico 2
Comparacion entre los grupos control y experimental en el postest
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Las medias aritméticas muestran que las diferencias entre los grupos control y PBE no son

importantes en las dimensiones Contenidos y Evaluacion; hay una leve diferencia positiva a favor del PBE

en las dimensiones Metodologia y Estilo de Ensefianza, pero que no alcanza a ser significativa, situacion

gue cambia en la dimensién Proceso de Aprendizaje del Alumno, la cual pasa en el caso del PBE, a ser

estadisticamente significativa.
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Tabla 5

Comparacion entre los grupos control y experimental en el postest

Analisis Multivariado Analisis Univariado
Dimensiones F (Willks) p F p
Proceso de Aprendizaje del
Alumno 3,937 0,048
Contenidos 0,268 0,605
0,962 0,002
Metodologia 1,572 0,211
Evaluacion 0,007 0,935
Estilo de Ensefianza 2,588 0,228
Total 4,588 0,331

Se evidencia ademas, que las diferencias entre el grupo PBE y grupos control han aumentado sélo
levemente. Se encuentran las diferencias mas significativas en las variables Proceso de Aprendizaje del
Alumno con una F= 3,937 y un grado de significacién p= 0,048 y Estilo de Ensefianza con una F= 2,588 y
un grado de significacion de 0,228; en segundo lugar, la variable Metodologia con una F= 1,572 y p=0,211;
en tercer lugar, la variable Contenidos con una F= 0,268 y p= 0,605; y, en cuarto lugar, la variable

Evaluacién con una F= 0,007 y p= 0,935.

Finalmente, resulta de interés examinar, el progreso experimentado por el grupo PBE a lo largo de la
intervencién. Para este efecto se procediod al analisis comparativo entre los resultados del pretest y el postest.

La tabla 6.
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Tabla 6
Comparacion de Medias Aritméticas del grupo experimental entre el pretest y el postest
Pretest Postest Diferencia F
Dimensiones
Proc. de Apren.
del Alumno 77,3 82,3 +5,0 Significativo
Contenidos 40,1 38,2 -1,9
Metodologia 25,4 26,5 +1,1
Evaluacion 55,2 54,7 -0,5
Est. de 90,6 93,3 +2,7
Ensefianza
Total 288,6 294,0 +5,4

Los resultados indican que los docentes del PBE presentan un perfil de cambio positivo y
significativamente diferente que aquellos profesores que participaron en el estudio en los grupos control en la
dimensidn Proceso de Aprendizaje de los Alumnos, positivo pero no significativo en las dimensiones Estilo de

Ensefianza y Metodologia y negativo en las dimensiones Contenidos y Evaluacion.

Este impacto es consistente con las respuestas que los profesores dan en la Encuesta Nacional de
1996, aplicada por el MINEDUC. Concretamente, en la pregunta referida a ¢,quién es el principal responsable
de la calidad de la educacién?, lo que mostré como un 80% considera que no es el docente, sino factores
externos, lo que significaria que la innovacién en las practicas, mas que depender de capacitaciones técnicas,

depende de los logros que de ella se deriven en el aprendizaje del alumno (Colegio de Profesores, 1997).

Sin duda que el PBE ha cumplido sélo parcialmente su objetivo de cambiar las opiniones y acciones
respecto a las dimensiones de la innovacién en las practicas educativas. Los hallazgos son sustentables con
los resultados obtenidos por el MINEDUC (2002) que sefalan los impactos del PBE mas a nivel teérico que
practico de la innovacién, situacién que viene a confirmar los planteamientos de Pichon-Riviere (1986),
asumidos en el estudio, referidos a la necesidad de modificar el esquema conceptual referencial operativo
“practico” para que, efectivamente, se logre el aprendizaje deseado y, por extension, la mejora de la calidad

de la ensefianza.

Esto implica que la hipétesis de trabajo es parcialmente sustentable, ya que la variable innovacién en
las practicas pedagégicas no tiene un impacto significativo a nivel global, pero si hay un cambio positivo en

tres de sus dimensiones a partir del PBE.
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5. DISCUSION

Hoy en dia, el estudio de los procesos innovativos en el campo de la educacién, copan la agenda de
los procesos reformistas. La innovacion en las practicas pedagdgicas se define como un elemento central
para el cambio educativo. Esto ha provocado el giro de la discusion, desde la medicién de la fidelidad, hacia

las préacticas de implementacién en la innovacién docente.

En esta investigacion, se ha centrado la mirada desde las percepciones e implementacion de la
innovacién. Para ello, se ha conceptualizado este constructo en las practicas pedagdégicas, de manera tal de
contribuir a un conocimiento mas profundo sobre la propia configuracion del concepto, asi como a la
operacionalizacion de éste, mediante la articulacién de instrumentos, configurdndose asi, en uno de los

aspectos mas significativos del estudio.

Mediante d analisis exploratorio, se ha podido constatar la presencia de cinco factores que, en
lineas generales, tienden a coincidir con los dos instrumentos de recogida de datos validados por el estudio;
concretamente, se trata de los siguientes: a) Proceso de Aprendizaje del Alumno; b) Contenidos; c)

Metodologia; d) Evaluacion; y, e) Estilo de Ensefianza.

A través del analisis Factorial y de medidas repetidas se ha podido establecer que el PBE tiene un
impacto significativo en s6lo una de las dimensiones contempladas, esto es: Proceso de Aprendizaje de los
Alumnos. Corroborando la importancia de los factores externos al profesor en la implementacion y desarrollo
de innovaciones al interior del aula, tal como en el caso de la autoestima. Asi, la innovacion esta
estrechamente definida y medida en términos de la innovacion implementada y, al margen del impacto, del
PBE. Dentro de los resultados del perfil, en relacion a la descripcién, comparacion y regresion, respecto a la
innovacion en las practicas pedagogicas, se observa que los profesores tienen la sensacion de que el éxito
o fracaso de ésta no depende sélo de él, por estar ésta mediatizada, en gran medida, por agentes externos

a ellos.
Respecto al analisis por dimensién se puede argumentar que:

El Proceso de Aprendizaje del Alumno se constituye en el factor mas importante para la
implementacién de la innovacién, de acuerdo al pensamiento y accion de los docentes. Ademas, se debe
sefialar que los mayores niveles de aprendizaje de los alumnos, generan en el profesor la sensacién de que
las practicas pedagodgicas innovativas son efectivas, esto es interpretado como un simbolo de deseabilidad
social, provocado por las nuevas tendencias educativas que sefialan la centralidad que tiene el aprendizaje
constructivo del alumno, en el proceso de ensefianza aprendizaje. Como resultado, es mas importante para
el docente el peso de factores externos que internos, a la hora de pensar y actuar en funcién del logro de
los aprendizajes del alumno, desligandose motivacional y profesionalmente de los alcances efectivos del
cambio al ser impuesto o disefiado externamente a sus demandas y necesidades. Pese a ello, hay un
evidente avance respecto a la centralidad que tiene el aprendizaje de los alumnos en la accion educativa,
situacion que se ve reflejada en una mayor actividad por parte de los alumnos, mayor cercania afectiva en la
relacion profesor-alumno, un uso méas amplio de recursos didacticos y planificaciones mayormente
estructuradas. Asi, el tiempo tiene un uso mas efectivo y la enseflanza es mas formal. Esto Ultimo es
consistente con la evidencia recogida por el Audit Report del Banco Mundial sobre el MECE-Basica (World

Bank, 2000) al concluir que en las salas de clases tipicas del nivel basico en el sector subvencionado, es
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observable la predominancia de un nuevo patrén, cuyos rasgos incluyen mayor actividad de los alumnos

gue la tradicional, méas variada y rica en el uso de recursos didacticos.

En cuanto al campo de los Contenidos, se puede sefalar que unos mayores niveles de
conocimiento por parte de los profesores sobre la reforma, la disciplina y el conjunto de experiencias
exitosas conocidas a través del PBE es importante, pero no suficiente para que el profesor piense que
tendran un impacto significativo en la innovacién de sus practicas pedagdgicas. Esto es coherente con el
perfil detectado en esta dimensién, siendo de valoracion media para el docente, en relacién a la
implementacién de los procesos innovativos a nivel de practica pedagodgica, ratificando con ello que los
contenidos tedricos asociados al perfeccionamiento, no son vistos por los docentes como un factor
determinante a la hora de plantearse la posibilidad de desarrollar instancias de cambio e innovacién en su
guehacer profesional, situacion argumentada por la bibliografia respecto a la formaciéon permanente (Nufez,
2002). Esto puede ser interpretado como un resultado légico, dado el breve tiempo de estadia de los
docentes en el centro formativo internacional y por la ausencia en sus objetivos programaticos de

contenidos disciplinares de car4cter genérico.

En el campo de la Metodologia, se puede argumentar que esta dimensién estd supeditada a las
demandas de los profesores y a la presencia de recursos didacticos de implementacién. El perfil del
profesorado muestra la importancia asignada a la dimensién en la configuracién de una practica pedagdégica
innovativa. Sin embargo, los docentes se muestran criticos ante las condiciones externas a su practica, tales
como los recursos didacticos, econdémicos, falta de tiempo e incentivos institucionales, lo cual frena su
capacidad de innovar en lo que es su identidad profesional y el tipo de metodologia empleada. Tales
resultados son consistentes con los encontrados por el PBE (MINEDUC, 2002), al plantearse que la
innovacion a nivel de aula, pasa por contar con los medios didacticos y el tiempo para su planificacion y

ejecucidn, situacion que en la actualidad no se estaria presentando.

En cuanto a la Evaluacion, se puede sefialar que, el PBE no tiene un impacto significativo en ella.
De acuerdo al perfil detectado en los profesores, esta dimensién tiene un peso relativamente pequefio en la
implementacion de la innovacion a nivel practico. Si bien, es conocida la trascendencia de la evaluacion en
el proceso de ensefianza, ésta no se constituye en un mecanismo potente de cambio e innovacién.
Situacién que se evidencia de manera mas profunda al contemplar el escaso impacto del PBE sobre el
pensar y actuar del docente en esta direccidn. Al ser la evaluacion un elemento constitutivo del proceso de
ensefianza-aprendizaje y considerando que ensefiar no es sélo un conjunto de acciones que ocurre antes y
durante la interaccion. Su calidad depende también de la voluntad y capacidad de cada educador para
analizar su trabajo una vez ocurridos los procesos pedagdégicos. Ello significa reflexionar, ponderar, valorar
su efectividad, relacionarlo con nuevos logros de aprendizaje y tomar conciencia de aquellos problemas que
necesitan atencion. En concreto, evaluar de manera profesional. Los resultados en esta dimension son
claros y llaman la atencién respecto a la necesidad de considerar a la evaluacién como un contenido
genérico a tratar en las instancias de capacitacién de manera explicita, a fin de que la ensefianza se

alimente de este analisis y a su vez alimente las competencias disciplinares.

La complejidad de la dimension Estilo de Ensefianza llevé a medir la variable desde el mismo
campo de accion pedagodgica, esto es, la observacidn de su actuar. Asi, se pudo constatar que en el perfil

inicial, se evidencia en los profesores una tendencia a desarrollar su practica de manera Poco Formal.
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Partiendo de la base que, aunque la muestra no es representativa, se pueden sacar algunas conclusiones a
la luz de la observacion efectuada. La realizacion de practicas pedagogicas poco formales muestra hasta
qué punto han influido las condiciones externas y teorias actuales en el desempefio docente. En ellas se
vislumbra un gran compromiso de parte del docente en su trabajo. Sin embargo, se nota cierta falta de
planificaciéon y estructuracién de los tiempos educativos. Aqui, el PBE tiene un impacto positivo aunque no
estadisticamente significativo. Una vez observado el antes y el después, se puede decir que los niveles de
estructuracién y uso del tiempo pedagdgico han mejorado en forma importante. Se han introducido
materiales didacticos, una metodoldégica mas clara, una mayor participacion auténoma de los estudiantes,
aunque de baja exigencia argumentativa y un manejo asimétrico del ritmo de la interaccién por parte del
profesor. Estos elementos son vistos como “practicas de transicidn”, que combinan un uso mas efectivo del

tiempo y mejor relacion pedagdgica, pero con una intencionalidad educativa de la innovacion poco clara.

La relacion de las dimensiones medidas y observadas de la innovacién en las practicas
pedagdgicas con los dominios del Marco para la Buena Ensefianza, plantea un necesario debate respecto
al rol que le compete a los actores externos (alumnos, pares y apoderados) en la implementacién de las
innovaciones. En tal sentido, el sistema de evaluacion del desempefio docente implementado
recientemente, debiera considerar estos actores para identificar los docentes de bajo desempefio. La
evidencia del impacto del PBE sobre la dimensidon Proceso de Aprendizaje del Alumno apunta hacia esta
misma direccidon. Asi, es prioritario reorientar los instrumentos de evaluacién a fin de implementar

remediales efectivas e importantes para los docentes y comunidad escolar.

En sintesis, los presentes resultados van en la misma direccién que b evidencia provista por la
medicién internacional TIMSS de 1998. En ella se constata que, pese a que los profesores del pais exhiben
una preparacion en término de afios de estudios y calificaciones formales comparable al promedio
internacional, en términos de confianza sobre su practica pedagdgica, marcan una profunda diferencia con
sus pares de otros paises: una proporcion alta de ellos declara no encontrarse preparado para ensefar las
disciplinas del caso. Un 45% de los docentes de 8'° afio basico declara una baja confianza en su capacidad
para ensefiar Matematicas, mas de tres veces el promedio internacional (14%) y en el caso de las Ciencias
la baja confianza en los profesores chilenos llega a un 66% muy por sobre el promedio internacional (39%)
(Cox, 2003).

Las bases de esta inseguridad pueden estar, tanto en las instancias de formacién, como en la falta
de claridad y pertinencia de las politicas de desarrollo profesional hasta ahora contempladas. Estas a la luz
de la evidencia proporcionada por el estudio, debieran centrar el foco de atencion en el tipo de
competencias a potenciar, como nucleo central para la innovacién y cambio educativo, situacién que se

constituye como clave en la etapa actual de la reforma.
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