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A~ Enelmarco de la formacién de profesores y profesoras, los pro-

@ gramas de prosecucion de estudio se presentan como una alterna-
~~~~ tiva formativa de articulacion en el sistema de educacion superior
del pais, posibilitando la obtencidn de la licenciatura en Educacion
y la titulacion de profesor o profesora en un area especifica en per-
sonas con experiencias formativas y certificaciones previas, lo que

ofrece oportunidades laborales y de desarrollo continuo.

Con el objetivo de precisar lo que entendemos como programas de pro-
secucion de estudios, sefalamos que abarca a todos aquellos programas
disenados, formalizados e implementados que ofrecen una alternativa de
continuidad de estudios a personas que cuentan con titulo profesional, téc-
nico de nivel superior o grado académico, en conformidad con lo dispuesto
en la normativa vigente'.

Adicionalmente, estos programas reconocen trayectorias formativas
previas y en muchos casos, la experiencia laboral en el sistema escolar,
mostrando una manera alternativa de concebir la formacion en compara-
cién con las condiciones que presentan los programas regulares. Ademas,
en un contexto de escasez docente emerge como una amenaza constante,
programas de esta naturaleza pueden contribuir a revertir la falta de pro-
fesores de manera focalizada, es decir, en ciertas areas y en determinadas
zonas geograficas.

Considerando que el marco legal indica que estos programas deben
estar acreditados para matricular a nuevos estudiantes, surgen pregun-
tas como ;de qué manera enfrentan los procesos de acreditacion estos
programas? ;Qué elementos adquieren una mayor preponderancia en la
evaluacion de la calidad? ;Qué desafios enfrentan estos programas para
asegurar procesos formativos efectivos?, entre otras interrogantes.

El presente andlisis ofrece algunas respuestas que permiten abordar
las interrogantes planteadas, a partir de la revision de una seleccion de
las resoluciones de acreditacion de los programas analizados por la Comi-
sién Nacional de Acreditacion (CNA). Por esta razén y dado lo acotado del
analisis, este documento no establece conclusiones generalizables; pero
si permite abrir una discusion sobre los aspectos posibles de fortalecer y
de este modo, proyectar su consolidacion, resguardando los criterios de
calidad que el sistema ha implementado con miras en la mejora sistémica
de la formacion inicial docente.

1 Ley20.903
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1.
Marco conceptual

A nivel internacional coexisten modelos de formacidon pedagdgica concurrentes o si-
multaneos y modelos consecutivos o sucesivos. En el primer caso, la formacién pe-
dagogica y disciplinar coexisten y se complementan desde el inicio de la trayectoria,
mientras que en el segundo, la formacion pedagdgica se desarrolla de manera poste-
rior a la disciplinar (Manzo, Matarranz y Valle, 2019). Sin embargo, independiente del
modelo adoptado, predomina el consenso en torno a que la formaciéon docente debe
considerar una formacion profesional sélida, robustecida por un componente practico,
abandonando el supuesto tradicional que sefialaba que, para hacer clases, lo mas re-
levante seria el dominio de los contenidos de una materia especifica (Lorenzo, Mufioz
y Beas, 2015).

En Chile, histéricamente han convivido modelos concurrentes y consecutivos en la
formacion docente, aunque en las carreras orientadas a formar profesores de educa-
cion media han predominado modelos consecutivos.

En el caso de la formacion de profesores de educacién primaria propiciada por las
escuelas normales, lo general constituia el ethos del profesor normalista, mientras que
en la formacion secundaria lo era el caracter asignaturista, con fuerte dominio en la dis-
ciplina. Esto se explica en los albores de la formacion docente de caracter universitaria,
en la que la formacion pedagdgica tenia un rol subordinado a la formacion disciplinar.

En ambos casos, la formacidn pedagdgica actuaba como un recurso que posibili-
taba el ejercicio de la docencia. Sin embargo, en la medida que transcurre el tiempo
y se consolidan instituciones universitarias en la formacion docente y la investigacion
pedagdgica se alza como disciplina cientifica en si misma, el componente pedagdgico
comienza a tener una mayor representacion en los planes de estudio, transformando-
se en lo central de la formacidn de profesorado de ensefanza basica y alcanzando un
mayor equilibrio con la formacion en la disciplina para el caso de la educacion secun-
daria (Cox y Gysling, 2009).

Durante las ultimas décadas del siglo XX y las primeras del siglo XXI, el sistema
educativo en Chile enfrentd cambios estructurales. Ingresan nuevos actores al sis-
tema de educacion superior y se incrementa la oferta de instituciones y carreras, lo
que posibilité que la matricula terciaria se ampliara considerablemente, alcanzando
niveles de cobertura universal (Brunner, 2015). Sin embargo, este crecimiento carecid
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de marcos regulatorios, por lo que el incremento de la oferta alcanzé niveles inor-
ganicos (Bernasconi y Rojas, 2003). Ese fue precisamente el caso de las carreras de
pedagogia, las que tuvieron un desarrollo desregulado, con condiciones de ingreso y
funcionamiento altamente heterogéneasy sin mecanismos que permitieran establecer
criterios de calidad (Ruffinelli, 2016; Avalos, 2014), situacién que ademas se vio impul-
sada por la ampliacion de la matricula escolar, que requirié de un aumento sostenido
de profesores. El resultado de esto fue un profesorado muy diverso y un sistema edu-
cativo en crisis, con profundas diferencias en funcion del nivel socioeconémico, y con
magros resultados globales al establecer comparaciones con el sistema internacional
(Tiramonti, 2014).

A partir de esto, y especificamente en torno al fortalecimiento de la profesién do-
cente, las discusiones académicas y politicas se orientaron a buscar féormulas que
permitieran asegurar condiciones minimas de funcionamiento, estableciendo ciertos
saberes basicos requeridos para asegurar garantias de calidad en la globalidad del
sistema, aunque con la consciencia que tal como lo plantea Tenti Fanfani (2011], entre
las complejidades del saber docente se encuentra que el fendmeno y problema educa-
tivo evoluciona con el devenir socialy, por lo tanto, el saber tradicional entra en tension
con las demandas que presenta el sistema escolar, siempre en cambio.

En consecuencia, el sistema en su conjunto ha visto un significativo cambio en la
normativa que rige el funcionamiento de las carreras y programas de pedagogia, es-
pecificamente a partir de las regulaciones que introduce la Ley que Crea el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente (Ley N° 20.903) y las actualizaciones a la Ley de Ase-
guramiento de la Calidad en la Educacion Superior [Ley N° 20.129), con sus posteriores
modificaciones (Ley N° 21.490).

Estas regulaciones impactan en los diferentes momentos de la formacién inicial y
orientan el quehacer de las instituciones formadoras en la admision, durante el trans-
curso de la carrera, e incluso proyecta desafios hacia la insercion laboral.

La admisidn, al complejizarse los requisitos de ingreso, genera nuevas exigencias
tanto para el estudiantado como para las instituciones. En el primer caso, quienes
postulen a estas carreras deberan mostrar puntajes de ingreso en las pruebas de se-
leccidn universitaria que los sitlen en el percentil 50 o superior [y en el percentil 60 o
superior a partir del afio 2024), calificaciones en la educacion superior que les posi-
cione al menos, en el 30% superior de su cohorte (20% a partir del 2024), una combi-
nacion de notas y puntajes, o bien, participar en programas propedéuticos durante la
educacion secundaria.
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Los programas propedéuticos como via de acceso a las pedagogias representan un
nuevo desafio para las instituciones que deciden implementarlos. Estos programas
inducen en la formacidn pedagdgica a estudiantes de educacion secundaria. Para ello,
se hace imprescindible fortalecer el vinculo con el mundo escolar a fin de atraer al
estudiantado con inclinacidn por los estudios pedagogicos. Para el caso de los progra-
mas de prosecucion, se exige que las instituciones matriculen solo a personas que ya
cuenten con grado académico o titulo profesional o técnico de nivel superior?.

Por otra parte, la regulacion incide en el plan de estudios al incorporarse evalua-
ciones diagndsticas al inicio de la carrera y antes del egreso, donde los resultados
obtenidos en estas instancias debieran repercutir en el diseno de estrategias de nive-
lacidn y planes remediales que permitan detectar y abordar brechas (Ley N° 20.903).

A su vez, el contenido de la formacion pedagégica se orienta a partir de los estan-
dares de la profesion docente, que establecen un corpus minimo de saberes y des-
empefios pedagogicos y disciplinares que el profesorado debe lograr al egreso, los
que al mismo tiempo, son el referente para la construccion de la Evaluacion Nacional

2 Sobre la base de la informacién reportada por SIES, para el afo 2022, la matricula en programas no
regulares representa el 7,5% del total de estudiantes de pedagogia de primer afo.
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Diagnostica. Estos estandares -y particularmente los Estandares de la Profesion pu-
blicados en el afo 2021- relevan la importancia del saber didactico y el desarrollo de
habilidades de pensamiento de orden superior, trastocando la relacién tradicional de
maestro y aprendiz que habia dominado el sistema escolar desde su institucionaliza-
cion republicana, y probablemente, contribuyendo a zanjar la antigua disputa entre lo
disciplinar y lo pedagégico como ambitos antagdnicos (Gaete, 2015; Espinoza, Gonza-
lez y Hernandez, 2019; Hordern, Muller, y Deng, 2021; Gonfiantini, 2016).

Por su parte, la acreditacion obligatoria en base a criterios regula la presencia de
condiciones para el funcionamiento de estos programas. Entre éstos, y en concor-
dancia con lo estipulado por la Ley 20.903, la prescripcion de un componente practico
temprano y progresivo que asegure una introduccién paulatina al sistema escolary la
ensenanza, entendiendo que la practica es por excelencia el epicentro de la construc-
cion del conocimiento pedagdgico. Estas condiciones también son requeridas para los
programas de prosecucion de estudios.

En este contexto, los cambios normativos han orientado a las instituciones de edu-
cacion superior a la generacion de procesos de mejora continua. Sin embargo, algunas
instituciones, que no logran atraer a estudiantes bajo los nuevos requisitos legales,
han optado por desestimar la formacion pedagodgica, afectando mayormente algunas
zonas geograficas o las areas de especialidad.

Esta situacidn se agudiza considerando que, en algunos anos, el estudiantado que
ha cumplido con los requisitos para acceder a la carrera docente, y que se decide por
ella, es menor al de las vacantes ofertadas por las instituciones, disminuyendo la de-
manda por estudiar pedagogia. Sin duda este aspecto instala, en el centro del analisis,
que la falta de interés de potenciales estudiantes que cumplirian requisitos se ve afec-
tado por las condiciones laborales, redundando en una crisis de estatus (Perry-Hazam
y Tal-Weibel, 2020; Dolton, Marcenaro, Vries & She, 2018).

Segun los datos que reporta el Consejo Nacional de Educacion (2022), la matricula
de primer afho en carreras de pedagogia presenté una disminucion anual de 8,1%, en
consonancia con la tendencia observada desde el afio 2019. En términos absolutos, la
matricula total en carreras de pedagogia en 2022 es de 58.445 estudiantes, mientras
que en 2013 alcanzaba los 83.101 estudiantes, lo que representan una disminucién
acumulada en la década de 29,7%.

Disminucién acumulada de

Matriculas en primer
ano de pedagogia
58.445

Matriculé total de Disminucién anual
pedagogia 83.101 de 8,1% en total en
carreras de pedagogia
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Por otra parte, al desagregar los datos por tipo de carreras, el reporte del CNED mues-
tra que las Pedagogias en Educacion Media registran un decrecimiento de 9,3%. En el
caso de los programas especiales, la matricula presenta una variacion anual negativa
de 2,9% para el ano 2022. En este mismo ano, la matricula total de este tipo de progra-
mas alcanza una participacion de 10,6%.

En concreto, esta situacion afecta a la cantidad de profesores ndveles con los que
contard el sistema educativo. En el afio 2018, se estimaba que, al considerar la tasa
de recambio disponible (entendiéndola como la relacion entre titulados disponibles
para ejercer en el sistema escolar y niUmero de profesores contratados, considerando
un porcentaje de retiro anual de un 4%) se presentaban ciertas areas y especialidades
pedagdgicas que estaban graduando a un niumero de profesores menores que lo que el
sistema necesitaria (CIAE, 2018). Es decir, las plazas desiertas debido al retiro no po-
drian ser cubiertas ya que no habrian egresados suficientes para satisfacer dicha ofer-
ta. La situacion se agudiza al observar la regresion de la matricula a partir del 2019.

Por otra parte, la situacion de desercion docente del campo laboral es dramatica,
en efecto, el 10,7 % deserta al primer afio (Elige Educar, 2022) y el 20% antes del quinto
ano de ejercicio laboral.

10,6%

Variacion anual participacion

Decrecimiento en negativa en d

! o e programas
Pedago.g’las de. -9'3 % -2,90/0
Educacion Media

programas especiales en
especiales matricula total

en 2022 en 2022

Tasa de recambio disponible Desercion laboral

0,
Titulados 10,7%
de pedagogia Des_erta en el
primer afio

disponibles

20%
Cantidad de
profesores Deserta antes
noveles del quinto afo

Profesores

contratados RETIRO ANUAL

4%

12 3 45 67 8 910

ANOS DE TRABAJO EN PEDAGOGIA
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Ante este panorama, los programas de prosecucion de estudio cobran una mayor re-
levancia a nivel nacional, ya que podrian constituir una via para abordar el déficit de
profesorado (Ruitenburg, S., & Tigchelaar, 2021; Eurydice, 2018), facilitando que per-
sonas con titulo o grado académico se inserten en el sistema escolar a modo de se-
gunda titulacion. Esta reconversion docente (Chambers, 2002) presenta perspectivas
de aprendizaje a lo largo de la vida y ofrece opciones para que personas con experien-
cia profesional descubran en la carrera docente un espacio de desarrollo personal y
social, ademas de ofrecer condiciones de mayor estabilidad laboral respecto de otras
profesiones, por lo que con el tiempo se puede transformar en un espacio formativo
demandado (Koc, 2019).

Sin embargo, el profesorado que alcanza la profesion como segunda carrera no
esta exento de las complejidades que se presentan para aquellos que egresan de pro-
gramas regulares, sin formacion profesional previa. Como todo el profesorado prin-
cipiante, se enfrentan a procesos de insercion desgastantes profesional y emocional-
mente (Koc, 2019), en un momento en el que se confrontan y analizan las creencias
sobre la profesion docente que les han llevado a cursar pedagogia como segunda ti-
tulacion (Brindley y Parker, 2010). Por lo demas, no es posible suponer que las habili-
dades adquiridas en sus carreras previas se transfieran de manera directa al ejercicio
docente, cuando incluso es posible que no exista tal transferencia (Ruitenburg, S., &
Tigchelaar, 2021).

Por lo anterior, a estos programas se les presenta un importante desafio, consi-
derando que deben alcanzar los mismos estandares para la formacion inicial docente
que los programas regulares, pero con personas con diferentes perfiles de ingreso, con
saberes y creencias sobre la docencia que pueden verse conflictuadas en el espacio
escolar, y con habilidades que no necesariamente se transfieren al aula. Todo ello en
tiempos formativos mas breves en comparacion con los procesos de formacion regular.

A partir de los procesos de acreditacion de los programas de prosecucion, es posi-
ble advertir que éstos presentan similitudes evidentes, fortalezas destacables y cier-
tas debilidades que permiten avizorar &mbitos que deben ser abordados y fortalecidos
a nivel global.
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2.
Metodologia

La elaboracion de este analisis considerd la revision de los programas de todas las
universidades que cuentan con carreras de Pedagogia en formato prosecucion de es-
tudios, en el sistema SAC3, en el periodo comprendido entre el 1 de septiembre y el 28
de octubre del ano 2022.

Para ello, se considerd en el analisis todos aquellos programas en las siguientes
condiciones: acreditados, en proceso de acreditacion o no acreditados, teniendo en
cuenta aquellos cuya decision haya sido tomada por la Comision Nacional de Acre-
ditacion, luego de la publicacidn de la Ley 20.903. Lo anterior excluye del analisis los
acuerdos dictaminados por agencias acreditadoras o que correspondan a decisiones
del Consejo Nacional de Educacién (CNED).

El analisis detectd un total de 46 programas, los que fueron desagregados con-
siderando los siguientes criterios: acreditacion, tipo de institucidn, titulo que otorga,
perfil de ingreso, estructura curricular, duracién y ubicacion geografica. Esto permi-
tio generar una caracterizacion global de estos programas. Para la caracterizacion,
se consultaron adicionalmente algunas fuentes como los sitios web de los mismos
programas, Informes de Autoevaluacion, Formularios de Autoevaluacion, entre otros
documentos que los programas entregan a la Comision al momento de presentarse a
procesos de acreditacion.

Posteriormente, se realizé un analisis cualitativo de las resoluciones de acredita-
cion de los programas acreditados, segmentando la muestra entre aquellos progra-
mas que estuvieran acreditados en un nivel inicial o en tramo 1 (obtienen 2 o 3 afios de
acreditacion)é, aunque sin distinguir entre aquellos que se presentan por primera vez
de los que se han presentado en mas de un periodo®, y los que estan acreditados en un
segundo nivel o tramo 2 (obtienen 4 o 5). Para ello, se desarrolld un anélisis del conte-
nido sobre estos pronunciamientos, estableciendo categorias emergentes agrupadas
segun los criterios de acreditacion vigente.

3 SAC es el sistema interno de la Comision Nacional de Acreditacién donde se almacena y gestiona
toda la documentacion alusiva a los procesos de acreditacion.

4 Los tramos corresponden a una categoria utilizada por la CNA que permite clasificar en funcién de los
anos de acreditacion. De esta forma, el tramo 1 corresponde a carreras acreditadas por dos o tres anos,
el tramo 2, a carreras acreditadas por cuatro o cinco anos y el tramo 3, a carreras que obtienen seis o
siete anos.

5 Esta diferenciacion se explica porque los programas que no presentan egresados solo pueden ser acre-
ditados en tramo uno, con un maximo de tres afios.
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El proceso de codificacion se generd considerando los aportes que ofrece la teoria
fundamentada (Straus y Corbin, 2022; Pifiuel, 2002; Gibbs, 2012), ya que el objeto de
la revision se focalizé en avanzar hacia la construccion de un anélisis de las caracte-
risticas de los programas que les permiten cumplir en mayor o menor medida con los
criterios, puntualizando en las formas que estos criterios adquieren en la practica.

Siguiendo esta perspectiva, la primera etapa, o de categorizacion abierta, consis-
tio en el proceso de categorizacion emergente, estableciendo direccion de la cate-
goria resultante (la direccién puede referirse a si la categoria se presenta como una
fortaleza o como una debilidad). Estas categorias se agruparon de manera inicial en
torno a los 12 criterios de acreditacion vigentes® y tuvo como resultado la definicion de
93 cddigos.

La segunda etapa, o de categorizacion axial, consistio en la definicion y reagrupa-
cion categorial de los codigos que emergieron en el paso anterior. La construccion de
las definiciones de las categorias deviene del mismo marco normativo (contenido de
los criterios de acreditacion) o de la literatura. En esta etapa se depuran los hallazgos,
eliminandose aquellos cddigos que solo se anclaban en un fragmento. De esta mane-
ra, de los 93 cddigos iniciales, 71 se consideran para el analisis.

Finalmente, la tercera etapa, o categorizacion selectiva, consistié en la definicion
de macro conceptos que facilitan la organizacion e interpretacion de los hallazgos
para la consecuente sintesis a partir de la saturacion de los datos. Como resultados,
se definieron siete categorias analiticas que permiten organizar los cédigos y citas.
Cabe senalar que, en consonancia con los datos, estas categorias se articulan en torno
a los ejes del proceso formativo, por lo tanto, encierran @mbitos que en los actuales
criterios de acreditacion se encuentran desglosados.

) ZE)
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Categorizacion segun los 12 criterios de Reagrupacion categorial de los cddigos, Se organizan los cddigos definiendo

acreditacion vigentes, dejando 93 codigos disminuyendo los cddigos a 71

6 Los criterios de acreditacion son: Propésitos, Integridad, Perfil de Egreso; Plan de Estudios,
Vinculacién con el Medio, Organizacion y Administracién, Personal Docente, Infraestructura y Recursos
para el Aprendizaje, Participacion y Bienestar Estudiantil, Creacién e Investigacion del Cuerpo Docente,
Efectividad y Resultado del proceso Formativo, Autorregulacién y Mejoramiento Continuo.
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3.
Seleccion muestral

El andlisis de contenido se realizo sobre la totalidad de las resoluciones de acredita-
cidn disponibles al momento de la revision. Por lo tanto, de los 27 programas acredita-
dos, se considerd las 17 resoluciones emitidas por CNA, lo que equivale al 63% de las
carreras acreditadas.

La diferencia entre programas acreditados y resoluciones analizadas se debe que
un 30% de los programas acreditados, si bien cuenta con decisidn, no contaban con
resolucion al momento del analisis.

Adicionalmente, se descartd analizar dos programas, dado que su resultado de
acreditacion es producto de apelacion ante el CNED. En estos casos, los acuerdos de
decision estan contenidos en un documento que presenta una estructura diferente a
los que emite CNA, por lo que no son comparables.

Caracterizacion de los programas de prosecucion de estudio,
conducentes al Titulo de Pedagogia

Del universo de los programas de prosecucion (46), el 58% de éstos se encuentra acre-
ditado, mientras que el 23,9% no obtiene la acreditacion. El porcentaje restante se
distribuye en carreras no acreditadas o con acreditacion extendida, pero en proceso de
acreditacion al momento de la revision de los programas’.

De los 27 programas acreditados, el 70% de los programas se encuentra en tramo
1, es decir, obtienen entre 2 y 3 anos de acreditacion. Sin embargo, esto considera a
los programas que no tienen egresados, por lo que de acuerdo con la reglamentacion
interna de la CNA no pueden obtener una acreditacion mayor a 3 anos.

A
58% AAAAAAAAA
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No obtienen la acreditacion
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7  La revisidn se realiza entre los meses de agosto y octubre del afio 2022.
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Esta distribucion se modifica al excluir aquellos programas que solo se han presenta-
do a un proceso de acreditacion, considerando que por esta condicién y al no presentar
egresados, se limita la cantidad de anos de acreditacion a los que pueden aspirar.
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Caracteristicas de los planes de estudio

En relacidn con los titulos que otorgan, se observa que los programas de prosecucion
de estudio se distribuyen segun el titulo profesional que entregan, el que se define
preferentemente en funcién del nivel educativo en el que se desempefaran sus egre-
sados, explicitando con claridad las caracteristicas, requisitos y/o perfiles de ingreso
especifico del plan de estudio que se trate. De esta manera, los programas se pueden
distribuir de la siguiente manera:

» Programas de formacion profesional, orientados preferentemente
Q a licenciados de diversas disciplinas que obtienen la licenciatura en
Educacidn y el titulo de Pedagogia para la ensenanza media. En general,
estos programas tienden a tener perfiles de ingreso menos definidos,
ofertdndose a personas con titulo o grado de diversas disciplinas y de
diversas casas de estudio. Solo algunos de estos programas se enfocan
en graduados de la misma casa de estudios.
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» Programas de Educacion media con mencion, orientados a profesionales
especificos y que entregan un titulo de pedagogia en una disciplina en
particular. Esta situacion se presenta preferentemente en programas
de formacidn de profesores de Educacion Fisica, Ciencias, Idiomas y
Religion. En general, tienden a perfiles de ingreso mas especificos,
aunque correspondientes con trayectorias previas diversas. Por ejemplo,
en el caso de las carreras de Educacidn Fisica reconocen las carreras
técnicas en el 4rea deportiva (de cinco semestres de duracién), mientras
que el resto reconoce titulos profesionales (de ocho semestres o mas)y
grados de licenciatura.

» Programas de educacion de parvulos, que entregan el titulo de
educador/a de parvulos (o equivalente). Estos programas se orientan a
personas con titulo técnico en el drea educativa, principalmente como
técnicos en educacion de parvulos. Existen programas que se definen
como preferentes para ciertos Institutos Profesionales o Centros de
Formacion Técnica, situacidn que se presenta mas frecuentemente en
entidades que son parte de un mismo grupo educacional, aunque sin
cerrar necesariamente, el ingreso a postulantes provenientes de casas
de estudio no vinculadas.

» Programas de educacion diferencial, que entregan el titulo de
educador/a diferencial (o equivalente). Se ofertan a personas con titulo
técnico o profesional, aunque hay instituciones que solo se enfocan a
personas con el titulo de Psicopedagogia, mientras que otras definen
perfiles mas amplios, incluyendo a personas con titulo técnico en el area
de la Educacion.

» Programas de educacion basica, que entregan el titulo de profesor/a de
educacion basica. En general estos programas se ofrecen a personas con
titulo técnico en el area de la Educacion.

Considerando lo anterior, también existen programas que reconocen el desempeno la-
boral en el sistema escolar como requisito de admision y/o como parte de la trayecto-
ria formativa, por lo que las practicas tienden a realizarse en servicio o en el puesto de
trabajo. En estos casos, el componente formativo relacionado con la practica adquiere
particular relevancia, ya que, dependiendo del enfoque o modelo de practicas que pro-
muevan, se hace necesario garantizar el desarrollo de las competencias asociadas a
la reflexion profesional y a la construcciéon del conocimiento pedagdgico y didactico,
necesario para el ejercicio docente.
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En términos de distribucion, el 65,2% de la totalidad de los programas estan orienta-
dos a la certificacidn de profesores de ensefianza media, y solo el 6,5% esta orientado
a la formacion de profesores de educacion basica. Esta situacion constata una vez mas
la complejidad especifica que reviste la formacion de profesores y profesoras de edu-
cacion basica, cuando se instala el paradigma disciplinario.

GRAFICO 3:

Distribucion porcentual de los programas
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En relacion con la distribucion geografica de los programas®, el andlisis constata que,
del total, el 41% se dicta en instituciones de la Region Metropolitana, y un 11% se dicta
en instituciones con mas de una sede. En estos casos, las carreras se ofrecen en San-
tiago y en alguna sede regional.

Considerando la distribucién regional, la macrozona norte concentra el 17% de los
programas, y la macrozona sur el 24%. Por otra parte, las instituciones de la zona cen-
tral representan solo el 7% del total®.

Los programas de prosecucion orientados hacia la Ensenanza Basica y la Educa-
cion Diferencial solo se ofrecen en la macrozona Norte y en la Regidon Metropolitana.
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8  Considerando como criterio la region donde se imparte el programa analizado.

9 La Regidn Metropolitana se excluye de la zona central y se considera como una zona en si misma.
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Respecto del disefo curricular de los programas acreditados (27), el 89% esta expre-
sado en semestres. La duracidn oscila entre los dos y los diez; sin embargo, los pro-
gramas orientados a entregar el titulo de profesor/a de Educacion Diferencial, Educa-
cidn Basica y Educacion de Parvulos tienen una duracion promedio de seis semestres,
mientras que los programas que entregan el titulo de Profesor/a de Educacion Media
o Educacién Media Mencién tienden a durar en promedio 5,2 semestres (con una moda
de cuatro). Esto coincide con que el primer grupo de programas reciben a estudiantes

con titulo técnico de nivel superior, por lo que en general, se proyectan sobre estruc- Profesor/a de Educacion Media

Educacion Media Mencién

6 semestres

turas curriculares mas prolongadas.
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En relacion con el modelo curricular, el 81% declara adscribir a un modelo curricular
por competencias. El resto, sefala que sus perfiles de egreso estan construidos en
base a desempefios (11,1%) o resultados de aprendizaje (7,4%). Sin embargo, la dife-
rencia en la denominacion no repercute de manera significativa en las caracteristicas
de sus perfiles de egreso ni en el diseno de sus planes de estudio que se caracterizan,
entre otras, por evidenciar tributaciones explicitas entre las actividades curriculares o
asignaturas y las competencias declaradas en los perfiles de egreso.

T Perfiles de egreso estan
- construidos en base a
resultados de aprendizaje

\ Perfiles de egreso
estan construidos en
base a desempeiios

Declara adscribir a
un modelo curricular
por competencias
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Analisis de contenido: Fortalezas y debilidades
de los programas

Apartir delanalisis de contenido aplicado a las resoluciones de acreditacion,
es posible determinar aquellas dimensiones y criterios que concentran una
mayor cantidad de fortalezas y debilidades. Cabe senalar que la estructura
de los documentos analizados entrega una serie de descripciones y valora-
ciones por dimension y criterio que permiten agrupar los comentarios en
funcidn de la direccién que presentan (fortalezas o debilidades).

De esta manera, emergen perfiles graficos que permiten identificar
los criterios que tienden a concentrar una mayor cantidad de fortalezas y
debilidades. Sin embargo, la categorizacion implicé una segmentacion de

la muestra en funcién de los anos de acreditacion, por lo que los perfiles  Fortalezasy debilidades por criterio
programas de prosecucion acreditados

GRAFICO 4:

se comportan de manera diferente, proyectando los ambitos que inciden

finalmente, en las decisiones de acreditacion. Elaboracién propia.
Al analizar la globalidad de los programas acreditados, se observa .
o N o SIMBOLOGIA:
que, si bien se presentan fortalezas y debilidades en todos los criterios,
@ Debilidades

las debilidades tienden a concentrarse en los criterios Plan de Estudios,
Vinculacion con el Medio, Personal Docente, Creacion e Investigacion,y @ Fortalezas
Efectividad y Resultados del Proceso Formativo.
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Si bien esto muestra una fotografia general de los programas, al analizar de  GRAFICO 5:

manera pormenorizada las resoluciones en funcion de la decision de acredi- .
Fortalezas y debilidades

tacion, se observan diferencias que luego, a partir del analisis de contenido,  por criterio: Tramo 1

se desarrollan con mayor detalle.
Elaboracién propia.

SIMBOLOGIA:
@ Debilidades

. Fortalezas

. VINCULACION 5
PROPOSITOS INTEGRIDAD PERFIL DE EGRESO PLAN DE ESTUDIOS ORGANIZACION Y
CON EL MEDIO ADMINISTRACION
PERSONAL DOCENTE INTRAESTRUCTURA PARTICIPACION Y CREACION E EFECTIVIDAD AUTOREGULACION
Y RECURSOS BIENESTAR ESTUDIANTIL INVESTIGACION Y RESULTADOS Y MEJORAMIENTO

Este grafico muestra la misma tendencia que el anterior, pero en éste se
exacerban las debilidades de los criterios de Plan de Estudios y Efectividad
y Resultados del Proceso Formativo. En el caso del criterio Creacion e Inves-
tigacion se muestra una mayor representacion de las debilidades en esta
materia. Lo anterior muestra aquellos ambitos que la Comision, en los
procesos de decision releva como focos de mejora para el aseguramiento
continuo de la calidad de los programas.
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Ahora bien, al realizar el mismo analisis, pero con aquellos programas que
obtienen mejores resultados en la acreditacion, se observa que, si bien no
hay contradicciéon con la tendencia general, las debilidades detectadas en
los criterios de Plan de Estudio, Creacidn e investigacion y Efectividad y Resul-
tados del Proceso Formativo se minimizan.

Es mas, en estos programas se observan ambitos totalmente cumpli-
dos, en la medida que no presentan debilidades o que éstas son tangencia-
les, como es en el caso de Propdsitos e Infraestructura y Recursos.

Fortalezas y debilidades por criterio: Tramo 2

PROPOSITOS INTEGRIDAD PERFIL DE EGRESO PLAN DE ESTUDIOS

INTRAESTRUCTURA PARTICIPACION Y CREACION E
Y RECURS0S BIENESTAR ESTUDIANTIL INVESTIGACION

PERSONAL DOCENTE

Las graficas que visibilizan las fortalezas y debilidades por criterio resultan
valiosas para identificar grandes ambitos de accidon que han sido abordados
por los programas a nivel sistémico; sin embargo, la identificacion de estos
criterios no resulta suficiente para comprender las caracteristicas y desa-
fios que se le presentan a estos programas.

A partir del anélisis cualitativo, se organizd la informacion contenida
en las resoluciones de acreditacion y se establecieron siete categorias que
facilitan la aproximacion hacia los aspectos consolidados, en desarrollo y
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que requieren ser fortalecidos en estos programas. Las categorias articuladoras re-
sultantes son: Propdsitos formativos; Cuerpo académico; Trayectoria Formativa; Vin-
culacion con el medio; Cuerpo normativo e institucionalidad; Gestion Global y Recursos
de Apoyo.

1. Propdsitos formativos

A~ La categoria Propdsitos Formativos da cuenta de los objetivos que persiguen
@ los programas y que delimitan el sentido del plan de estudios, identificando
sus rasgos distintivos y diferenciadores, en coherencia con los lineamientos
que las propias instituciones han definido y en funcion de los requerimientos
que el sistema educativo plantea.

Esta categoriaincluye las condiciones de los perfiles de egreso, entendién-
dolos como la hoja de ruta que define, a nivel macro, los saberes y desempe-
fos profesionales de quienes cursan un programa de educacion superior. En
efecto, al analizar las descripciones en torno a los perfiles de egreso en las
resoluciones de acreditacion, se advierte que los programas han avanzado en
la definicidn de perfiles que aportan evidencias para garantizar consistencia
interna, y que en algunos casos, presentan mecanismos para su evaluacion.
En este punto es interesante observar que, por ejemplo, la debilidad asociada
a la ausencia en la definicidon de estos mecanismos tiende a estar presente
solo en aquellas carreras acreditadas en tramo inicial.

@ “El actual perfil de egreso es consistente con la denominacién
del titulo entregado por la Institucion. Ademas, este perfil es
atingente al nivel educacional del Programa”.

@ “El perfil de egreso se encuentra explicitado y es coherente
con el Modelo educativo”.

Otro aspecto relevado se refiere a la pertinencia del perfil de egreso, entendida como
un atributo que permite el dialogo entre el perfil y las demandas externas a la carrera,
sean institucionales o sociales (Luna y Montané, 2020). EL comportamiento de este
atributo es difuso, ya que se presenta en algunos casos como fortaleza y en otras como
debilidad. Se senala como fortaleza cuando lo comprometido en el perfil de egreso es
coherente con el titulo que entrega y/o cuando se muestra consistente con los propé-
sitos institucionales. Sin embargo, es debilidad cuando se advierte la falta de especi-
ficidad disciplinar en relacién con las menciones asociadas a los titulos. Es decir, que
en la medida que las certificaciones comprometen menciones que requieren un mayor
dominio disciplinar, los perfiles presentan mayor dificultad para abordar en profundi-
dad lo que se espera y requiere para ejercer en una determinada especialidad.
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@ “El Perfil esta definido de forma imprecisa siendo insuficiente la
profundizacion en el Conocimiento Pedagdgico del Contenido, en los
distintos dominios de cada especialidad”.

@ “No da cuenta de las diferencias entre las habilidades y competencias
necesarias para la ensenanza de las distintas disciplinas”.

Por otra parte, la vinculacion con los estdndares pedagogicos se presenta como una
fortaleza que comparten los programas, independiente del tramo de acreditacion. Sin
embargo, corresponde a una fortaleza débilmente representada, ya que un nimero
reducido de programas (3) logra demostrar relacion explicita entre su propuesta for-
mativa y este instrumento orientador de la formacion docente.

2. Cuerpo académico

T~ Esta categoria aglutina aquellos dmbitos asociados a la composicidon y ca-

@ racterizacion del cuerpo académico, en su dimension docente, asi como su
capacidad de investigacion, entendiendo esta Ultima como la produccién que
aborda tanto la ensenanza y el aprendizaje, como las disciplinas propias del
plan de estudio. En cualquier caso, lo que se espera es que la investigacion
retroalimente la formacidn.

Dentro de los hallazgos contenidos en las resoluciones se constata que,
a nivel sistémico, las instituciones de educacion superior han desarrollado
politicas institucionales y un andamiaje normativo que regula los procesos de
contratacion, evaluacion y jerarquizacion de los cuerpos académicos.

Sin embargo, no se presentan como atributos homogéneos en los progra-
mas la idoneidad disciplinar, profesional y/o pedagdgica (entendida como las
credenciales académicas suficientes segun la especialidad del programa), ni
la capacidad de investigacidn de los cuerpos académicos. Aquellos progra-
mas que estan en un segundo tramo de acreditacion tienden a mostrar cuer-
pos académicos mas acordes a las necesidades formativas del plan, mientras
que los programas de primer tramo muestran problemas de idoneidad con su
cuerpo académico.

Por otra parte, esta categoria se refiere a la investigacién desarrollada
por el cuerpo académico. Este ambito presenta cuatro aspectos que atender:
cantidad de investigaciones traducidas en proyectos de financiamiento com-
petitivo externos e internos; cantidad de publicaciones, favoreciendo aquellas
indexadas; relacion de la investigacion con el area de formacion al que ads-
cribe el programa; e investigacion en docencia, junto con la produccion de
material de apoyo a la formacion.

La debilidad relacionada con la escasa investigacion del cuerpo de profe-

sores que sustenta los programas se presenta como una falencia transver-
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sal, lo que se acentla al analizar el grado de relacion entre la investigacion
existente y su vinculacion con las areas de especializacion de los programas.

@ “La investigacion es un aspecto susceptible de fortalecer en los
académicos del Programa, pues todavia es incipiente y acotada a un
limitado nimero de docentes. Las lineas de investigacion exploradas
se orientan hacia el area de la Salud y no aun a la Educacion Fisica,
ni la Pedagogia”.

“La productividad del cuerpo académico del Programa en el ambito
del desarrollo de las didacticas especificas de las menciones se
considera incipiente”.

“No se observan lineas de investigacion que aporten al mejoramiento
de la formacidon en el Programa. El desarrollo de investigacion
en didactica de la especialidad es incipiente y en algunos casos

inexistente”.

Sin embargo, solo algunos programas con acreditacién en tramo 2 dan cuenta de cuer-
pos académicos con productividad significativa. Si bien la investigacidn de los nlcleos
académicos es una fortaleza valorada transversalmente en procesos de acreditacion,
solo los programas en nivel avanzado logran demostrar que la docencia y lo pedagdgi-
co constituyen campos de investigacidn de su cuerpo académico.

@ “El cuerpo académico realiza investigacion focalizada en aspectos
pedagogicos cuyos resultados podrian impactar en el mejoramiento
del plan de estudios”.

@ “Nucleo de alta dedicacion a la Carrera desarrolla proyectos
relevantes en materias de docencia en la educacion técnicay
cuenta con vinculos con entidades nacionales e internacionales de
reconocido prestigio”.

Por lo tanto, si bien esto constituye una debilidad, en la medida que las instituciones
refuerzan sus nucleos, se transforma en una fortaleza con impactos en los planes de
estudios y los consecuentes procesos formativos.

Asi mismo, se observa en los programas que existe interés por la generacion de
material educativo que refuerce la formacidn de sus estudiantes, lo que tiende a ser
una fortaleza compartida, independiente de los afos de acreditacion obtenidos.

@ “Producen material educativo [manuales, apuntes) que son utilizados
en el desarrollo de las actividades curriculares”.
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Sin embargo, de manera similar a lo que ocurre con la categoria de idoneidad, solo

programas de tramo inicial muestran ausencia de estos materiales, mostrando po-

sible relacion entre un profesorado menos iddneo y la capacidad de transformar su

saber en materiales que faciliten el aprendizaje y la ensenanza.

3. Trayectoria formativa

La categoria Trayectoria Formativa aglutina todos los ambitos que modelan
el devenir del proceso formativo, recogiendo informacidn sobre el desarrollo
de la experiencia de aprendizaje en una perspectiva proyectiva, que abarca
desde la seleccidn hasta la titulacidn y la insercidn de los graduados.

Situandonos en el punto de inicio de esta trayectoria, esta categoria con-
sidera aquellos codigos alusivos a la definicion de mecanismos de ingreso,
perfil de ingreso, evaluacion del perfil y estrategias de nivelacion académica
para asegurar el logro del perfil de egreso, aun cuando las condiciones ini-
ciales difieran entre el estudiantado.

En este punto, corresponde explicitar la diferencia que se produce en-
tre lo que los programas reconocen como requisitos de admision y lo que
se entiende como perfil de ingreso. El primero da cuenta de una serie de
condicionantes administrativas o legales que hacen que un cierto perfil sea
susceptible de ser aceptado en un determinado programa. De hecho, el mar-
co legal actual referenciado previamente establece que, para programas de
continuidad o prosecucion de estudios de pedagogia, las personas deben
contar con una titulacién o grado académico. En esto no hay dudas y el mis-
mo sistema asegura las condiciones del cumplimiento de dicha normativa.
El segundo, en cambio, obedece a una categoria de caracter curricular, y se
refiere a que la trayectoria formativa previa del estudiantado (compuesta por
competencias, conocimientos y habilidades) dialoga con el trazado de con-
tenidos, resultados de aprendizaje o competencias que ofrece el respectivo
plan de estudios [CNA, 2022).

Entre los documentos analizados, se advierte que los requisitos de pos-
tulacion y admision estan normados, la informacién esta disponible y existen
claros canales de difusion. No obstante, la debilidad recurrente estriba en
que los programas no logran definir con claridad los saberes o competencias
que sus postulantes deben tener para conectarlos con el trazado curricu-
lar que el programa ha disefiado (independiente de la certificacion), produ-
ciéndose casos en los que la trayectoria reitera saberes que sus postulantes
estarian en condiciones de demostrar, o bien, ignorando ambitos del conoci-
miento que no han sido parte de sus trayectorias previas pero que luego no se
abordan en el programa de prosecucion, aun cuando éstos constituyan parte
del saber disciplinar del ejercicio profesional al que se aspira. Evidentemen-
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te, son los programas dirigidos al profesorado de ensenanza media los que
presentan en mayor medida esta situacion.

@ “sin embargo, no existen requisitos de admision mas alla de la
acreditacion de titulos pertinentes, ni se aplican instrumentos que
permitan verificar el cumplimiento del perfil de ingreso esperado”.

@ “El Programa dispone de requisitos de postulaciéon definidos; sin
embargo, se detectd que estos no fueron suficientes para garantizar
la idoneidad de los postulantes para cursar el plan de estudios”.

Como consecuencia de esto, los procesos de nivelacion tienden a estar ausentes o
a carecer de condiciones de obligatoriedad, sistematicidad y evaluacidn progresiva,
independiente del nivel de acreditacion.

“Los estudiantes que ingresan al Programa rinden una evaluacion
diagndstica. Quienes obtengan bajos resultados deberan cursar un
programa de nivelacion, consistente en tres moédulos: online, de
libre disposicion y autogestion; todos acompanados por tutores. Esta
actividad se desarrolla fuera del plan curricular. A pesar de ello, no
se observa una caracterizacion de los estudiantes de acuerdo con los
resultados obtenidos, ni una retroalimentacion al plan de estudios a
partir de la ejecucion de las actividades de nivelacion”.

@ “Las acciones implementadas tienen caracter voluntario para los
estudiantes, por lo que no es posible asegurar que los estudiantes
que ingresan al Programa efectivamente cierren las brechas
detectadas. Sin embargo, se hace necesario fortalecer el dominio
adecuado de estas herramientas por parte del Programa para
obtener los datos necesarios e implementar acciones oportunas”.

Sin embargo, se presentan excepciones que son interesantes de destacar. Para el
caso de programas con acreditacion de segundo nivel, es posible encontrar referen-
cias sobre la delimitacion de trazados curriculares que se flexibilizan con el fin de ga-
rantizar que la experiencia formativa recoja saberes y reconozca brechas necesarias
de abordar para lograr los desempenos terminales que el titulo certifica. Sin embar-
go, siguen siendo acciones incipientes y que no logran permear la estructura macro
curricular de los programas.

Por otra parte, el eje de la trayectoria se refiere a la globalidad de la experiencia
formativa, centrandose en el desarrollo de la construccion curricular del plan de es-
tudios y particularmente, en la configuracion de las lineas formativas y su relacion
entre si, distinguiendo las particularidades del componente practico como un eje en si
mismo y articulador de la formacion en su conjunto.
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Desde el punto de vista de los cimientos del desarrollo curricular, los programas
muestran la delimitacion de claras lineas formativas, las que se conectan de manera
directa con los perfiles de egreso e incluso, con los estandares de la profesion docente.

@ “Se estructura a partir de tres dimensiones: pedagégica, de
especialidad y actitudinal, de acuerdo con los Estandares
Orientadores, Pedagégicos y Disciplinares, para Egresados de
Carreras de Pedagogias en Educacion Basica”.

Si bien esto Ultimo es una fortaleza, no esta lo suficientemente representada. En el
caso de los programas analizados, y tal como observamos en la categoria de propdsi-
tos formativos, solo en tres de ellos la vinculacion con los estandares es explicita y se
plasma en las resoluciones de decision.

Si bien los Estandares Orientadores en sus origenes (Mineduc, 2012) se presenta-
ron como instrumentos de referencia para las instituciones formadoras, los recientes
Estandares de la Profesién Docente (Mineduc, 2021) cumplen un rol mandatorio, es-
tableciendo desempenos comunes esperados para todo el profesorado que ejerza en
el sistema (Decreto 309/2017).

Sin embargo, del andlisis de los programas se desprende que la tributacion a los es-
tandares esta presente principalmente a nivel de disefo curricular, demostrandose me-
nos evidencias de implementacidn y evaluacion del logro que alcanza el estudiantado.

Por otra parte, otro ambito crucial en la formacidn docente se relaciona con la
formacion didactica. Este punto, eje en la formacion docente, emerge como debilidad
en programas que alcanzan el primer tramo de acreditacion.

@ “Se aprecia una insuficiente presencia en el Plan de Estudios de la
didactica especifica”.

Con respecto al componente practico, actualmente el marco normativo explicita que
la formacion inicial docente debe considerar un eje de practicas tempranas y progre-
sivas, aunque las instituciones gozan de autonomia para su disefio e implementa-
cion. Teniendo en consideracion este aspecto, resulta una fortaleza compartida que
los programas presenten una estructura de experiencias disenadas sobre la base de
una secuencia que tiende a la progresion. Sin embargo, la implementacion de estas
practicas presenta condiciones diferentes, lo que a la postre, impactaria en el desa-
rrollo del componente.

En esta linea, algunos programas presentan dificultades para consolidar equipos
de supervision iddneos o con vinculos estables con las instituciones, o para garantizar
convenios con todos los centros de practica. Cuando esto se manifiesta como debili-
dad, la razon principal obedece a que los estudiantes realizan practica en sus mismos
puestos de trabajo.
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Si bien, la ausencia de reglamentacion de practicas es una debilidad que solo presen-
tan los programas en el primer tramo de acreditacion, se advierte un posible riesgo
para el sistema en su conjunto en el momento que los programas de prosecucion
no instalan procesos rigurosos de supervision de practica bajo el pretexto que estos
espacios son simultaneamente el lugar de trabajo de los estudiantes. Sin embargo,
sin un adecuado modelo de supervision y de formalizacion de la practica, los disenos
curriculares podrian no tener impacto real en las experiencias de aprendizaje, ya que
finalmente la practica es el espacio mas iddneo para observar y retroalimentar el des-

empeno docente en sus diferentes dimensiones.
@ “Se evidencia que las estrategias de supervision son insuficientes”.

@ “La asignacién de profesores guias ha representado un problema,
dado que muchos son profesionales que trabajan en las mismas
instituciones y el hecho de que no necesariamente se cumpla con
los requerimientos de los programas se ha constituido en un desafio

para el programa de prosecucion”.

@ “Sin embargo, y por la naturaleza de los estudiantes del Programa,
éstos realizan su practica donde se desempenan laboralmente
como profesores, y en su mayoria, no son centros con convenios

formalizados”.

4. Vinculacion con el medio

A~ Esta categoria presenta una fortaleza ampliamente compartida entre los pro-

2

(™4

gramas, que dice relacion con el desarrollo de politicas institucionales de vin-

culacion con el medio.

@ “La Universidad cuenta con una Vicerrectoria de Vinculacion con el
Medio, con objetivos definidos y una Politica Institucional establecida”.

“Existen politicas institucionales de vinculacion con el medio externo
de las que dispone el Programa y unidades de apoyo acompanadas
de los lineamientos de la universidad en este ambito”.

No obstante, al analizar los programas en si, se observa que éstos presentan acciones

de vinculo limitadas y asociadas principalmente a actividades de extension, lo que se
agudiza al considerar que, en parte, sus estudiantes realizan actividades de practica
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en sus propios espacios laborales sin procesos de supervision organizados desde la
institucion, restringiendo asi las posibilidades de contacto y colaboracion con el medio.

@ “La mayoria de las lineas definidas para vinculacion con el medio son
mas bien de extension y no han sido desarrolladas”.

@ “Las actividades en el medio externo realizadas por el Programa
son comunes a las programadas en la Carrera del plan regular
y corresponden, esencialmente, a extension, desprovistas del
componente bidireccional”.

Tal como se enuncia desde esta Ultima cita, las acciones de vinculo que presentan los
programas carecen, a nivel global, de mecanismos de evaluacion de su efectividad o
impacto, predominando una vinculacién de caracter unidireccional.

5. Cuerpo normativo e institucionalidad

; . La categoria cuerpo normativo e institucionalidad se refiere a las politicas,
@ /' marcos normativos, protocolos o documentos que regulan el quehacer inte-
gral de los programas analizados, dando cuenta de la capacidad institucional
y de las unidades académicas que albergan estos programas para generar
marcos de accion que organicen procesos, roles, tareas y responsabilidades
de los miembros de la comunidad que dan vida a los proyectos formativos.

En sintesis, la claridad de los propdsitos y las normativas son fortalezas
ampliamente reconocidas en las resoluciones de acreditacion en todos los
programas revisados.

Especificamente en torno a la definicion de propdsitos, tanto los progra-
mas como las unidades académicas a las que adscriben han definido sus
objetivos y planes de desarrollo en el marco de la gestion institucional, sin
existir diferencias significativas entre programas con acreditacion de primer
o segundo tramo.

@ “define sus propdsitos y objetivos en concordancia con los
lineamientos institucionales y se enmarca dentro los fines
establecidos por la Facultad de Educacion”.

@ “El Programa cuenta con propositos claros, que son consistentes

con la misidn institucional y se encuentran alineados con el Plan
Estratégico de Desarrollo Institucional y el Modelo Educativo”.
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Sin embargo, esta claridad en la definicion de propdsitos no siempre va acompanada
de procesos evaluativos que valoren su cumplimiento o alcance. Si bien algunos pro-
gramas dan muestra de avance hacia el desarrollo de procesos o sistemas de moni-
toreo, para otros, este es un tema incipiente, presentando una oportunidad de mejora
en este ambito. Las siguientes citas muestran precisamente las dos direcciones que
adquiere la categoria.

@ “El Programa adhiere a la Planificacion Estratégica de la Facultad
(2017-2021), la que considera sus necesidades e incorpora los

elementos para su ejecucion y verificacion de cumplimiento”.

@ “no cuenta con un plan de desarrollo u otro mecanismo similar
que constituya de manera formal y sistematica una herramienta
de seguimiento para medir el logro de las metas especificas del

Programa”.

Finalmente, en este aspecto se relevan las politicas o acuerdos que formalizan la articu-
lacidn con otros programas para favorecer la continuidad de estudios del estudiantado,
en perspectiva de aprendizaje a lo largo de la vida. Si bien esto es una fortaleza y podria
ser un vehiculo para avanzar hacia el desarrollo de trayectorias armonicas con perfiles
de ingreso claramente definidos, esto solo se presenta en experiencias especificas.

6. Gestion global

Ao Esta categoria da cuenta de fortalezas asociadas a la gestién en dos ambitos
@ principales: la gestion académicay el desarrollo de procesos de autorregulacion.
En general, los programas presentan andamiaje que les posibilita la ges-
tion e implementacion de las actividades. Esto se traduce en la presencia de
solidos cuerpos directivos, cargos especificos para la gestidn, equipos cole-
giados de apoyo, uso de herramientas tecnoldgicas para facilitar el registro
de datos y evaluacion del cumplimiento de tareas, entre otras iniciativas. En
sintesis, las instituciones han avanzado en la concrecién de politicas y unida-
des que sostienen la gestidn de los procesos.

Por otra parte, en esta categoria se presentan las fortalezas y debilidades
asociadas a la capacidad de autorregulacion. En términos generales, en la
medida que aumentan los afos de acreditacion, los programas tienden a pre-
sentar procesos de autoevaluacién mas rigurosos, sistematicos, participativos
y autocriticos, siendo esto Ultimo indispensable para la proyeccidn de planes
de mejora coherentes con el analisis realizado y pertinentes frente a las ne-
cesidades detectadas. De esta forma, la capacidad de autorregulaciéon como
debilidad solo se presenta en programas con acreditacion en tramo inicial.
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@ “El Informe de Autoevaluacidn tiene una estructura clara, pero
prescinde del Programa y se observa insuficiente analisis critico”.

7. Recursos de apoyo

Bajo el rotulo Recursos de Apoyo, se aglutinan todos los recursos materiales
necesarios para el desarrollo de procesos de aprendizaje y que facilitan la
estadia universitaria.

En general, la infraestructura y la disponibilidad de recursos de apren-
dizaje tiende a ser un ambito logrado, sin presentarse deficiencias o falen-
cias significativas en este plano. De igual modo, se destaca la presencia de
servicios complementarios (médico, deportivo, psicoldgico, entre otros) que
apoyan y nutren la experiencia formativa aun para estudiantes adultos o que
asisten a clases en horario vespertino.

Solo se presenta como debilidad en algunos casos cuando los acuerdos de
acreditacion se refieren de manera especifica a la disponibilidad de recursos

bibliograficos.

@ “Faltan algunos titulos en la bibliografia obligatoria, trayendo como
consecuencia que algunas asignaturas del Plan de Estudios no
tengan recursos bibliograficos fisicos o electrénicos”.

Q “Se constata que la cobertura bibliografica es similar al proceso de
acreditacion anterior, en el cual se considerd un aspecto a mejorar”.
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Conclusiones

El analisis de las resoluciones de acreditacion muestra a nivel de tenden-

cias generales los principales desafios, ambitos en proceso de consolida-
cién y logros que presentan los programas de prosecucion. La informa-
cion que se levanta a partir de este analisis permite valorar los avances y
proyectar ambitos que probablemente requeriran de mayor atencion en el
resguardo de la calidad de la formacion docente que se propicia en estos

espacios formativos.

N

FIGURA 1:

Cuadro sindptico sobre
logros, ambitos en proceso de

consolidacion y desafios.

Elaboracién propia.

LOGRADO EN PROCESO DE CONSOLIDACION “
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Como desafio, es posible advertir la necesidad de construir perfiles de ingreso des-
de una perspectiva curricular y no solo desde los requisitos de admision. Si bien los
programas definen con claridad el tipo de estudiante al que se dirigen, en general no
definen perfiles de ingreso que obedezcan a criterios de orden curricular, lo que en
concreto se traduciria en imaginar itinerarios formativos que compatibilicen o favo-
rezcan el transito desde una trayectoria a otra, garantizando como sefiala Chambers
(2002), la reconversidon profesional.

Garantizar la reconversion profesional implica reconocer y valorar el transito previo
y reconducirlo hacia el desempeno de la ensenanza. Para algunos de los programas
significa reconocer el saber disciplinar (saber algo) para transformarse en profesor de
ese saber (profesor de algo). En otros, se reconoce el saber técnico o del saber hacer,
para complejizarlo y transformarlo en un saber profesional con bases en la educacién
como ciencia, y en otros casos, el proceso de reconversion implica construir un nuevo
saber disciplinar y pedagogico sobre bases que no tienen vinculo explicito con el saber
pedagdgico. Ante esa diversidad, reconocer el real punto de partida no es ingenuo ni
futil, ya que en parte incidird en el logro de la meta (perfil de egreso) y en el desempe-
no profesional futuro.

Por lo anterior, se presenta como un desafio y por cierto, como proyeccioén de me-
jora que los programas de prosecucion de estudios establezcan con claridad meca-
nismos para evaluar el perfil de ingreso o bien, ratificar los conocimientos previos
en funcion de las carreras o grados de origen, y de este modo superar procesos de
evaluacion de perfil de ingreso que siguen siendo débiles o inexistentes.

A consecuencia de esto, los programas tienden a invisibilizar la necesidad de ge-
nerar procesos de nivelacion orientados a disminuir las brechas entre las experiencias
formativas previas y los propodsitos de aprendizaje del programa en si. No se trata de
homologar el punto de inicio, como podria ocurrir en los programas regulares, sino
mas bien, ajustar las competencias previamente desarrolladas con el nuevo traza-
do formativo, dando cuenta de la comprension del proceso formativo como un todo
articulado. Una posible respuesta podria presentarse a partir del fortalecimiento de
los procesos de articulacion curricular, actualmente muy incipientes, que reconozcan
trayectorias formativas entre programas que estén insertos en la misma institucion,
pertenezcan a conglomerados o vean mecanismos de comunidn a partir de politicas de
desarrollo regional, convenios de colaboracion interinstitucionales, entre otros meca-
nismos que pudieran definir las universidades.

Otro aspecto que requiere atencion se refiere a la necesidad de consolidacién de
los cuerpos académicos mas robustos en términos de su especificidad disciplinar y
capacidad de investigacion. Si bien el nUmero de profesores tiende a ser suficiente,
los procesos de acreditacion relevan la importancia de avanzar hacia el desarrollo de
cuerpos académicos que no solo sean docentes, sino que desarrollen investigacion y
particularmente, investigacion vinculada al ambito de accion del plan de estudios.

Un ultimo dmbito que requiere atencién se relaciona al didlogo que estos progra-
mas entablan con los elementos de politica publica que orientan el sentido de la for-
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macion docente. Esto invita a la consideracion sobre la tributacion de estos programas
a los estandares de la profesidn. Si bien las instituciones gozan de autonomia para eri-
gir procesos formativos acorde a sus propios sellos y necesidades del contexto donde
se sitan, enfrentar la crisis educativa expuesta en las ultimas décadas ha llevado al
consenso sobre la necesidad de regular la formacion del profesorado, estableciendo
desempenos esperados en el tramo inicial de la carrera, y proyectados en la medida
que los profesionales adquieren experiencia y se consolidan profesionalmente. Por lo
tanto, la formacidn inicial debe dar cuenta de la configuracidn de procesos que asegu-
ren el logro de estos desempenos definidos por los estandares de la profesion docente.

Sin duda, el desafio para los programas de prosecucidn es mayor que para los pro-
gramas regulares. Entre otros, porque cuentan con menos tiempo para la formaciény
se implementan a partir de trayectorias de inicio que pueden llegar a ser muy diferen-
tes entre si. Sin embargo, es necesario que los programas expliciten experiencias de
aprendizaje que aborden estos desempenos y busquen mecanismos y alternativas que
les permitan asegurar que la formacion consecutiva resguarda que el desempeno de
sus graduados respondera a los requerimientos del sistema.

Por otra parte, el disefio y definicion de politicas que orientan la accién y gestion
en areas como el aseguramiento de la calidad, la innovacion curriculary la vinculacion
con el medio constituyen aspectos que han mostrado progreso y se encuentran en pro-
ceso de consolidacion. La definicion de estas politicas incide en el disefio de acciones,
pero no garantiza su implementacion adecuada, evaluacidn sistematica y sostenida en
el tiempo.

Si consideramos, los procesos de autorregulacion en particular, los programas dan
cuenta de mecanismos que facilitan su desarrollo, aunque no todos logran evidenciar
procesos lo suficientemente autocriticos que les permitan enfrentar cabalmente sus
debilidades y proyectar las mejoras, por lo que la valoracion externa actia como un
referente necesario para la movilizacion de los cambios en estos espacios (Barra et
al. 2022).

Respecto de la innovacion y construccion del curriculo, el analisis descriptivo de
estos programas da cuenta de una definicion de perfiles de egreso orientados o en-
focados hacia modelos por competencias coherentes y pertinentes; el diseno de es-
tructuras curriculares sobre la base de lineas claramente definidas; y el trazado de
un componente practico que se extiende a través de la trayectoria muestra compren-
siones mas o menos equivalentes en los distintos programas, con bastante simetria
respecto de los programas regulares.

En algunos casos, el disefo curricular se fortalece por medio de la incorporacion
de lineas didacticas continuas y de peso curricular manifestado en alto creditaje. Sin
embargo, este aspecto es muy diverso entre los programas. Algunos presentan es-
pecialistas en la materia que sostienen la docencia e investigacion sobre la didactica
de las disciplinas, pero para otros, la disponibilidad de especialistas es esquiva y no
logran conformar equipos académicos que se focalicen en este tema, lo que repercute
en la consolidacion de planes de estudio de corte mas generalistas o con mayor énfa-
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sis en lo pedagdgico. En términos generales, la fortaleza didactica se asocia a mejores
resultados en la acreditacidn.

En el caso de la vinculacidn, este &mbito sigue siendo un area muy débil en térmi-
nos generales, ya que no cuenta con una vision ni definicién asociada al fortalecimien-
to de la formacion del profesorado a partir de la interaccion reciproca con el entorno,
aun cuando los programas estén insertos en instituciones que presenten politicas glo-
bales o unidades para este fin. En efecto, la evidencia da cuenta de la presencia de un
conjunto de actividades de extension, pero que no repercuten de manera significativa
en la accion formativa.

Por otra parte, a partir del analisis de las resoluciones de acreditacion, es posible
concluir que en general, y a pesar de sus diferencias, las instituciones analizadas
presentan condiciones basales que posibilitan el desarrollo de los procesos formati-
vos. Ejemplo de esto es el avance y consolidacion de sistemas normativos y politicas
institucionales que regulan los objetivos, procedimientos y funciones. Otro ejemplo
se relaciona con la disponibilidad de condiciones materiales que responden a las ne-
cesidades de los cuerpos docentes y del estudiantado. En sintesis, estos ambitos se
consideran logrados, y de cierto modo, tenderian a dejar de ser preocupacion en el
marco de procesos de autoevaluacion y acreditacion.

El analisis presentado, permite sopesar aquellos ambitos que se relevan como
desafios y oportunidades de mejora para programas de prosecucion, entendiendo que
sus particularidades requieren de acciones especificas que permitan avanzar en el
marco del aseguramiento de la calidad. Al mismo tiempo, muestra aspectos en los
que los programas han mostrado mayor avance, lo que podria ser visualizado como
referentes de buenas practicas que podrian contribuir a la mejora global de la forma-
cion del profesorado en el marco de programas de continuidad de estudios.

Lo anterior cobra especial énfasis cuando las cifras muestran que la matricula en
la formacion docente ha sido regresiva en los Ultimos afios y que, por otra parte, una
proporcion significativa del profesorado en ejercicio se retira de los espacios escola-
res como lugares de desempeno profesional. Por ello, los programas de prosecucion
se perfilan como parte de una posible solucion para enfrentar la inminente carencia
de profesores que se requieren para cubrir todas las plazas que el sistema escolar
considera, en todos los niveles, areas de ensenanza y en los diversos territorios que
configuran el pais.
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