archivos analiticos de
politicas educativas

Revista académica evaluada por pares,
independiente, de acceso abierto y multilingiie

Arizona State University

Volumen 32 Numero 18 26 de marzo 2024 ISSN 1068-2341

Evaluacion de Estandares Didacticos Disciplinares de
Futuros Profesores de Matematicas en Chile:
¢Construyendo un Profesorado Endeudado?

Jorge Gaona

Universidad de Playa Ancha
Chile

David G. Miranda

Universidad de Playa Ancha
Chile

Andrea Vergara

Universidad Catolica del Maule
Chile

Paola Ramirez
Universidad Catdlica del Maule
Chile

&

Romiina Menares

Universidad de Valparaiso
Chile

Citacion: Gaona, J., Miranda, D., Vergara, A., Ramirez, P., & Menares, R. (2024). Evaluacién de
estandares didacticos disciplinares de futuros profesores de matematicas en Chile: ;Construyendo
un profesorado endeudado? Arhivos Analiticos de Politicas Edncativas, 32(18).
https://doi.org/10.14507 /epaa.32.7997

Pégina web: http://epaa.asu.edu/ojs Articulo recibido: 31-1-2023
Facebook: /EPAAA Revisiones recibidas: 29-1-2024

Twitter: @epaa_aape Aceptado: 7-2-2024


https://doi.org/10.14507/epaa.32.7997

Avrchivos Analiticos de Politicas Educativas, 170l. 32, No. 18 3

Resumen: Este articulo examina las posibles consecuencias de la aplicaciéon de la Evaluacion
Nacional Diagnoéstica de Formacion Inicial Docente o END FID que rindieron 1691 futuros
profesores de matematicas entre los afios 2017 y 2019 en Chile. Se analizaron los resultados de la
prueba de conocimientos disciplinares, y se contrastaron con variables temporales, institucionales
territoriales, y socioeducativas. LLos resultados muestran que, si se asume que esta evaluacion mide
lo que pretende medir, independiente de la variable que se analice, una proporcién importante de
quienes seran profesores cuentan con conocimientos didacticos y disciplinares descendidos. Se
generarfa asf un escenario donde los profesores ingresan al sistema con una “deuda” de
conocimientos, bajo las logicas institucionales dominantes. Esto puede generar consecuencias
negativas en cuanto a la identidad de los docentes en formacion, instituciones formadoras, y
docentes en ejercicio, abriendo paso a un cuestionamiento del instrumento y su forma de
aplicacion.

Palabras clave: formacioén de profesores; educacion matematica; politicas puablicas; rendicion de
cuentas

b

Evaluation of didactic disciplinary standards of preservice mathematics teachers in Chile:
Building an indebted teaching staff?

Abstract: This article examines the possible consequences of the application of the Evaluacion
Nacional Diagnéstica de Formacion Inicial Docente or END FID that 1691 future mathematics
teachers took between 2017 and 2019 in Chile. The results of the disciplinary knowledge test were
analyzed, and contrasted with temporal, institutional, territorial, and socio-educational variables.
The results show that, if it is assumed that this evaluation measures what it intends to measure,
regardless of the variable analyzed, a significant proportion of those who will become teachers
have lower didactic and disciplinary knowledge. This would generate a scenario in which teachers
enter the system with a “debt” of knowledge, under the dominant institutional logics. This may
generate negative consequences in terms of the identity of teachers in training, training institutions,
and practicing teachers, opening the way to a questioning of the instrument and its application.
Key words: prospective teacher; mathematics education; public policies; accountability

Avaliagdo dos padrées disciplinares didaticos dos futuros professores de matematica no
Chile: Construindo uma profissdo de professor endividado?

Resumo: Este artigo examina as possiveis consequéncias da aplicacao da Avaliagao Diagnostica
Nacional da Formagao Inicial de Professores ou END FID que 1691 futuros professores de
matematica fizeram entre 2017 e 2019 no Chile. Os resultados do teste de conhecimento
disciplinar foram analisados e contrastados com variaveis temporais, institucionais, territoriais e
socioeducacionais. Os resultados mostram que, se for assumido que essa avaliagio mede o que
pretende medir, independentemente da variavel analisada, uma proporgao significativa daqueles
que se tornarao professores tem conhecimento didatico e disciplinar inferior. Isso geraria um
cenario em que os professores entram no sistema com uma “divida” de conhecimento, de acordo
com a légica institucional dominante. Isso pode ter consequéncias negativas em termos da
identidade dos professores em formacao, das institui¢des de formacao e dos professores em
exercicio, levando a um questionamento do instrumento e da forma como ele ¢é aplicado.
Palavras-chave: formacao inicial de professores; educagao matematica; politica publica;
accountability
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Evaluacion de Estandares Didacticos Disciplinares de Futuros Profesores de
Matematicas en Chile: ;Construyendo un Profesorado Endeudado?

Durante la dltima década, el debate sobre la calidad de la educacién se ha mantenido como
uno de los mas relevantes en la region latinoamericana, situando entre sus ejes principales todo lo
que se relaciona con la Formacion Inicial Docente (en adelante FID), dado su vinculo con la
creacion de conocimiento y la construccion de competencias (Vaillant y Manso, 2022). Y es que, al
momento de analizar las politicas de formacién docente en América Latina, podemos observar
cémo estas han ido evolucionando de forma disimil en los diversos contextos donde estas se
desarrollan. Un estudio exploratorio realizado en seis paises de la region (Brasil, Chile, Colombia,
Guatemala, México y Pert), que incluye una encuesta a 740 formadores de docentes, revela
diferencias importantes en las politicas de regulacion externas de la FID (Cox et al., 2021), asi como
en la percepcion de éstas por parte de los formadores de formadores.

Algunas muestras de ello, que contribuyen a contextualizar este estudio, las observamos, por
ejemplo, en la percepcion sobre una mejor valoracion de la profesion docente respecto del pasado,
donde Chile lidera el indicador (55%), junto a Pert (53%), una realidad que contrasta con lo
percibido en Brasil (15%) o México (15%; Cox et al., 2021, p. 43). No obstante, en todos los paises
de la muestra, hay acuerdo sobre la afirmacion de que “el rol actual del docente es mas exigente que
en el pasado” (2021, p. 44). Convergentemente, en relacion a los procesos de acreditacion, Chile y
Pert también lideran su valoracién como contribucion a la calidad, al igual que ocurre con el
respaldo a las evaluaciones estandarizadas, y la implementacion de estandares de formacién inicial
docente, o sus equivalentes lineamientos nacionales; siendo estas iniciativas, en términos generales,
mas valoradas por docentes de universidades privadas (86%0-89%), que publicas (61%-68%; Cox et
al., 2021, p. 45). Esta brecha se explicaria en parte, en funcion de una percepcion diferenciada sobre
el caracter neoliberal de esas politicas (Cox et al., 2021, p. 45), las cuales podtian constituir una
amenaza para la autonomia académica, siendo México el pais donde se observa un mayor porcentaje
de resistencia a las evaluaciones externas nacionales e internacionales (45%; Cox et al., 2021, p. 51).

En el caso que nos ocupa en este estudio’, centrado en Chile, durante las tltimas dos décadas
(2000 en adelante), diferentes gobiernos han impulsado una serie de politicas que han tenido entre
sus objetivos la mejora sustancial de la Formacién Inicial Docente como unos de los aspectos
centrales del sistema educativo. Entre estas politicas se observan como las mas emblematicas
aquellas orientadas a establecer incentivos a la captaciéon de “buenos” estudiantes en carreras de
pedagogia, (ofreciendo gratuidad a postulantes con altos puntajes, becas especificas, y elevando los
requisitos de ingreso), mejorar los procesos de formacién docente (estableciendo estandares y
evaluaciones nacionales para su monitoreo), mejorando la calidad de los programas e instituciones
(acreditacion obligatoria de instituciones y programas), ademas de establecer condiciones para
retener en el ejercicio profesional (Avalos, 2014), mediante la creacién del Sistema de Desarrollo
Profesional Docente (Ley 20.903). Ademas de ello, se ha incentivado el uso del modelo de
competencias y créditos transferibles (SCT), armonizando el sistema nacional con modelos
transnacionales, como sucede con las politicas impulsadas por la Unién Europea y su Espacio
Europeo de Educacién Superior, fortaleciendo la competitividad y comparabilidad de los sistemas
educativo desde una perspectiva global (Miranda, 2013, 2015).

! Este trabajo recibi6 financiamiento del proyecto Fondecyt de Iniciacion N° 11230953 y Fondecyt de
Iniciacién N°11240839 ambos de la Agencia Nacional de Investigacién de Chile (ANID), del Fondo de
Fortalecimiento de programas de Doctorado ANID 2022, folio 86220041 y del fondo ANID/PIA/Fondos
Basales para centros de excelencia FBOO03.
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Indudablemente, todas estas politicas emergen como una respuesta a las debilidades
generadas en este ambito durante la dictadura militar, periodo en el cual la Educacién Superior, y
particularmente, la Formacion Docente, sufrieron una serie de transformaciones que debilitaron su
institucionalidad. Precisamente, a partir de 1974, tal como sefiala Zurita (2021), dicho mandato pasé
desde entidades de caracter publico, como lo fueron las escuelas normales, a las universidades, en un
naciente mercado educativo de formacion a nivel superior que se desarrollaba mientras se
mercantilizaba el ambito educacional en su conjunto, problematica ampliamente descrita por Bellei
(2015) generando uno de los denominados “cuasimercados” educativos mas grandes a escala global
(Verger et al., 2016; Verger et al., 2017), lo que produjo, entre otras consecuencias, una profunda
precarizacion laboral del estamento docente, acompafiada de una fuerte reduccién de su valoracion
social (Zurita, 2021), procesos que han tenido un impacto en la tan mencionada calidad del sistema
educativo, de manera transversal.

Desde una perspectiva temporal, Avalos (2014) da cuenta cémo las reformas en un primer
periodo se centraron en politicas de acompanamiento para fortalecer el atractivo de las carreras de
pedagogia; para pasar posteriormente a un periodo de crecimiento desregulado de la oferta durante
un proceso de mercantilizacién de la educacion superior, y posteriormente se paso a politicas de
accountability o rendicion de cuentas, que a través de medidas de presién y control, han condicionado
el financiamiento publico al cumplimiento de requisitos minimos y logro de resultados. No obstante,
tal como sefiala Montero y Fernandez (2022), también se observan ciertos elementos de continuidad
en las politicas publicas implementadas, las cuales contendrian de forma implicita un
cuestionamiento permanente a la formacién docente del pais, en gran parte basado en el
estancamiento de los resultados en las pruebas del Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacién ([SIMCE]; Garcia-Huidobro, 2008), promoviendo soluciones que apuntan a su mejora
mediante un “fortalecimiento’ de su selectividad, es decit, a través de la admisién de estudiantes con
alto desempefio académico. Este es un criterio que se podria asimilar a los hallazgos realizados por
Gonzalez Fiegehen (2018), quien al contrastar las condiciones de la insercién laboral de los
egresados de Pedagogia en Educacion Basica, concluye que, pese a la ampliacion en la matricula y a
la diversificacién de formas de financiamiento, en el caso chileno el mayor predictor de éxito de la
insercion laboral es la forma de seleccion de estudiantes (Gonzalez Fiegehen, 2018), incluso por
sobre la formacion recibida en la universidad. En definitiva, durante las tltimas décadas, la politica
ha pasado desde incentivar una demanda mas selectiva (para atraer estudiantes con mayor
rendimiento) a regular la oferta, estableciendo requisitos de acreditacién obligatoria a las
instituciones que ofrecen formacién de profesorado en su proyecto académico, y estableciendo
sanciones que incluso pueden llegar a la cancelacién de la personeria juridica o cierre de la institucién
(Ley N° 20.903, 2019).

Frente a esta problematica, las investigaciones recientes muestran diversos analisis. Cuando
se consulta a directores de escuela, que son quienes reciben a los profesores noveles, consideran que
profundizar en la mejora en la FID es una prioridad de las politicas publicas en educacion
(Weinstein et al., 2018). No obstante, también manifiestan que las exigencias en acreditacion de las
universidades formadoras y el aumento del puntaje minimo para postulantes a carreras de pedagogia
parecen ser a todas luces insuficientes (Weinstein et al., 2019).

Por otra parte, cuando se consulta a directores o jefes de carrera de pedagogia, se observa
que existen grupos que estan a favor de las politicas de acconntability, manifestado una valoracion
positiva de un mayor control de calidad en la formacién docente, no expresando grandes
discrepancias con las nuevas exigencias. Segun Fernandez et al. (2021), de forma coincidente, se
tratarfa precisamente de aquellos directivos que trabajan en instituciones donde existen mecanismos
internos de monitoreo sobre los programas de pedagogia. En otro grupo se observa a quienes estin
en contra de las regulaciones recientes (Fernandez et al., 2021), compuesto por directivos que
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critican el modelo de rendicion de cuentas, pese a que en dicho grupo hay quien reconoce alinearse
con la politica publica sin estar de acuerdo (ver por ejemplo Medina y Gonzalez (2020)) y otro
subgrupo que ha tomado medidas de resistencia ante un modelo que consideran de
homogeneizacion.

Evaluacion Nacional Diagndstica o END FID

Dentro de las medidas de control que se han impuesto para las universidades que imparten
carreras de pedagogia, a partir de la ley 20.903, se encuentra la Evaluacién Nacional Diagnéstica de
la Formacién Inicial Docente (END FID), que primero se denominé prueba INICIA. La ley
establece que los futuros profesores deben rendir la prueba obligatoriamente 12 meses antes que
anteceden al dltimo afio de la carrera, como requisito de titulacion. Hasta el momento no es
habilitante.

La END FID evalaa estandares “orientadores”, los cuales fueron entregados a partir del
2013. Estos estandares describen, de forma genérica, los conocimientos pedagogicos generales y
didacticos disciplinares a evaluar (Avalos, 2014, p. 20). En investigaciones realizadas hasta 2014,
llama la atencién que las diferencias entre los afios de acreditacion CNA?de las instituciones y los
puntajes obtenidos por estudiantes en la Prueba Inicia —la que actualmente se denomina END FID—
son débiles (Bastias-Bastias e Iturra-Herrera, 2022).

Tanto esta evaluacién como otros aspectos de esta ley han sido criticados por los aspectos
ideoldgicos que la guian. Por ejemplo, uno de los aspectos que se contemplan una vez los resultados
llegan a las universidades formadoras es que estas deben hacerse cargo, mediante cursos remediales,
de aquellos temas en los cuales los futuros profesores evaluados obtienen bajos puntajes, lo que
supone al profesor en formacién como un agente pasivo de su proceso formativo (Montecinos,
2014). También, es criticada por aspectos técnicos, tales como la validez de las interpretaciones que
se hagan de sus resultados (Montecinos, 2014). A pesar de las criticas, el caso de Chile se muestra
como ejemplo de orden y consistencia respecto a la situacion de la formacion inicial docente en
otros paises de la region, aunque reconociendo el caricter neoliberal y mercantil del sistema de
educacion, en general, y de formacion docente, en particular (Haller et al., 2021; Tello y de Almeida,
2014; Vaillant, 2009).

Ademas de ello, existen otros aspectos del Sistema de Desarrollo Profesional Docente de los
que la evaluacién no se hace cargo y que son tan relevantes como los conocimientos pedagogicos y
didacticos disciplinares, como las tecnologias de la informacién o TIC (Brun y Hinostroza, 2014;
Flores-Lueg y Roig-Vila, 2019; Silva et al., 2019), practicas profesionales (Abarca, 2014; Calderén
Soto, 2020; Montecinos et al., 2015), necesidades educativas especiales (Tenorio, 2011), convivencia
escolar (Valdés et al., 2020) o temas emergentes como el desarrollo sostenible (Mundaca Gémez y
Carro Sancristobal, 2021).

En la formacion de profesores de matematica se han realizado algunas investigaciones
relacionadas con el Sistema de Desarrollo Profesional Docente. Radovic et al. (2018) muestra que los
formadores de formadores deben cumplir con diferentes roles e “identidades”, los cuales pueden
estar en tension. Desde un punto de vista curricular, Carrasco-Aguilar y Varela (2019) realizan un
analisis de los perfiles de graduacion de carreras de pedagogia en Matematica y Lenguaje y concluyen
que hay una sobrevaloracion de lo disciplinar en desmedro de una formacién mas integral. Por otra
parte, Diaz-Quezada et al. (2019) describen el proceso de adecuacién curricular por competencias y
como esta alineacion con las politicas publicas ha permitido a las carreras mejorar sus tasas de grado
y fortalecer las habilidades fundamentales de los estudiantes, lo que, segin los autores, ha sido
valorado positivamente por la CNA en los procesos de acreditacion. Finalmente, el trabajo de

2 Comision Nacional de Acreditacion: https://www.cnachile.cl/
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Rodriguez-Alveal et al. (2019) es el unico trabajo que se encontré donde se hace un analisis
cuantitativo de los resultados de la END FID en la carrera de Pedagogia en Matematicas durante el
2017, concluyen que las universidades del CRUCH” tienen un mejor desempefio en los
conocimientos didacticos disciplinares que aquellas universidades fuera de este consejo. Ademas, no
hay una correlacion entre afios de acreditacion y resultados, por ejemplo, carreras con dos afios
tienen mejores resultados que carreras con tres afios de acreditacion.

En la revision de la literatura se observa por una parte un corpus de investigaciones que
cuestionan las politicas publicas relativas a la FID con escasos datos empiricos, por otra parte,
quienes analizan datos cuantitativamente no hacen un analisis critico de las politicas publicas,
limitandose a comparar entre tipos de instituciones. Ante la relevancia de esta discusion y el impacto
de estas medidas para el sistema educacional chileno, y considerando los diversos antecedentes,
proponemos la siguiente pregunta de investigacion: ¢Qué implicancias podria tener la aplicacion
de la prueba END para la Formacion Inicial Docente, y el profesorado, en el marco de un
modelo de rendicion de cuentas de altas consecuencias?

Para abordar esta pregunta utilizamos los resultados de la prueba END FID, centrandonos
particularmente en la prueba de Conocimientos Didacticos Disciplinares de la carrera de Pedagogia
en Matematicas, dados los alcances que posee este proceso formativo en el sistema educativo
chileno.

Marco Conceptual
Accountability

Al analizar los efectos de las politicas de accountability en Chile, resulta indispensable tomar en
consideracion la inspiracion para el disefio de dichas politicas, muchas de ellas basadas en las
recomendaciones internacionales elaboradas por organismos como la OCDE y la UNESCO, entre
otras entidades con capacidad de influencia en el policy making. En el caso de UNESCO, define la
rendicion de cuentas o accountabilitycomo “un proceso que ayuda a las personas o instituciones a
cumplir con sus responsabilidades y alcanzar sus objetivos” (Tracey et al., 2016). En el caso de la
OCDE, la definiciéon no dista mucho de la UNESCO, estableciendo que “los sistemas de rendicion
de cuentas especifican quien sera responsable para quién y para qué” (Tracey et al., 2016, p. 102),
para facilitar el establecimiento de objetivos y estandares, y la consonancia de las practicas docentes
con las politicas educativas.

Por su parte, también es relevante considerar el denominado Informe McKinsey (Barber y
Mourshed, 2008), el cual de forma taxativa, se enfoca en el sistema de formaciéon docente como
factor clave para que un sistema educativo pueda alcanzar sus objetivos, parafraseando un
funcionario surcoreano “La calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus
docentes” (Barber y Mourshed, 2008), destacando ademas que “los sistemas con mas alto
desempefio reclutan a sus docentes en el primer tercio de cada promocion de graduados” (Barber y
Mourshed, 2008, p. 19), mientras que, a la inversa, aquellos con peor desempefio “rara vez atraen a
la docencia a las personas adecuadas” (Barber y Mourshed, 2008, p. 20).

Tal como sefiala Avalos (2014), en el caso de la OCDE, sus recomendaciones han estado
histéricamente orientadas hacia la captacion, el desarrollo y la retencién de docentes con alto grado
de efectividad. En la misma linea, el proyecto inicial que dio origen a la Ley 20.903, que crea del
Sistema de Desarrollo Profesional Docente, declaraba entre sus criterios orientadores, los siguientes:
“Atraer a estudiantes con vocacion y habilidades para la docencia; incrementar la retencion de
docentes en el sistema escolar y parvulario; reconocer el desempefio docente, valorando el mérito e

3 Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas: https://www.consejoderectores.cl/
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impulsando el desarrollo continuo; promover la distribucién equitativa de los docentes en el sistema
educativo; Reconocer y asegurar oportunidades de desarrollo profesional a las y los docentes”. Esta
inspiracion de la principal accion legislativa en esta materia da cuenta de como ésta se plantea como
una respuesta clara al sentimiento de desorientacion en las politicas publicas educativas, alineada con
las recomendaciones internacionales, frente a un sistema que presentaban un evidente estancamiento
en sus resultado en pruebas estandarizadas, luego de una década de esfuerzos significativos en
financiamiento, asignacion de recursos para la docencia y ampliacién de cobertura de matricula
(Donoso Diaz et al., 2015); circunstancia que fue acompafiada por la dificultad para cumplir la
promesa de la educacién como herramienta de movilidad social, y como eje sustancial para alcanzar
el desarrollo.

Respecto de los posibles déficit de los sistemas de accountability, la OCDE sefala la dificultad
de las pruebas estandarizadas para medir el amplio espectro de resultados educativos, entre ellos
aquellos relacionados con las habilidades sociales, la inclusiéon social y la preparacion para la vida
laboral (Tracey et al., 2016, p. 104), a la vez que crea incentivos para la obtencion de logros
especificos de desempefo, tal como se observa en las pruebas SIMCE o PISA, mientras que los
incentivos para explorar los procesos didacticos y de aprendizaje, o de habilidades sociales o
emocionales, son reducidos, pese a su relevancia para la realizacion en el ambito educativo o
personal. Estos déficits en un sistema de accountability generan diversas tensiones en los diferentes
niveles de gobernanza educativa, como se ha observado en el caso chileno, al incrementarse
fuertemente la presion hacia las universidades que forman docentes, pasando desde el paradigma de
un mercado desregulado a configurar un modelo de altas consecuencias o high stakes accountability
(Carrasco-Aguilar y Varela, 2019), pese a que, especificamente en el caso de END, ésta auin no
presenta consecuencias para los futuros profesionales, se encuentra pendiente su implementacion
como prueba habilitante para el ejercicio de la profesiéon docente, planteando desafios para el sistema
educativo en su conjunto.

Sobre 1a Nocion de Endeudamiento versus Educacion en América Latina

Frecuentemente, se asocian estas politicas de accountability o rendicion de cuentas, al new public
management o0 nueva gestion publica, ambos modelos de politicas publicas categorizadas como
neoliberales, en este caso en el ambito educativo. Sin ir mas lejos, podemos recordar uno de los
elementos centrales que permitieron la consolidaciéon de lo que conocemos como neoliberalismo, y
que explica buena parte de su surgimiento en América Latina. Este tiene relacién precisamente con
el problema de la deuda. En particular, nos referimos a la deuda externa y su descontrol mediante el
aumento de las tasas por parte de Estados Unidos (Stigliz, 2003), permitiendo que los gobiernos
terminaran por aceptar la imposicion de politicas econémicas favorables a actores externos, en
conocimiento de sus deficientes condiciones, y por otra parte, por la obligaciéon que se asume ante
actores mas poderosos, sin mayores alternativas®. El debilitamiento del Estado, y los intensivos
procesos de privatizaciéon impactaron fuertemente a los sistemas educativos regionales,
profundizando en la vulnerabilidad del sector educativo de caracter publico (Miranda, 2022), y
abriendo fuentes de fragmentacion y desigualdad social. Esta es una realidad que se observa con
mucha claridad en nuestro caso de estudio, y en otros estudios similares (Contreras et al., 2023;
Falabella, 2014, 2019).

Asimismo, la deuda, en términos conceptuales, ha sido vista como una posibilidad de generar
una forma de apropiacion del trabajo del otro (Ardant, 1976; Lazzarato, 2013; Sanchez Moreno,
2015), a su vez que constituye “el motor econémico y subjetivo de la economia contemporanea”

+ Un fenémeno similar es el que se observa en la deuda individual, conformando lo que conocemos como
“debtocracy”, a partir de la crisis econémica de 2008.
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(Lazzarato, 2013, p. 30). En el caso del campo educativo, este trabajo se refleja tanto en los procesos
de enseflanza aprendizaje, como en las decisiones que se toman respecto al curriculo con miras al
mercado laboral, sobre la base de las evaluaciones estandarizadas a escala internacional, generando
un traslado de la logica econémica al campo educativo, algo que fue advertido por Paulo Freire hace
varias décadas, cuando acufiaba el término de la “educaciéon bancaria” (Freire, 1970).

Mas recientemente, y considerando los antecedentes histéricos regionales, podemos afirmar
que el surgimiento de la deuda funciona (justificadamente o no), como un potente mecanismo de
dominacién (Lazzarato, 2013, 2015). Esto es posible, en gran parte, gracias al componente moral de
la deuda, que posibilita la obediencia (Lazzarato, 2013, p. 37; Sanchez Moreno, 2015, p. 43), y la
disciplina, que se transforman en componentes esenciales para los fenémenos educativos y, por
tanto, para la configuracion de las subjetividades. Para Lazzarato, la deuda se erige entonces como
un verdadero pilar de la subjetividad neoliberal, debiendo “aprehender la deuda como fundamento
de lo social” (2013) y sus consecuencias en el ambito educacional pueden ser muy amplias, algunas
de las cuales se pueden examinar en la conformacién de un profesorado endendado, sobre el cual
profundizamos en nuestro caso de estudio, en el contexto descrito previamente.

Estandares en Pedagogia en Matematicas

Los estandares orientadores para carreras de Pedagogia en Educacion Media, que se
encuentran vigentes, se basan en la Ley General de Educacion 20.370, promulgada el afio 2009, que
establece, entre otras cosas, “[...] los requisitos minimos que deberan exigirse en cada uno de los
niveles de educacion parvularia, basica y media [...]”" (art. 1). En otras palabras, los estandares
delinean el umbral que tanto los profesores como las instituciones formadoras deben alcanzar, y por
consiguiente definen la potencial deuda.

El Ministerio de Educacion, a través del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagogicas (CPEIP), impulso la elaboracion de estos estandares para algunas areas
tematicas, entre las cuales se incluia Matematica, los que fueron publicados el afio 2012. Para
elaborar los estandares disciplinarios de Matematicas se cont6 con un equipo de expertos en la
disciplina y en la formacién inicial de profesores de Matematicas, que consideraron como referencia
las bases curriculares del afio 2009. Estas bases curriculares proponian 4 ejes para organizar los
Contenidos Minimos Obligatorios del area: Numeros, Algebra, Geometria, y Datos y Azar. En
relativa consistencia con esta organizacion, los Estandares Disciplinarios de Matematicas, vigentes
hasta el afio 2022, organizan 21 estindares en 5 ejes: Sistemas Numéricos y Algebra, Calculo,
Estructuras Algebraicas, Geometria, y Datos y Azar. Estos estandares describen de manera amplia
conocimientos, habilidades y competencias que el futuro profesor o profesora necesita para conducir
el proceso de ensefianza y aprendizaje de la Matematica en estudiantes de Ensefianza Media.

El ¢je Sistemas Numéricos y Algebra presenta 4 estandares que se relacionan con las
capacidades para conducir el aprendizaje de los sistemas numéricos, el concepto funcion, la
operatoria con expresiones algebraicas y aplicaciones a la resolucion de ecuaciones e inecuaciones.
Ademas, considera el dominio del concepto funciéon y del algebra lineal, sus propiedades y
representaciones. Cada estandar provee una cantidad variable de indicadores, reuniendo un total de
68.

El eje Calculo presenta 3 estandares que abordan los conceptos referidos al calculo
diferencial e integral, con énfasis en las aplicaciones funcionales para modelar fenémenos de la
realidad y analizar su comportamiento. Incluye la capacidad para conducir la ensefianza de los
numeros reales, sucesiones, sumatorias y series. Cada estandar provee una cantidad variable de
indicadores, reuniendo un total de 54.

El eje Estructuras Algebraicas presenta 3 estandares que abordan competencias en torno a la
nocion de “estructura”, privilegiando los contenidos que se vinculan con la Matematica de nivel
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escolar, como la divisibilidad de nimeros enteros y de polinomios. Incluye el dominio de todos los
tipos de estructuras algebraicas y sus propiedades. Cada estandar provee una cantidad variable de
indicadores, reuniendo un total de 42.

El eje Geometria presenta 6 estandares y evalaa el desarrollo del concepto de demostracién
con base en la axiomatizacién. Aborda competencias para disefiar actividades de aprendizaje
mediante el uso de herramientas geométricas de visualizacion y para conducir la ensefianza de los
conceptos elementales de la Geometria, tales como Geometria euclidiana y modelos basicos de la
Geometria no euclidiana; transformaciones isométricas y homotecias de figuras en el plano;
medicion de atributos de objetos geométricos y uso de la trigonometria; Geometria analitica plana;
Geometria del espacio usando vectores y coordenadas. Cada estandar provee una cantidad variable
de indicadores, con un total de 42.

El eje Datos y Azar aborda 5 estandares que evalian conocimientos sobre estadistica y
probabilidades, junto con las competencias necesarias para implementar su ensefianza a nivel escolar.
Incluye las capacidades para conducir la ensefianza de estadistica descriptiva, la identificacion,
concepcion y formulacién de problemas que requieren de la recoleccion de datos, su descripeiéon y
analisis, y su comunicacion grafica y resumida. Asimismo, aborda la capacidad para conducir la
ensefnanza de las probabilidades discretas, las variables aleatorias discretas, la distribuciéon normal, el
teorema central limite y la inferencia estadistica. Cada estandar provee una cantidad variable de
indicadores, reportando un total de 73.

Para todos los estandares, es posible inferir que algunos indicadores apuntan al conocimiento
del contenido, mientras que otros al conocimiento didactico/pedagogico del contenido, en el sentido
de Ball et al. (2008). En este dltimo caso, el indicador suele explicitar la capacidad para conducir los
procesos de ensefanza de cierto contenido segun se establece en el curriculum escolar. La cantidad
de indicadores segun tipo de conocimiento no es homogénea y varia segin el eje. Ninguno de los
indicadores considera ejemplos o descriptores asociados a tipos de tareas o problemas. Ninguno de
los indicadores posee una identificacién respecto de si evalia un conocimiento del contenido o un
conocimiento didactico del contenido, tampoco se explicita si el foco de la evaluacion esta en un
saber o en un saber hacer.

Ano a ano la cantidad de estandares que se evalia puede cambiar. Por ejemplo, los informes
de resultados del 2020 y 2021 reportan solo 14 de los 21 estandares. Estos informes de resultados de
la prueba de Conocimientos Disciplinarios y Didacticos de Matematica, que se entregan a las
instituciones formadoras, no presentan el despliegue por indicador, sino sélo por estandar y eje
tematico en términos globales. La prueba posee 50 preguntas y la cantidad de items o reactivos por
eje tematico suelen ser reportados a a posteriori a las instituciones formadoras.

La revision y reformulacion de los actuales estandares se enmarca en la Ley 20.903,
promulgada el 2016. Esta ley establece que los estandares de desempefio docente deben ser
elaborados por el Ministerio de Educacion, y aprobados por el Consejo Nacional de Educacion
(Art.19), y que tales estandares deben servir como base para la elaboracion de la evaluacion
diagnostica sobre formacion inicial en pedagogia que aplica el Ministerio de Educacién a los
estudiantes de los programas y carreras que forman a futuros profesores en cualquier area (Art. 27
bis). Los nuevos estandares fueron aprobados por el Consejo Nacional de Educaciéon CNED en
resolucién N°068 de 2021 y entraron en vigencia a partir del afio 2023.

Variables Sociodemograficas e Institucionales

Indudablemente, la investigacion sobre educacion en paises latinoamericanos en las ultimas
décadas se encuentra cruzada por la incidencia de la problematica de la desigualdad social (Gentili,
2019), un fenémeno persistente que se ha manifestado durante décadas, pese a los esfuerzos
desplegados por los gobiernos de distinto tendencia o signo politico. En esta perspectiva, y en
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particular en el caso chileno, la problematica de la segmentacion de sus sistemas educativos
(Miranda, 2022), tanto escolar como universitario, han sido factores recurrentes al momento de
analizar diversas brechas en sus resultados en pruebas estandarizadas, asi como en la evaluacion
integral de sus resultados, por ejemplo, en lo que respecta a la inserciéon de sus egresados (Gonzalez
Fiegehen, 2018), pese a contar con una de las tasas mas altas de matricula en educacién superior, no
solamente en la region, sino también a nivel internacional.

En vista de ello, cobran relevancia para este analisis aquellas variables asociadas a brechas
historicas en resultados educativos, como ocurte con las variables de distribucion territorial, asi
como las variables educativas institucionales y familiares. En este caso, se analizan la escolaridad de
madre y padre, pues se reconocen los efectos benéficos de su nivel educativo, tanto en los afios de
escolaridad como también sus implicancias en la edad adulta, es decir, a mayor nivel educativo, mas
ocupaciones prestigiosas (Dubow et al., 2009). También se analiza la dependencia administrativa de
los establecimientos donde los profesores en formacion cursaron estudios de secundaria, factor
fuertemente asociado a la variable socioeconémica (Valenzuela et al., 2014). Estos datos son
cruzados con la media del puntaje de ingreso en la Prueba de Selecciéon Universitaria (PSU).

Asimismo, y en vista de dicha segmentacion, el debilitamiento progresivo de la educacion
superior publica en manos de las politicas neoliberales de la dictadura y su lenta recuperacion en el
periodo post-dictatorial, asi como el algido debate publico sobre la necesidad de un fortalecimiento
de la educacién superior, hemos considerado relevante para este analisis hacer una divisién por
variable institucional en educacién superior, distinguiendo entre entidades publicas y privadas, por
sobre la distincién entre universidades “tradicionales” (o CRUCH), y privadas no tradicionales.
Ademas de ello, resulta pertinente desglosar los resultados segun sexo, y por modalidad de estudios.

Marco Metodolégico
Fuentes de Datos

Con el fin de estudiar la distribucion de los resultados de las y los futuros profesores en los
temas didacticos disciplinares se utilizaron 7 bases de datos:

* Resultados END FID 2017 del Cpeip’.

®  Cuestionario complementario END FID 2017 del Cpeip.
* Resultados END FID 2018 del Cpeip.

= Cuestionario complementario END FID 2018 del Cpeip.
* Resultados END FID 2019 del Cpeip.

® Cuestionario complementario END FID 2019 del Cpeip.
* TIndices de pregrado 2005-2022 CNED’.

Las bases de datos de los puntos 1 al 6 se obtuvieron del portal de Datos Abiertos del Ministerio de
Educacion (MINEDUC), especificamente el sitio contiene informacién sobre la Evaluacion
Nacional Diagnéstica®. Se eligieron los afios 2017, 2018 y 2019 porque las bases de datos tienen la
misma estructura, contienen una gran cantidad de variables sociodemograficas equivalentes, aunque
con denominaciones distintas, por ejemplo, en la base del 2017 aparece la variable “Sexo” con los
posibles valores “Hombre” o “Mujer”, en el caso del 2018 aparece la variable “Género” con las
etiquetas 46 y 47 para los valores “Femenino” y “Masculino” respectivamente.

5 Disponible en https://datosabiertos.mineduc.cl/evaluacion-nacional-diagnostica/.
¢ Consejo Nacional de Educacién: https://www.cned.cl/ 5se accedié
en julio 2022 a Datos Abiertos MINEDUC.
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Los indices de pregrado se obtuvieron del portal Indices de Pregrado de las Carreras de
Educacion Supetior del portal del Consejo Nacional de Educacion’. Entre la informacion que
aparece en esta base de datos, se encuentra el promedio PSU por institucion, carrera y afio de
ingreso. Este valor se asigné a todos los estudiantes que ingresaron un afio especifico.

Variables y Etiquetas Utilizadas en Este Estudio

Luego de consolidar y desambiguar las 7 bases de datos, se seleccionaron las variables a
analizar y se crearon algunos indices a partir de los seleccionados. Aca se definen cada una de las
variables analizadas.

= Afo END FID: Ano en que el estudiante rindié la END FID: 2017, 208 y 2019.

= Region: se tomd en cuenta la distribucion actual de regiones definidas a partir de la
Ley 21.074 del 2018, a saber: Arica y Parinacota, Tarapaca, Antofagasta, Atacama,
Coquimbo, Valparaiso, Metropolitana, O Higgins, Maule, Nuble, Bio-Bio, La
Araucania, Los Rios, Los Lagos, Aysén y Magallanes. Las bases del 2017 y 2018
contienen ese dato, la base del 2019 no lo contiene y se construyo a partir de
informacién sobre la institucién y sede donde se imparte.

Temas Evaluados en la END FID

Prueba de Conocimientos Didacticos Disciplinares (PCDD): para pedagogia en
Matematicas considera 5 temas. Tema 1: Sistemas numéricos y algebra. Tema 2: Calculo. Tema 3:
Estructuras algebraicas. Tema 4: Geometria. Tema 5: Datos y azar.

Prom. P. C. Didact. Discip. es el promedio simple entre los 3 temas evaluados en la
Prueba de Conocimientos didacticos disciplinares. Estos temas son propuestos por el instrumento y
estan desagregados en la base de datos. Este indice es de elaboracion propia. Se eligié el promedio
simple porque los datos no declaran ponderaciones por temas ni por preguntas, ademas, al analizar
los temas y estandares, no se observa una jerarquia que permita ponderar unas preguntas por sobre
otras, aun cuando se dan a conocer en los informes la cantidad de {tems por cada tema, siendo igual
la reparticion de preguntas por item desde 2017 a 2019, para los estandares de Conocimientos
Didacticos: Sistemas numéricos y algebra (24 items), Calculo (4 items), Estructuras algebraicas (4
items), Geometria (15 {tems) y Datos y azar (13 items).

Modalidad: es la modalidad de formacién que siguieron los estudiantes. Las bases de datos
contienen dos categorias y es declarada por las universidades: formacion regular y prosecucion de
estudios. La formacion regular es aquella donde realizan todos los afios de formacion. La
prosecucion de estudios es una modalidad que ofrecen las instituciones a profesionales de carreras
afines, como ingenierfas o carreras de ciencias que desean obtener la pedagogia en matematicas.
Muchos de estos profesionales ya trabajan en el sistema pero con permisos ministeriales y quieren
obtener la pedagogia para formalizar su situacién laboral.

Establecimiento Ed. Media: establecimiento de educaciéon media del cual egresé el
estudiante que rindi6 la END FID.

Puntajes Promedio PSU de la Carrera: s el promedio del puntaje PSU de la carrera en el
afio que un estudiante ingresé a la carrera. Esta se rinde a nivel nacional para todas las universidades
y todas las carreras, en particular para las de pedagogia.

7 se accedi6 en julio 2022 a https://www.cned.cl/indices/indices-pregrado-catreras.
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Resultados y Discusion

Durante los tres afios analizados, en términos globales, hay una disminucién en la cantidad
de estudiantes que rinden la END FID, ademas, hay una marcada disminucién en la formacién
regular, especialmente en universidades privadas, en contraste con el aumento en el mismo tipo de
universidad, en la modalidad de prosecucién de estudios.

También, se observa que Pedagogia en Matematicas es una carrera donde la presencia de
hombres y mujeres es similar a nivel global (841 hombres de 1640 o 51.3 %), aunque hay diferencias
entre universidades privadas, donde hay mayoritariamente hombres. En cambio, en universidades
estatales rindieron la prueba mayor cantidad de mujeres. También, se observa que hay una cantidad
mayor de estudiantes que se forman en universidades privadas que en universidades estatales y que,
por gran diferencia, la mayor cantidad de futuros profesores de matematicas se forman en modalidad
regular (ver tabla 1).

Considerando que la entidad evaluadora ha generado sendos informes anuales para cada
instituciéon, comparando sus resultados por afio, con miras a analizar sus resultados por cada tema y,
por otro lado, que los profesores evaluados en dichas ediciones ya se encuentran activos en el
sistema educativo, para un primer analisis consideramos relevante tener una descripcion global del
trienio 2017-2019. La distribucion territorial de estudiantes que rindieron la prueba END-FID desde
2017 a 2019 evidencia una brecha altamente significativa en términos de las oportunidades de
formacion docente en el area de matematicas a lo largo del pafs. Destacan la ausencia de estudiantes
en las regiones de Arica y Parinacota, Atacama, O’Higgins, Aysén y Magallanes. En las ultimos afios
se abrieron dos universidades estatales en las regiones de O’Higgins y Magallanes, las cuales tienen
en su oferta la carrera de Pedagogia en Matematicas, lo que prevé que la cobertura mejore. En la
region de Arica y Parinacota se oferta una carrera de Ped. en Matematicas y en la Regién de Atacama
la carrera solo se ofert6 hasta 2016 por la extinta Universidad del Mar.

Por otra parte, se observa la centralidad de la Region Metropolitana, donde 682 estudiantes
rindieron la prueba END FID, lo que corresponde al 40.3% del total de evaluados; seguida con
bastante diferencia por las regiones de Bio-Bio (15.02% del total) y Valparaiso (13.06%).

Resultados seguin Region, Sexo y Modalidad de Estudios

Se llevé a cabo un analisis detallado de los resultados, segmentando la informacién por
region y modalidad de la institucion. De los 1691 estudiantes que participaron en la prueba, el 82%
provenia de la modalidad de formacion regular, mientras que el 18% restante pertenecia a la
modalidad de prosecucion de estudios.

Los resultados revelan que la proporciéon de estudiantes que logran obtener calificaciones
superiores al 60% esbaja. En el caso de aquellos que siguen una formacion regular, el 26.7% logra
superar el umbral del 60% en la puntuacion de la prueba. Por otro lado, en la modalidad de
prosecucion de estudios, esta cifra es ligeramente inferior, con un 23.1% de estudiantes que alcanzan
dicho porcentaje.

Si consideramos valida la prueba examinada, los resultados revelan que, en todas las
regiones, los profesores que ingresan al sistema educativo presentan deficiencias en cuanto a los
conocimientos que deberfan poseer. Esta falta de conocimientos se individualiza al entregarse los
resultados a cada aspirante a docente, pero también se institucionaliza al ser recibida como
informacién en cada institucion formadora, indicando que los futuros profesores tienen carencias en
sus conocimientos disciplinares. A su vez, esta deficiencia se propaga a lo largo de todo el sistema
escolar. No obstante, la carencia parece ser mas sistémica a nivel nacional, ya que no se encuentra
ninguna region donde se pueda afirmar que la formacion es suficiente.
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Al analizar los resultados por region, los datos indican que, aunque la Regiéon Metropolitana
supera en aproximadamente 10 puntos porcentuales el promedio nacional, seis de cada diez futuros
profesores no alcanzan el nivel del 60%. En el resto de las regiones, los resultados muestran una
diversidad considerable. Sin embargo, es notable que en ningun caso la proporcién de estudiantes
que supera el umbral del 60% alcanza el 38%. En varias regiones, estos porcentajes no llegan a los
dos digitos, a pesar de la baja cantidad de futuros profesores que participaron en la Evaluacion
Nacional Diagnoéstica de la Formacion Inicial Docente (END FID) en esas areas geograficas
especificas.

A nivel de resultados obtenidos por sexo y modalidad, se puede observar, en la tabla 1, que
existe una ventaja de hombres por sobre mujeres. En efecto, la proporcion de hombres que supera
el umbral del 60 % es practicamente el doble que la de mujeres, en ambas modalidades de
formacion. Ademas, existe una diferencia significativa en las distribuciones de los grupos (kruskal
wallis test, statistic=068.70, df=1, p-value=1.11e-16). Este resultado es a lo menos alarmante,
considerando que la diferencia no se encuentra en el nimero de hombres y mujeres que rinden la
prueba, sino en sus desempenos en esta. Al respecto, existe una amplia literatura que reporta la
brecha de género en relacion a los ingresos de mujeres a carreras asociadas a disciplinas STEM (por
ejemplo, Gemisi y Wiswall, 2014), y a la gran deserciéon de mujeres de estas carreras (Chen y Soldner,
2013), encontrando distintos factores que pueden explicarlo (Kaganovich et al., 2023). Sin embargo,
los resultados que mostramos en este articulo podtian estar asociados a una formacioén inicial que
relega el aprendizaje de mujeres de asignaturas disciplinarias como las matematicas, perpetuando asi
la brecha de género (Valenzuela et al., 2022), y aportando a aspectos estructurales de endeudamiento
en el profesorado.

Tabla 1

IN® de estudiantes que obtienen sobre el 60% en la prueba de conocimientos diddcticos disciplinares (%o = 60%
PCDD) segiin modalidad de formacion y sexo

Sexo Modalidad de formacion N % >= 60% PCDD
Femenino Prosecucion de estudios 135 16%
Regular 697 18%
Masculino Prosecucién de estudios 168 29%
Regular 691 36%

Nota: Elaboracién Propia. Fuente: Datos abiertos MINEDUC. Cédigo de color: rojo entre 0 y 25%; naranjo
entre 25 y 50%; amarillo entre 50 y 75% y verde sobre 75%.

Resultados segun Variables Educativas Institucionales y Familiares

Quizas uno de los hallazgos mas interesantes de este estudio se observa en el desglose de
resultados segun variables educativas institucionales y familiares, las cuales de forma persistente han
reflejado las grandes desigualdades estructurales del sistema educativo chileno. En los datos
obtenidos por la END-FID, a pesar de que se pueden observar algunas diferencias segin los
estudios maximos obtenidos por los padres y madres, se observa que estas diferencias no son
suficientes para tener una mayoria contundente de estudiantes con resultados sobre el 60 %. En la
tabla 2 se observa que solo en los casos donde el padre y la madre tienen estudios de postgrado, lo
que corresponde a una cantidad marginal de futuros profesores, la mitad o un poco mas de la mitad
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de los estudiantes obtienen sobre 60 % en la prueba. No obstante, esta ventaja sélo se observa en la
modalidad de formacion regular.

Tabla 2

IN® de estudiantes que obtienen sobre el 60% en la prueba de conocimientos diddcticos disciplinares (%o = 60%
PCDD), segiin la escolaridad mdaxima de la madre y padre

de la madre del padre
Escolaridad % >= 60% % >= 60%
maxima Modalidad de formaciéon N PCDD N PCDD
Prosecucion de estudios 0 - 4 50%
No sabe
Regular 1 0% 20 25%
. . Prosecucion de estudios 2 0% 6 17%
No tiene estudios
Regular 24 29% 31 29%
Educaciéon General Prosecucion de estudios 35 29% 26 23%
Basica Regular 251 18% 242 23%
Prosecucion de estudios 73 29% 68 28%
Educacion Media
Regular 720 27% 665 25%
_ _ Prosecucion de estudios 28 18% 23 22%
Técnico Superior 7
Regular 204 27% 158 23%
o Prosecucion de estudios 27 22% 37 27%
Universitaria
Regular 150 35% 195 36%
Prosecucion de estudios 10 30% 9 22%
Postgrado L
Regular 25 56% 48 50%
Prosecucion de estudios 175 26% 173 26%
Total
Regular 1375 27% 1359 27%

Nota: Elaboracién Propia. Fuente: Datos abiertos MINEDUC. Cédigo de color: rojo entre 0 y 25%; naranjo
entre 25 y 50%; amarillo entre 50 y 75% y verde sobre 75%.

Al analizar los resultados segun el colegio del cual egreso el estudiante, en la tabla 3 se
observa que solo en el caso de los estudiantes que egresaron de un colegio particular (que
representan el 6 % de los estudiantes que se forman en modalidad regular), el porcentaje de
estudiantes que supera el umbral en la prueba de conocimientos didacticos disciplinares es levemente
mayor al 50 %. En el resto de las categorias el porcentaje de estudiantes que supera el 60 % de
desempefio es cercano al 25 %. Esto quiere decir que las escuelas que contraten profesores que antes
de estudiar pedagogia estudiaron en colegios privados tendran mas posibilidades de que el profesor
cuente con conocimientos disciplinares adecuados. Es probable que esas escuelas empleadoras a su
vez sean privadas, lo que ayuda a reproducir y perpetuar las desigualdades del sistema educativo
chileno. Para el resto del sistema, podran acceder en su mayoria a profesores con una dexda de
conocimientos disciplinarios.
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Tabla 3

IN°® de estudiantes que obtienen sobre el 60% en la prueba de conocimientos diddcticos disciplinares (%o = 60%
PCDD), segiin tipo de estableciniento

Establecimiento Ed. Modalidad de formaciéon N % >= 60% PCDD
Media

Prosecucion de estudios 78 29%
Municipal )

Regular 453 25%

. Prosecucion de estudios 24 21%

Particular Pagado

Regular 84 52%

Prosecucion de estudios 73 23%
Particular Subvencionado

Regular 839 25%

Prosecucion de estudios 175 26%
Total ,

Regular 1376 27%

Nota: Elaboracién Propia. Fuente: Datos abiertos MINEDUC. Cédigo de color: rojo entre 0 y 25%; naranjo
entre 25 y 50%; amarillo entre 50 y 75% y verde sobre 75%.

Como una forma de profundizar en este analisis, cruzamos los resultados de cada carrera e
institucion en la prueba de conocimientos didacticos disciplinares con la media de puntaje PSU de
cada carrera e institucion analizadas, para de esta forma observar coémo se comportan los resultados
END-FID en relacién a este tradicional “predictor” de logro académico en las universidades
chilenas. Los resultados obtenidos al realizar este cruce no dejan de ser sorprendentes, ya que, como
se observa en la figura 1, la formacion regular presenta un cambio positivo en el desempefo recién
en aquellos estudiantes cuya carrera registraba una media mayor a 750 puntos. En este grupo hay 79
futuros profesores y de ellos, solo el 62% supera el umbral del 60%. A pesar de los anterior, cerca de
un 40% de los estudiantes en este grupo no alcanza el 60 % de logro en esta prueba. Por otra parte,
como se puede ver en la figura 1, una menor dispersion de los puntajes se evidencia en el grupo de
prosecucion de estudios que presentan puntajes entre 650 y 750 puntos, cuestion excepcional que se
explica evidentemente por el tamafio de la muestra (4 estudiantes).

Estos resultados son consistentes con las conclusiones del Informe McKinsey (Barber y
Mourshed, 2008), el cual sostiene la importancia de seleccionar a los mejores candidatos para lograr
un buen desempeno docente. No obstante, esta premisa no es infalible, ya que, segin los resultados
de la prueba, incluso entre aquellos situados en el tramo superior de puntajes, persiste un 40% de
profesores que muestran carencias en sus conocimientos pedagogicos disciplinares. Este fenémeno
cobra relevancia al considerar los puntajes minimos requeridos en cada carrera de pedagogia, donde
el rango de 750 a 850 puntos solo incluye a estudiantes de las universidades mas selectivas del pafs.
Dicho de otra forma, las universidades mas prestigiosas también forman a profesores endendados.
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Figura 1

Resultados estudiantes P. Matematica segiin puntage promedio PSU de la carrera
Resultados estudiantes P. Matematica segun tipo de establecimiento de egreso ensefianza media
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Nota: Promedio simple de los resultados en cinco temas didacticos disciplinares: sistemas numéricos y algebra;
calculo; estructuras algebraicas; geometria y datos y azar. Elaboracién propia. Fuente: Datos Abiertos
MINEDUC e Indices de Educacién Superior CNED.

Resultados seguin Area de Conocimiento en la Prueba de Conocimientos Didacticos
Disciplinares

Como ya hemos sefialado, los informes sobre los resultados de la prueba END especifican la
cantidad de preguntas por cada area disciplinar. Estos numeros no han cambiado desde la prueba
aplicada en 2017 hasta la rendida en 2019: Sistemas numéricos y algebra consta de 24 items, Calculo
tiene 4 items, Estructuras algebraicas contempla 4 {tems, Geomettia consta de 15 items, y Datos y
azar tiene 13 {tems. Este hecho tan simple ya advierte sobre el caracter no homogéneo de la
representatividad de los temas. Ademas, la variabilidad de {tems evidentemente incide en la
cuantificacion y estratificacion del puntaje que obtiene el estudiante por tema.

En los resultados de la tabla 4 se observa que los dos temas mas descendidos son el tema 4:
Geometria y el tema 5: Datos y azar, tanto en formacion regular como en formacién prosecucion de
estudios. En el caso de Geometria, mas del 75% de los futuros profesores estan bajo el 60% y en el
caso de Datos y azarcasi el 75% estan bajo el 60%. En los otros temas, aunque la situacioén es un
poco mejor, no deja de ser dramatica, puesto que mas del 50% de quienes seran futuros profesores,
segun esta evaluacion, alcanza menos del 60%.

Al observar, llama la atencion, entre otros elementos, algunas variaciones fuertes en los
temas segun el afio en la modalidad de formacién regular. Por ejemplo, el resultado del tema 3:
estructuras algebraicas fue uno de los temas que mas variacion sufrié entre un afio y otro. En el 2017 el
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30 % tuvo un porcentaje sobre 60 %, en el 2018 subi6é a mas del 50 % y luego baj6 a un poco mas
del 40 %. El tema Datos , azar, por otra parte, pasé de tener cerca de un 10 % de estudiantes con
desempefio sobre el 60 % a un 30 % de estudiantes, que, si bien sigue siendo bajo, representa un
aumento significativo respecto a la primera medicién. En esta misma modalidad, los temas Geometria
y Datos y azar son los que presentan mayor dispersion y datos atipicos por afio, asimismo son los
temas que mas evidencian variaciones no necesariamente progresivas aflo tras aflo en sus
distribuciones. Otro aspecto de interés es la progresion de las formas de las distribuciones de los
temas 2 y 3, los que coinciden en el primer cuartil (prosecucion de estudios) y en tercer cuartil
(formacién regular) a lo largo de los afios, probablemente debido a que ambos temas presentan sélo
4 items. Esta cantidad pequefa de items y su diferencia respecto de la cantidad de {tems de los otros
temas, dificulta una comparacion estandarizada de los desempefios por tema.

Tabla 4

Porcentaje de estudiantes que obtiene sobre el 60% en cada uno de los temas diddcticos disciplinares, segin aio

2017 2018 2019

Tema Modalidad de formacién N %>=60% N %>=60% N %>=60%
Sistemas Prosecucion de estudios 89 19% 109 33% 105 30%
numéricos y
algebra Regular 523 21% 488 40% 377 41%
Calculo Prosecucién de estudios 89 19% 109 31% 105 30%

Regular 523 34%, 488 45% 377 43%
Estructuras  Prosecucion de estudios 89 25% 109 44% 105 42%
algebraicas

Regular 523 30% 488 54% 377 47%
Geometria Prosecucion de estudios 89 7% 109 19% 105 17%

Regular 523 9% 488 23% 377 15%
Datos y azar Prosecucién de estudios 89 11% 109 52% 105 29%

Regular 523 129% 488 39% 377 31%

Nota: Elaboracion Propia. Fuente: Datos abiertos MINEDUC. Cédigo de color: rojo entre 0 y 25%; naranjo
entre 25 y 50%; amarillo entre 50 y 75% y verde sobre 75%.

En general, como se observa en la tabla 4, ambas modalidades presentan temas en rojo
(entre 0 y 25 %) o en naranjo (entre 25 y 50 %), existiendo sélo un tema que evidencié un
desempefio algo mas alentador, a saber, estructuras algebraicas que, en el ano 2018 y para la modalidad
de formacion regular, reporté un 54 % de estudiantes sobre el 60 % de desempefio. Dicho
desempefio no se sostuvo al siguiente afio. Cabe sefialar que no es posible descartar que tal variacion
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se deba a la pequefa cantidad de {tems en este tema. Todo este escenario es preocupante si se asume
que efectivamente la END-FID mide lo que pretende medir.

Conclusiones

Si se asume como valida la prueba y, por lo tanto, sus resultados, la formacion de profesores
de matematicas mostraria fuertes debilidades a nivel disciplinar, que no guardan relacion estadistica
con otros factores de interés predictivo, como se evidencié en el analisis. Esto quiere decir que,
independientemente de las variables temporales, institucionales, territoriales o
socioeconomicas, la formacion de profesores de matematica presenta, de manera sostenida
en el tiempo, una deuda con el logro de conocimientos disciplinares didacticos, aun cuando
en las carreras de Pedagogia hay una sobrevaloracion de lo disciplinar (Carrasco-Aguilar y
Varela, 2019). De hecho, una proporcion relevante de futuras profesoras y futuros profesores
no obtienen buenos resultados en la prueba END-FID, independiente de la casa de
estudios que los forma. Dicho de otra forma, aunque la politica de reclutar a los “mejores”
(Avalos, 2014) fuese mas efectiva, los resultados muestran que aun asf habtfa una proporcion
importante de futuros profesores endeudados, aplicando este instrumento.

Son estos algunos de los elementos que nos invitan configurar el concepto de un
profesorado endeudado, dado que desde el momento en que se encuentra ingresando al
sistema ya se encuentra “debiendo” conocimientos. Esto interpela a los procesos de formacion
de los docentes de matematicas, pero también a la prueba misma y su consistencia interna. Dado que
la prueba de Conocimientos Didacticos Disciplinares esta estructurada de acuerdo a temas
especificos, los que a su vez responden a estandares e indicadores, cabe preguntarse cuales son los
procesos de validacion de constructo que sostienen al instrumento y como las dimensiones de este
constructo estan en correlato con los 5 temas.

Si cuestionamos el instrumento por aspectos técnicos, tal como plantea Montecinos (2014),
también es necesario cuestionar la validez de las interpretaciones que se hagan de sus resultados.
Desde otras dimensiones, podemos debatir acerca del sujeto epistémico al que apunta la prueba. Y
es que, parece ser que la prueba esta disefiada para un petfil de ingreso de estudiantes de
Pedagogia en Matematicas que en Chile es muy escaso, sino inexistente, generando un
desajuste entre el entorno formativo y las expectativas de desempefio de los futuros
docentes, configurando una deuda que podriamos caracterizar como estructural. Esto
debido a que aquellos que obtienen un mejor resultado han obtenido puntajes entre 750 y 850 en las
pruebas de ingreso a la universidad, y cuentan con padre y/o madre con postgrado, es decit, el
segmento al que apuntaba en su testimonio el funcionario surcoreano en el Informe McKinsey (Barber
y Mourshed, 2008, p. 19), cuando sefialaba que “los sistemas con mas alto desempefio reclutan a sus
docentes en el primer tercio de cada promocién de graduados”, un perfil escaso en carreras de
pedagogia en Chile.

Consecuentemente, este modelo de accountability caracterizado como de “altas
consecuencias” también configura instituciones formadoras endeudadas que, aun
cumpliendo con los requisitos de acreditacion de sus respectivas casas de estudio y
siguiendo el modelo de formacioén inicial docente a través de los estandares, no logra
alcanzar rendimientos satisfactorios de sus futuros profesores, teniendo a la mayoria de sus
estudiantes con bajos puntajes en esta evaluacion. Lo anterior mantiene ocupadas a las instituciones
formulando cursos remediales que, al analizar los resultados globales, es poco probable que tengan
algin impacto significativo, sobre todo si consideramos que, al momento de realizarse, dichos
profesores ya estan insertos en el sistema. Parafraseando a Lazzarato (2015), el control y el gobierno
de las instituciones formadoras se realiza a través de la deuda, al igual como ocurre en otras
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dinamicas técnico-econdmicas de caracter (neo)liberal. Este rasgo ha sido identificado en diversos
sistemas educativos como una dinamica de “descualificacién” que termina por fomentar la demanda
de formacion y de actualizacion de conocimientos de forma constante (Miranda, 2015), entregando
los “input” necesarios para un sistema productivo con un entorno tecnolégico en vertiginoso
progreso, fortaleciendo cada vez mas el paradigma del “lifelong learning” o aprendizaje a lo largo de
la vida.

Otro factor a cuestionar es la homogeneidad del instrumento. Con ello, consideramos que
existe un reconocimiento menor o nulo de la particularidad de los programas de formacion,
especialmente los de zonas extremas del pafs, sus énfasis territoriales, la capacidad de
problematizacion segun las necesidades del medio y, por el contrario, se favorece una formacion
estandar y centralizada para los futuros profesores.

Bajo la suposicion de que el instrumento evalaa lo que realmente pretende medir, se podria
argumentar que la dexda recae en el sistema de formacion inicial por no proporcionar herramientas
adecuadas y pertinentes. Esto podria deberse tanto al momento en que se administra el instrumento
(antes de la finalizacion de la formacion), como a la naturaleza de las preguntas y el nivel de
transparencia del proceso. Poner en discusion estos elementos podtia contribuir a orientar
genuinamente la evaluacion hacia la mejora de los procesos formativos en la END FID.

Acerca de Transparencia vs Altas Consecuencias

Los informes emitidos por el CPEIP y que reciben todas las instituciones formadoras de
profesores, declaran el nimero de preguntas por tema, los resultados de los estudiantes del
programa por cada tema, y una comparacion con los resultados a nivel nacional. Entre las
consecuencias directas del proceso, por orden de la Ley 20.903, las universidades deben buscar
medidas remediales que puedan cubrir los aspectos descendidos en sus profesores pronto a titularse.
Sin embargo, la poca informacién en profundidad de lo que sucede a nivel de programa segun esta
prueba, no permite tener un diagnéstico claro de los problemas que se deben atacar, para asegurarse
de formar a un profesor de alto nivel, capaz de desempenarse profesionalmente en el aula escolar.

No obstante, la experiencia indica que el modelo en si va generando una creciente
tension entre los criterios establecidos en las respectivas evaluaciones, y las
particularidades, e identidades de cada programa y su casa de estudio, generando un
impacto general en las identidades docentes a lo largo del sistema, al situar a los docentes
como agentes pasivos, objetos de evaluaciones permanentes lo largo de su proceso formativo y
profesional (Montecinos, 2014). Esta tension resulta importante, dado que a la luz de los bajos
resultados en la carrera de pedagogia en matematicas que presenta nuestro estudio, obliga a
las instituciones a responder a las necesidades que el sistema esta mostrando, cuestionando
al futuro profesor desde el momento que sale de su universidad formadora (Montero y Fernandez,
2022). Sin embargo, no se evidencian resultados concretos de mejora entre la relacioén de la prueba y
las mejoras implementadas en cada institucion.

Ademas de ello, uno de los temores de los actores del sistema es que se repliquen los vicios
de otros modelos evaluativos nacionales, como el caso de la prueba SIMCE, lo cual podria generar el
fenémeno de conducir las instituciones de acuerdo a los conocimientos que promueve la evaluacion,
provocando una pérdida de identidad y libertad en los procesos formativos, donde los actores
escolares la consideran una mediciéon descontextualizada e injusta y experimentan sus efectos como
una amenaza y como una presion, a pesar de sus diferentes desempenos en la categorizacion escolar
(Contreras, at al., 2023).

Incluso mas, tomando en cuenta que, numerosos estudios muestran que estudiantes
motivados se desempefian mejor que los que no lo estan (Akthar y Firdiyanti, 2023), es posible que
la persistencia de los malos resultados genere desmotivacion, falta de identidad con el programa
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adscrito y, a su vez, un menor compromiso con el sentido vocacional y el ejercicio de la misma
profesion. En esta situacion cabe entonces la pregunta, icomo generar una evaluacion de los
procesos que contribuya al conocimiento y formacién de futuros profesores de matematicas, sin caer
en “endeudamiento” ni menos en falta de identidad? El desafio estd abierto.
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