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Resumen
El presente articulo da cuenta de un estudio cuyo objetivo fue explorar y analizar
desde una perspectiva Europea, las percepciones que tienen los profesionales de la
formacién profesional, en particular de la Educacién Superior Técnico Profesional
chilena que estdn vinculados con la industria y que realizan clases como parte de su
jornada laboral. Se describieron el cémo sus aspectos personales, formacién
académica, experiencia profesional y los recursos de su entorno afectan en la
identificacion en su rol docente y qué importancia les otorgan a sus funciones de
planificacion, desarrollo y evaluacién de la formacion.
El estudio fue descriptivo con un muestreo no probabilistico intencional e institucional
y se empled la combinacion de metodologias cuantitativas y cualitativas. La poblacién
invitada estuvo conformada por profesionales con dedicacién parcial a la docencia de
una institucién de educacién superior.
Los resultados evidencian que estos profesionales definen su tarea, de manera que
entienden sus relaciones con otros que hacen lo mismo, o bien de modelos que traen
de sus preconcepciones docentes. Se destaca que su alto grado de especializacién
técnica, la que se traduce en formaciodn, es un gran elemento de motivacién para
desarrollar la actividad docente.
Se discute que ser un buen profesor con dedicacion parcial e identificarse con ello,
tiene algo de logro personal, pero también es una consecuencia del modo de operar,
gracias al apoyo de un grupo de trabajo, un departamento, valores y procedimientos
docentes.

Palabras clave: educacion superior técnico profesional, formador de la educacién
técnica profesional, rol docente, profesionalidad docente, identidad profesional
docente.

Abstract
This article reports on a study whose the main objective was to explore and analyze
from an European perspective, the perceptions of professional the professional
formation, particularly the professional-technical higher education Chilean that related
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to industry which works part-time in teaching. Was described how do their personal
history, educational formation, professional experience and the resources of their
environment affect in their professional identity teacher and what importance give to
their functions of planning, development and evaluation of competency training.

The study was descriptive and used a non-probability sampling intentional and
institutional and used two methodologies combining: quantitative and qualitative. .
The population was formed by technical professionals and engineers dedicated to
teaching as a part of their working day.

The results showed that the professionals define their tasks so they understand their
relationships with others who do the same, or models those teachers bring to their
educational preconceptions. We highlight that high degree of expertise technical,
which results in the formation, is a great element of motivation to development the
teaching role.

We discuss the idea of being a good part-time teacher has some personal
achievement; it’s also a result of operation’s mode with the support of a working
group department, values and teaching methods

Keywords: Professional training, trainer of professional training, teaching role, teacher
professionalism, teacher “professional identity.

1. MARCO REFERENCIAL

1.1. Educacidn Superior Técnico Profesional en Chile

Actualmente alrededor del 50% de la matricula de la formacién superior técnico
profesional esta contemplada por Institutos Técnicos Profesionales (IP) y Centros de
Formacién Técnica (CFT) donde el 60% de los estudiantes pertenece al sector mas
pobre de la poblacién chilena (CINDA®, 2008). Efectivamente, esta formacidn se valora
muchisimo debido al aporte que puede hacer a la democratizacién del acceso a la
ensefianza terciaria y su posterior contribucién a la formaciéon de un capital humano
especializado, de especial relevancia para la competitividad de la economia y para
impulsar una creciente sofisticacion del sistema productivo (Fundacion Chile, 2004;
Meller & Brunner, 2009; OIT, 2003).

Este tipo de formacidon es una excelente alternativa para los estudiantes y su
matricula sigue en aumento por:

e Ser una opcidn a corto plazo para obtener un titulo especifico habilitante para
el trabajo.

e La tasa de empleabilidad y retorno econdmico es alta, si el programa esta bien
definido en cuanto a las necesidades de la industria.

A pesar de la oferta existente, se evidencia de que Chile no cuenta con un sistema
de formacién técnico profesional bien definido, imposibilitando las trayectorias
progresivas entre los diferentes niveles de formacién (secundaria, universitaria). Se
verifican entonces, que las principales dificultades tienen que ver con la deficiente
reglamentacion sobre la docencia en este sistema educativo (Meller & Brunner, 2009).

! Centro Interuniversitario de desarrollo (CINDA) del Grupo Operativo de Universidades Chilenas,
Mineduc Chile.
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Ahora bien, para que un sistema educativo de estas caracteristicas funcione, su disefio
y desarrollo ha de estar estrechamente relacionado entre las distintas instancias
educativas, el sector productivo de un pais y adaptado a sus demandas laborales
(Marchesi, 2009). Pese a ello, es necesario contar con gente especializada en los
ambitos educativos y de formacién permanente y con ofertas de calidad, suficientes y
descentralizadas.

Por otro lado, un factor importante, es que no existe un marco competencial a nivel
profesional y es posible visualizar grandes diferencias en las diferentes instituciones
gue imparten este tipo de formacién, arrastrando problemdticas de curriculo y de
docencia. Esto es porque, las competencias que deben ser entregadas en los cursos
académicos son construidas en funcidon de la demanda profesional, siendo el mismo
sector industrial quien define y valida los conocimientos, habilidades y actitudes
habilitantes para un puesto de trabajo, y a su vez son los mismos profesionales que
trabajan en la industria que se requieren para la entrega de las caracteristicas
personales asociadas a su desarrollo y su entorno y que se relacionan
fundamentalmente con la capacidad laboral, medible y necesaria para realizar un
trabajo eficazmente, es decir, producir los resultados deseados por la organizacion
donde los trabajadores deben dar cuenta del logro de sus metas u objetivos de
acuerdo a su rol. (Boyatzis, 1982; Fernandez, 2007; McClelland, 1973; Miranda, 2003).

1.2. El formador de la formacion profesional chilena: rol, profesionalismo e
identidad docente.

El formador de la educacién superior técnico profesional es un profesional
vinculado a la industria, siendo él quien transmite la experiencia profesional y
transfiere las competencias definidas en los planes de estudio; por eso es clave el valor
agregado que incorpora este docente al estar vinculado con el sector productivo, ya
que ellos cuentan e importan en la mejora de la ensefianza (Careaga 2007; CINDA,
2008).

Grollman y Rauner (2007) identificaron perfiles docentes para este formador,
destacandose los profesionales vinculados al sector productivo, asi, alrededor del 70%
de este tipo de formadores trabaja en jornada parcial o por horas (Castillo & Alzamora,
2009; CSE, 2010), lo que concuerda con lo requerido por los modelos educativos
impartidos por este tipo instituciones.

Ciertamente, la ensefianza es un trabajo en que las emociones son fundamentales,
ya que los docentes imponen de alguna forma su yo personal y profesional a la hora de
realizar su tarea (Castillo & Alzamora, 2009; Day, 2006, p.60; Garcia, 2009). Tal como lo
sefiala Careaga (2007, p.2): “tener estudiantes a su cargo y dar clases no significa ser
docente”. Segun la autora la docencia no comprende cursar una carrera o cursarla una
sola vez, sino muy por el contrario hacer docencia es un proceso que se adquiere a lo
largo de la vida. Pues, el ser profesor en los nuevos escenarios de vulnerabilidad social,
surgimiento de nuevas configuraciones familiares e identidades juveniles, diferencias
culturales, hacen que la profesién docente no se limite a tener personas solo con un
titulo académico y formacién pedagdgica, sino que deban desarrollar nuevas
habilidades y destrezas, para permitirles estar atentos a los avances tecnoldgicos y
curriculares. En concordancia con estos nuevos cambios, la labor docente debe
realizarse en tres dimensiones: la del aprendizaje del estudiante, la de gestion
educativa y de politicas educativas, (Montero, 2007; Murillo, Gonzdlez & Riso, 2009) y
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ésta sera fuente de ingreso, poder y prestigio en la medida que las funciones que
realicen en estos contextos sean especificas, concretas y delimitadas (Navio, 2006).

La tendencia de la educacidn en el ultimo siglo es que el formador debe cumplir el
rol de facilitador del aprendizaje de los alumnos otorgdndole cada vez mayor
protagonismo al estudiante en su proceso de formacion (Salas, 2005). Contrario a lo
gue se define conceptualmente, la realidad es otra. La experiencia nos indica que estos
profesionales no cuentan con las herramientas necesarias para ser facilitadores, sino
gue son mas bien especialistas de un area en particular. En efecto, la misma
institucion busca profesionales expertos en alguna especialidad de sus programas
curriculares, sustentando la primera condicién del rol docente: ser transmisor de
competencias y experiencia técnica. Incluso, valorizan mds un docente certificado del
gue no lo es, potenciando la formacidn en estos dmbitos, sobre otras habilidades y
competencias actitudinales. Ademads, no comprenden que la comunicacién entre los
departamentos y los profesionales con dedicacion parcial a la docencia, es
fundamental para mejorar los flujos de informacion y enriquecer el vinculo afectivo
qgue se deriva del sentimiento de pertenencia a una red; ya que la poca cantidad de
horas en la institucion los limita a optar a otras actividades, generando situaciones de
desmotivacién e interrupciones de iniciativas de colaboracién entre pares, con la
institucion y en definitiva en el contexto educacional (Knight, 2005).

Por lo que, el éxito de cualquier carrera profesional necesita del acompafiamiento
de factores relevantes relacionados con la gestion institucional (seleccién, la inmersién
inicial, perfeccionamiento inicial y continuo, la politica salarial, la inspeccién, las
evaluaciones externas), su entorno sociocultural, desarrollo, identidad y valoracién
social (Pérez, 2010; Vaillant, 2007); aun mads, la proyeccién de ésta en el tiempo,
implica preparacion, observacion y reflexion en el entorno donde esta inmerso. La
combinacidn de estos elementos permite la profesionalizacién de la carrera docente
(Le Boterf, 1999; Navio, 2005; Tejada, 2000; Villegas-Reimser, 2003).

Asimismo, la concepcién que los profesionales tienen acerca de su propia
actividad es importante, pudiéndose contrastar con que, sélo la historia personal y una
aproximacion global a la individualidad de cada docente, permite acceder a lo que
significa ser docente, a como se entiende a si mismo, al compromiso que mantiene con
su profesidn, a la satisfaccion o insatisfaccion que muestra su animo, a la idea acerca
de cdmo entiende su funcidn social, a cudles son los supuestos o teorias implicitas que
sustentan su visidon de los alumnos y el valor de la educacién (Gimeno, 2010; Silva,
2009).

El proceso de identificacion con el trabajo docente es una construccién del mismo
profesional e incluye: el compromiso personal, la habilidad para aprender a ensefar,
las creencias, los valores, los conocimientos sobre la materia que ensefian, las
experiencias pasadas, asi como la vulnerabilidad profesional, en cuanto interactda en
sus contexto personal, profesional y situacional (Day & Kington, 2011; Day, Kington,
Stobart & Sammons, 2006; Lasky, 2005).

1.3. Factores que influyen en la percepcion que tienen los profesionales sobre su
tarea docente

Una particularidad de los profesionales cuya dedicaciéon a la docencia es parcial, es
gue determinan una jerarquizacion entre los diferentes roles y ocupaciones que llevan
a cabo en su jornada laboral, siendo ellos quienes deciden en que tarea creen
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desempefiarse mejor, participar o comprometerse en el tiempo, por consecuencia se
identifican con la que estd en primer lugar de preferencia. Es asi como la docencia
suele no ser considerada como una actividad profesional que requiere principios
técnicos, cientificos, conceptuales, axioldgicos, filosoficos e ideoldgicos, sino un oficio
que se deriva del sello vocacional (Villaruel, 2012).

Knight (2005) revela que las razones que tienen estos profesionales en trabajar
con dedicacién parcial, estan relacionadas con:

e Tratar de alcanzar la estabilidad como docentes de la Educacién Superior.

e Necesidad de obtener dinero con urgencia.

e El| trabajar con dedicacidon parcial, les prescinde de sentirse obligados a
comprometerse con respecto a la comunidad de practica profesional.

e Ver la ensefianza como un canal de oportunidades de aprendizaje y estimulo
profesional.

Estudios previos sefalan que los principales factores que afectan al rol docente
tienen relacién con las emociones, la motivacién, la satisfacciéon por el trabajo, el
compromiso, la autoeficacia y las experiencias previas y estos elementos determinan el
comportamiento respecto con su trabajo, las formas, direccién, intensidad y duracién
del mismo, en la interaccidn con otros y en la reflexion de sus practicas pedagdégicas y
de su desarrollo profesional (Avalos, 2012; Canrinus, Helms-Lorenz, Beijaard, Buitink, &
Hofman, 2011; Day & Kington, 2005; Day et al., 2006; Hargreaves, 2001; Hildebrandt &
Eom, 2011; Latham & Pinder, 2005; Zembylas, 2003). A su vez, estos factores influyen
directamente con la imagen que el docente tiene de si mismo, en su percepcion y
perspectiva futura, en sus creencias y valores y en su bienestar emocional (Lasky,
2003).

Asi también, los mecanismos y estrategias de gestién docente que tienen las
instituciones son fundamentales para convocar y mantener a los profesionales en su
rol de formador, asi como las formas de reclutamiento, induccién institucional y
educativa y perfeccionamiento docente, son clave para controlar la deserciéon docente
(Avalos & Aylwin, 2007; Day, Elliot, & Kington, 2005; Day et al., 2006; Lasky, 2005; Van
den Berg, 2002; Velasco, 2007).

En sintesis, la motivacion central de la investigacion se sustenta en el formador de
la educacién superior técnico profesional y el cdmo percibe su rol docente, bajo las
siguientes premisas:

e Existe una desconsideracién social de este tipo de ensefianza, con respecto a la
formacién tradicional universitaria.

e Las regulaciones contractuales, que afectan su satisfaccion, compromiso y
sobre todo  motivacién por el trabajo.

e Los contextos institucionales, desarrollo de ambientes de colaboracién, plan de

perfeccionamiento y desarrollo docente son deficientes.

Por tanto, se indagarad en los antecedentes personales, formacidon académica y
experiencia profesional y ver cdmo estos influyen en sus apreciaciones sobre la
docencia. Ademas se analizara en qué medida los recursos de su entorno empresarial y
educacional son importantes. Y por ultimo, se examinard el nivel de relevancia que
estos profesionales otorgan a sus labores docentes de planificacion, desarrollo y
evaluacion de la formacién que realizan.
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2. METODOLOGIA

El disefio de la investigacion considerd la combinacion de dos metodologias una
cuantitativa, del tipo no experimental y otra cualitativa para completar la informacién.

Este estudio es del tipo descriptivo, ya que a partir de la recogida de informacion
dada por la muestra se pretende describir las apreciaciones de los informantes en
cuanto a los factores que afectan a su labor hasta el momento en que se han
recopilado los datos.

2.1. Muestra

La muestra invitada estuvo conformada por profesionales técnicos e ingenieros de
una institucién de educacién superior técnico profesional (n=150). Finalmente, la
muestra real fue n=59. Los participantes considerados fueron aquellos que trabajan en
la industria y en la docencia y su jornada de trabajo contemplada para este estudio fue
agrupada en: jornada diurna y vespertina (docente que trabajan en ambas) y jornada
diurna o vespertina (docente que trabaja en una de las dos).

El tipo de muestreo fue no probabilistico intencional e institucional. Es frecuente
en este caso el utilizar como muestra a los individuos a los que se tiene facil acceso,
por derivar todos de una misma institucion.

2.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron de dos tipos: uno cuantitativo compuesto por
un cuestionario y otro cualitativo constituido por la entrevista.

Pese a la distancia geografica y diferencia horaria con los informantes claves, se
procedié a elaborar el instrumento cuantitativo a través de una plataforma Web
favoreciendo la recogida de datos. Para su construccidn primeramente se identificaron
las variables de estudio a partir de la revisién contextual. Este contemplé dos partes de
18 y 8 items respectivamente. La primera parte considerd las variables relacionadas
con aspectos generales (personales, formativos y laborales) y la segunda por variables
relacionadas con el perfil del docente (entorno y aspectos metodolégicos). Las
preguntas fueron del tipo abiertas y cerradas. En el caso de las preguntas de valoracion
se utilizé escala de Likert de 5 puntos.

Para el caso de las entrevistas, se procedid a elaborar un guién considerando los
resultados preliminares de los cuestionarios aplicados. Los entrevistados al
encontrarse distantes geograficamente, se les envié el guidén previamente y luego se
concertd la entrevista via videoconferencia. Si bien, se contd con un Unico guién
tematico, se facilitd espacios abiertos para que los entrevistados pudiesen considerar
aspectos complementarios y que durante el desarrollo de la entrevista pudieran darse.

Para el analisis de los datos se realizd andlisis estadistico e inferencial, mediante el
uso del programa informatico SPSS. En el primero, se efectuaron calculos de
frecuencia, media aritmética, desviacion estandar, de manera de determinar la
tendencia central y con el objetivo de identificar los intervalos en cada escala y hacer
las respectivas representaciones graficas para las variables. Para el andlisis inferencial
se usaron pruebas no paramétricas para las variables independientes: la edad y la
jornada de trabajo.
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3. RESULTADOS DEL ESTUDIO

A continuacién se presenta el andlisis de los resultados del cuestionario para
formadores de la educacion superior técnico profesional. Primero, se hard una
caracterizacidon del grupo objeto de estudio y luego un andlisis descriptivo de las
variables que nos entregaran informacion de las percepciones. Se finalizara con una
descripcién de los resultados de acuerdo a dos variables independientes: la edad y la
jornada de trabajo.

Se tomard como referencia el analisis descriptivo de medias (M) y desviaciones
estandar (DS) de cada una de las variables, cotejandose con las entrevistas realizadas a
algunos de los informantes claves.

3.1. Caracterizacién del grupo de estudio

a) Sexoy Edad

El sexo preponderante es el masculino, este fendmeno se relaciona con la
tendencia de este género de cursar las carreras técnicas e ingenieria. Por otro lado la
edad de los participantes fluctué entre 21 aiios y 63 afios. No obstante, se ha agrupado
la edad 3 grupos. El detalle se puede apreciar en la tabla 1.

Edad IS\/Iet)J(ﬁer Hombre Total | Porcentaje
Menores de 30 |2 10 12 120,34
Entre 30y 39 2 25 27 45,76
Mayoresde 39 |1 19 20 |33,9

Total 5 54 59 |100

Tabla 1: Distribucidn participantes por edad- sexo.

b) Jornada de Trabajo versus edad

La muestra se divide en dos proporciones con respecto a la jornada en la que
realizan clases, una distribuciéon perteneciente a ambas jornadas (61,02%) y otra a
categoria diurna y vespertina indistintamente (38,98%).

Edad
Jornada Menos | Entre Mayor Total Porcentaje
de 30 y 39|de39(3)
30(1) |((2)
D/V 6 16 14 36 61,02
Ambas |6 11 6 23 38,98
Total 12 27 20 59 100
Tabla 2: Distribucidn participantes por jornada-edad

c) Categoria docente en Jornada

Se evidenciaron las siguientes categorias docentes:

e |Instructor: docente certificado con contrato indefinido.

e Adjunto: docente que ademds realiza tareas administrativas con contrato
indefinido.
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o Auxiliar definido: docente con contrato a plazo fijo
e Auxiliar indefinido: docente con contrato indefinido.

En la tabla 3 se puede observar que la mayor cantidad de participantes con
contrato a plazo fijo se encuentran trabajando en una de las dos jornadas, lo que tiene
sentido, debido a que para la mayoria de los formadores, el hacer docencia es sélo una
pequeiia parte de su jornada laboral.

Categoria Jornada Total |Porcentaje
D/V |Ambas

Instructor 12 6 18 30,51

Adjunto 3 4 7 11,86

Auxiliar Definido 19 10 29 49,15

Auxiliar Indefinido 2 3 5 8,47

Total 36 23 59 100

Tabla 3: Distribucién participantes por categoria-jornada

d) Formacion profesional y técnica
Los formadores independiente de la edad, se caracterizan por provenir de carreras
técnicas, por sobre las carreras de profesorado o de una ingenieria de mayor nivel.

Edad
Profesion Menos | Entre Mayor Total |Porcentaje

de 30 (1) |30y 39(2) |de 39 (3)
Ing. Ejecucidén 6 21 12 39 66,1
Ing. Civil 0 3 0 3 5,08
Técnica 6 2 5 13 22,03
Profesor/Licenciado |0 1 3 4 6,78
Total 12 27 20 59 100

Tabla 4: Distribucidn participantes por profesion - edad.

Con respecto a los grados académicos y certificaciones es posible observar (tablas 5y
6) que el mayor porcentaje de participantes, sobretodo de los grupo de edad 2y 3 no
tiene grado académico, pero si certificaciones. Esto se debe a que la exigencia de la
institucion es contar con profesionales altamente especializados en alguna tematica
técnica por sobre la linea académica, que es lo que potencia los grados. Por otro lado,
la formacion en aspectos metodoldgicos de estos profesionales es baja, en los ultimos
5 afos solo un 26,3% dicen haber realizado algin curso en estas materias, sin
embargo, la mayoria son obligatorios e impuestos por la institucion.

Edad
Grado .
Académico Menos Entre Mayor |Total |Porcentaje
de 30(1) |30y 39(2) |[de 39(3)
Licenciado 2 10 9 21 35,59
Master 2 7 2 11 18,64
Doctor 0 0 0 0 0
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No tiene 8 10 9 27 45,76
Total 12 27 20 59 100
Tabla 5: Distribucidn participantes por grado académico-edad

Edad

Menos | Entre Mavyor
de 30 y | de
30(1) |[39(2) 39(3)

Certificaciones Total | Porcentaje

Tiene 5 16 12 33 55,93
No tiene 7 11 8 26 44,07
Total 12 27 20 59 100

Tabla 6: Distribucidén participantes certificados-edad

e) Experiencia laboral y docente
Se puede observar en la tabla 7 que el gran porcentaje de participantes ocupa o ha
asumido cargos técnicos (desarrolladores, programadores, entre otros) a nivel
productivo por sobre cargos exclusivamente directivos o académicos.

Edad Porcentaje
Cargos Mayore Total
Profesionales Menores |Entre 30y S de

de 30(1) | 39(2) 39(3)
Directivo 1 2 6 9 15,25
Técnico 9 17 6 32 54,24
Directivo/Técnico |1 7 6 14 23,73
Académico 1 1 2 4 6,78
Total 12 27 20 59 100
Tabla 7: Distribucidn participantes de acuerdo a cargos profesionales-edad

Por otro lado a nivel de experiencia docente, los informantes dicen que en los ultimos
5 afios haber realizado docencia en formacién profesional (52,63%), en formacién
universitaria y profesional (24,56%), en capacitacion a empresas y formacién
profesional (14,04%) y las tres modalidades a la vez (8,77%).

Finalmente, cabe sefialar que estos profesionales evidencian una alta participacién en
comunidades tecnoldgicas, por sobre asociaciones exclusivamente profesionales y
académicas (ver tablas 8,9 y 10).

. Edad
Comunidad .
Tecnoléeica Menos Entre Mayor Total | Porcentaje

& de30(1) [30y39(2) |de39(3)

Pertenece 7 19 12 38 64,41
No pertenece |5 12 8 25 42,37
Total 12 27 20 59 100
Tabla 8: Distribucidn participantes en comunidades tecnolégicas-edad
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Asociacion Edad
Profesional Menos Entre Mayor Total |Porcentaje
de 30 (1) 30y 39(2) | de39(3)
Pertenece 2 6 3 11 18,64
No pertenece |10 21 17 48 81,36
Total 12 27 20 59 100
Tabla 9: Distribucidn participantes en asociaciones profesionales-edad

Edad

Comunidad Entre .

Educativa Menos de| 30 y | Mayor Total | Porcentaje
30 (1) 39(2) de 39(3)

Pertenece 2 9 6 17 28,81

No

pertenece 10 18 14 42 71,19

Total 12 27 20 59 100

Tabla 10: Distribucion participantes en comunidades educativas-edad

3.2. Caracterizacion de las variables que intervienen en las percepciones de los
formadores con respecto a su labor.

a) Caracteristicas de desarrollo profesional

Se evidencia una alta valoracién a la especialidad (M=4,15 y DS=1,15) y a la
vinculacién con la industria (M=4,05 y DS=1,14) como caracteristicas fundamentales
para un desarrollo docente. Esto concuerda con el supuesto de la educacidn superior
técnico profesional y sobre todo institucional que es contar con profesionales
especialistas (certificados) y con alta vinculacién con el sector productivo.

b) Caracteristicas de la labor docente

Existe una mayor apreciacion a generar valor en los alumnos y formar
profesionales calificados por sobre ser un aporte a la sociedad y referentes para el
alumno, considerando que estos dos ultimos son objetivos importantes promulgados
por la institucion como objetivos del docente.

c) Competencias actitudinales

Las competencias actitudinales mayormente valoradas son la responsabilidad en el
trabajo (M=4,63 y DS=0,92), no siendo el caso de otras competencias necesarias y
habilitantes para desarrollar la labor docente, como es el caso del liderazgo, exigencia
y sensibilidad social. En efecto, esta ultima fue la menos apreciada, tomando en cuenta
gue la definicion del modelo educativo y la poblacion a la que apunta la institucion, la
sensibilidad social debiese estar presente para poder comprender y situar mejor su
tarea docente.
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d) Caracteristicas de satisfaccion personal

La instruccidon permanente en el ambito metodolégico (M=3,80 y DS=1,14), luego el
grado de pertenencia con la institucion (M=3,75 y DS=1,29) y en tercer lugar los
recursos disponibles (M= 3,72 y DS=1,29) son las caracteristicas mds apreciadas dentro
de la satisfaccién personal. No obstante, puede resultar paraddjico el hecho de que los
docentes apunten como mas importante una instruccién permanente metodoldgica
considerando la baja formacién en estas tematicas Ellos indican que la institucién les
provee poca flexibilidad en los programas de formacién para docentes con dedicacién
parcial en la docencia.

e) Tareas metodoldgicas

La tarea considerada como mds importante en la planificacion de la formacion
son los determinar los objetivos del curso (M=4,40 y DS=0,90) junto con la evaluacién
(M=4,23 y DS=0,91). Pese a ello, es preocupante que valoricen en menor grado la
revision del programa instruccional de la asignatura, siendo que es el mecanismo que
la institucién le provee como documento oficial y que da cuenta de las competencias,
estructura de evaluacién, mecanismos de apoyo que debe constar el curso. En
disonancia esta la importancia que le dan a identificar el estudiante con el cual
interactuaran (M=3,96 y DS=1,02), siendo que es primordial para proyectar el cdmo se
desarrollard el curso y en definitiva poder cubrir brechas de formaciéon en los
estudiantes si son necesarias.

En la funcion de desarrollo de la formacién, se considera que la comunicacidon
efectiva (M=4,5 y DS=0,95) y el manejo de grupo (M=4,40 y DS=0,94) son
competencias fundamentales para el éxito del curso que entregan; no asi el de manejo
de diferencias sociales (M=4,1 y DS=1,02) y tolerancia a la presién (M=4,19 y DS=1,01)
gue de acuerdo a su rol en el contexto social y cultural de la institucidn debieran ser
primordiales.

Para la funcién de evaluacion de la formacién, se aprecia que el andlisis de
resultados (M= 4,23 y DS=1,04) y revisidn y entrega de los mismos (M=4,21 y DS=1,07)
como funciones importantes, pese a que es inquietante la poca preocupacién en la
definicion y disefio de los instrumentos de evaluacidn, ya que son claves para el
proceso ensefanza aprendizaje. Esto se explica debido a la insipiente implementacién
de esta fase dentro del modelo educativo de la propia institucién.

3.3. Anadlisis descriptivo de las percepciones docentes en funcién a edad y
jornada de trabajo

a) En funcidon de la variable edad
Se observa en la tabla 11 que a pesar de que no hay diferencias significativas, los
docentes valoran las certificaciones en la linea de especialidad, lo que tiene coherencia
con lo postulado en el marco referencial. Igualmente este fendmeno se evidencio en
las entrevistas realizadas, donde los entrevistados destacan: que las certificaciones dan
un alto grado de especializacién requerido por la institucion de educacién y la
empresa. Otro punto destacable es que los profesionales de los grupos 1 y 2
consideran menos importante tener una experiencia docente previa, lo que difiere del
grupo 3. Esto se sustenta en lo postulado en el marco contextual, donde las
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percepciones de los profesionales daban cuenta que no era necesario ser “docente”
para transferir los conocimientos técnicos.

n°|Caracteristicas del desarrollo Menores|Entre Mayores |Sig.|Diferencia
profesional docente de 30 (1)|30y 39 (2)|de 39 (3)

1 |Titulo Profesional y 4 4 3,93 - |-
Grados Académicos

2 |Formacion docente previa 3,7 3,6 4,08 - -

3 |Formacion pedagogica 3,9 3,8 4,14 - -
permanente

4 |Experiencia docente previa 3,4 3,5 4,11 - |-

5 |Experiencia en la linea de 4,5 3,8 4,38 - -
expertiz en la industria (afios)

6 |Certificaciones en la linea de 3,9 3,8 3,8 - -
especialidad

7 |Grado de vinculacidn con la 4,4 3,6 4,23 - |-
industria
Tabla 11: Medias de las percepciones docentes por caracteristicas

de desarrollo profesional

En tabla 12 los de grupo 3 otorgan mayor relevancia a la estabilidad o tipo de
contrato, con respecto a los grupos 2 y 3. Esto es la necesidad de los profesionales
mayores en permanecer en la docencia versus los profesionales mds jovenes, que
estan en pleno desarrollo y experiencia profesional en su linea de especialidad siendo
esta tarea como la que les brinda mejor estabilidad laboral.
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n° | Satisfaccion Personal del Entorno Menores | Entre Mayores |Signif. | Diferencias
de30(1)|30y39(2) |de39(3)

1 |Valor/Hora Docente 3,27 3,26 3,63 - -

2 | Estabilidad Laboral 2,47 3 3,79 0,035 |3>2>1
(Tipo de Contrato)

3 | Grado de pertenencia 3,4 3,57 4,26 - -
con la Institucion

4 | Apoyo de las autoridades 3,93 3,35 3,63 - -
institucionales

5 | Trabajo colaborativo 3,13 3,43 3,63 - -
entre docentes pares

6 | Recursos disponibles para 3,6 3,48 4,11 - -
impartir sus clases
(Infraestructura, salas,
laboratorios, servicios, otros)

7 | Exigencias del Modelo Educativo 3,67 3,43 3,95 - -

8 | Exigencias Administrativas 3,27 3,39 3,74 - -

9 |Instruccion permanente 3,47 3,17 3,74 - -
disciplinaria

10 | Instruccion permanente 3,4 3,65 4,26 - -
metodoldgica

Tabla 12: Medias de las percepciones docentes por caracteristicas de satisfaccion personal

En cuanto a la planificacion de la formacidon se observa una diferencia
significativa sélo en la definicidn de las estructuras de evaluacién (ver tabla 13). Esto se
puede explicar por la estructura de instruccion de inicio y de formacion previa de los
docentes y los modelos que aprendieron en su etapa de estudiantes.

n°|Tareas de Planificacion de la|Menores|Entre | Mayores|Sig. |Diferencias
Formacion de30(1)|20 y|de 39
39 (3)
(2)
1 [Andlisis de la formacion a|4,07 4,09 4,42 - -
impartir.
Revisidn Programa Instruccional
de la Asignatura (PIA)
2 | Andlisis de las caracteristicas 3,8 3,83 (4,26 - -
de los estudiantes que recibiran
formacién
(curso, nivel)
3 | Definicidon de los objetivos del |4,4 4,17 (4,63 - -
curso.
Es decir lo que se desea lograr
con la formacién de acuerdo a
las competencias
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declaradas en el Programa
Instruccional de Asignatura.

4 | ldentificacidn y organizacién 4,33 3,87 14,42 - -
de las competencias:
competencias, habilidades
y actitudes a impartir.

5 | Disefio de estrategias |4 4 4,32 - -
metodoldgicas. Revision  de
Programa Secuencial de
Asignatura (PSA) y Material de
apoyo.
6 | Definicidon Estructura de (4,33 3,87 |4,58 0,033 | 3>1>2
Evaluacion.
Identificacion de Instrumentos
con los que

se mediran las competencias

y porcentaje de cada uno.

Tabla 13: Medias de las percepciones docentes por tareas de planificacion de la
formacion

Para las tareas asociadas al desarrollo de la formacién, es destacable mencionar
que indistintamente la edad, los encuestados consideran que la comunicacién efectiva
y manejo de grupo son items esenciales. Y para las funciones asociadas a la evaluacion
de la formacion, los encuestados de los grupos de mayor edad sefialan que la etapa de
analisis de resultados es esencial para validar el aprendizaje de sus estudiantes y asi
contribuir con la retroalimentacion en sus conocimientos.

b) En funcion de la variable jornada de trabajo

Se evidenciaron diferencias en las apreciaciones en cuanto a la labor docente. Los
profesionales que trabajan en alguna de las jornadas creen ser referentes para el
alumno y transferir conocimientos técnicos y experiencia practica, mayormente por su
condicion de docente con jornada parcial y alta vinculacién con la industria, a
diferencia de los que trabajan en ambas jornadas, cuya relacion con el mundo
empresarial es menor. Ademas, existe una alta percepcién de que su labor es un
aporte a la sociedad, en ambos grupos. Ambos destacan la falencia de capital humano
especializado en el sector industrial chileno, y creen que su tarea formativa en
instituciones de formacion profesional, contribuye a mermar de alguna forma esa
brecha.

Para las caracteristicas de desarrollo profesional, es posible constatar una
diferencia significativa (ver Tabla 14) para la valoraciéon dada a la experiencia docente
previa. Los profesionales del grupo 1 dan mayor importancia a este item y esto se
sustenta fundamentalmente por la variedad de perfiles de alumnos con los que debe
tratar y la mayor cantidad de horas dedicadas a la docencia.
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Ambas |Jornada |Sig. |Diferencias
Caracteristicas Desarrollo |Jornadas| D o V
Profesional (1) (2)
Titulo Profesional y Grados
1| Académicos 3,96 4 - -
2 | Formacidn docente previa 3,79 3,82 - -
Formacién pedagdgica
3 | permanente 4,04 3,81 - -
4 | Experiencia docente previa 3,85 3,31 0,02(1>2
Experiencia en la linea de
expertos
5| en la industria (afios) 4,21 4,05 - -
Certificaciones en la linea de
6 | especialidad 3,8 3,88 - -
7| Grado de vinculacion con la 4,08 4 - -
industria

Tabla 14: Medias de las percepciones de las caracteristicas de desarrollo
profesional por jornada docente

Para las caracteristicas de satisfaccién personal los del grupo 1 consideran
relevante la estabilidad laboral o tipo de contrato (ver tabla 15). Esto se debe a que
ellos ven la docencia como una alternativa de carrera profesional, al tener mas horas
en formacion, a diferencia del grupo que jerarquizan su labor en la industria como su

principal fuente de ingreso.

Ambas Jornada |Sig. |Diferencias
Satisfaccién del Entorno Jornadas |D o V
(1) (2)
1 |Valor/Hora Docente 3,35 3,43 - -
2 | Estabilidad Laboral (Tipo de Contrato) 3,24 2,96 0,034 1>2
3 | Grado de pertenencia con la Institucion 3,65 3,91 - -
4 | Apoyo de las autoridades institucionales 3,65 3,52 - -
5 | Trabajo colaborativo entre docentes pares 3,41 3,43 - -
6 | Recursos disponibles para impartir sus clases | 3,85 3,52 - -
(Infraestructura, salas, laboratorios, servicios,
otros)
7 | Exigencias del Modelo Educativo 3,59 3,78 - -
8 | Exigencias Administrativas 3,62 3,26 - -
9 | Exigencias Administrativas 3,5 3,35 - -
10 | Instruccidon permanente metodoldgica 3,91 3,61 0,063 |1>2

Tabla 15: Medias de las percepciones de las caracteristicas de satisfaccion personal por
jornada docente

En las funciones de planificacion los profesionales del grupo 1 priorizan la
definicidon de objetivos del curso y analisis del mismo, a diferencias de los del grupo 2,
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gue destacan la importancia de la revisién del programa instruccional de la asignatura.
Esto radica en el hecho de que estos docentes al tener menos dedicacién a la docencia,
evidencian la necesidad de apoyo e induccion en el desarrollo y analisis de clases. Para
las funciones de desarrollo de la formacidn, indistintamente la jornada en que realizan
clases, los formadores consideran relevante la comunicacion efectiva y la toma de
decisiones dentro de la sala de clases como competencias actitudinales mas
importantes para llevar a cabo con éxito la clase. Por ultimo, en las tareas de
evaluacién de la formacidn, independientes de su jornada, sefialan que la revision y
analisis de resultados son tareas importantes en el proceso de ensefianza vy
aprendizaje.

4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

El presente estudio da cuenta de que estos profesionales se caracterizan por ser
principalmente personas de sexo masculino de edad media con un alto nivel de
formacién y experiencia técnica por sobre la pedagdgica. Se destaca ademas, que la
gran parte de los profesionales con dedicacién parcial trabajan en la industria en
cargos técnicos, donde experimentan a nivel productivo sus competencias
profesionales y alto desarrollo en su linea de especialidad. En efecto, esta
caracteristica hace que muchos de ellos, con independencia de los que esperan y de lo
que estén cualificados para hacer, tienen pocas perspectivas de desarrollar un carrera
profesional docente (Knight, 2005). No obstante, la vasta experiencia de estos
profesionales en el sector productivo y su tendencia a la especializacion es
fundamental para el desarrollo de clases. En primer lugar, la vinculacion, experiencia y
especializacién es requisito de entrada para la formacién profesional y en segundo
lugar, estos elementos son facilitadores en gran medida para realizar la enseifanza de
los conocimientos, habilidades y actitudes definidos en los programas académicos.
Entonces, es concordante que los resultados evidencien una alta apreciacion a la
vinculacién con la industria y a la especializacion como caracteristicas de desarrollo
profesional.

De lo anterior, para estos profesionales en contextos educativos, la especializacion
es una oportunidad de formacion. Justamente, un factor clave en estudios previos, da
cuenta que la capacitacidon y aprendizaje continuo son elementos que influyen en la
motivacion que tienen estos profesionales por el trabajo docente. Kirpal y Witting
(2009) destacaron que en general los profesionales que se dedican a la docencia en
tiempo parcial, gastan mas de 8 horas al mes en capacitacién en alguna linea de
especialidad, tanto es asi, que el estudio constatd que estos profesionales tienen una
actitud mucho mas positiva hacia su labor docente, ya que ven este aprendizaje como
beneficioso para su desarrollo profesional. Efectivamente, los aciertos de dicho estudio
validan las apreciaciones que tienen los docentes encuestados, en cuanto a su tarea
docente y por otro lado incentivan a la institucién a desarrollar constantemente
estrategias de formacién continua en estos aspectos.

Sin embargo, la insistente tendencia a la especializacion olvida desarrollar otras
habilidades que son importantes y que el docente debe adquirir para llevar a cabo su
rol de facilitador, es por ello que se postula que estos profesionales mas que ser
facilitadores del aprendizaje en contextos de competencias, son especialistas en algin
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area técnica. Esto se relaciona con las percepciones que tienen los profesionales
encuestados, que evidencian la falta de habilidades y actitudes necesarias para lograr
el éxito en su clase. Se suma ademads la poca formacidén en aspectos metodoldgicos,
gue si bien las percepciones vertidas en este estudio, en su mayoria denotan que no
son necesarias, la realidad es otra. En efecto, las propias instituciones de educacién
debieran hacerse cargo de esta deficiencia, considerando que su modelo educativo
requiere profesionales con este perfil.

Otro elemento destacable es el compromiso del docente con su labor. Se seiiald
en las entrevistas, que el esfuerzo que se realiza en la preparacién de clases es para
gue los estudiantes logren adquirir las competencias y de esta forma se posicionen en
el sector productivo de la mejor forma. Pese a ello, en los resultados de las encuestas
se muestra la poca valoraciéon dada al aporte a la sociedad que se puede hacer
formando capital humano especializado. Esto uUltimo se valida con lo sefialado por
Avalos (2010), que los profesores conciben su misién formativa de un modo mds
amplio, en la medida que las autoridades educativas privilegien una mirada enfocada
solo a los resultados por encima de las definiciones institucionales.

En lo que respecta a las percepciones sobre la labor docente se coincide con los
expuesto por Avalos (2012) quien sefiala que los docentes definen sus tareas que les
son propias de manera que entienden sus relaciones con otros que hacen lo mismo, o
bien de modelos que traen de sus preconcepciones docentes. De lo anterior, la idea de
ser un buen profesor con dedicacién parcial tiene algo de logro personal, también es
un resultado del modo de operar gracias al apoyo de un grupo de trabajo, valores y
procedimientos docentes (Tait, 2002), por lo que las estrategias para mejorar las
practicas docentes deben formularse en consonancia con los deseos, motivaciones y
aspiraciones en conjunto con la comunidad académica.

De lo anterior es un desafio para el gobierno poder regular los mecanismos de
contratacidn, induccidn y formacién de este tipo de profesionales, de manera que las
instituciones puedan tomar en consideracién las necesidades de estos profesionales y
las incorporen dentro de su gestion docente, mejorando por ende el entorno del
formador y a su vez la calidad de ensefianza entregada.

Ciertamente, que las limitaciones del estudio tienen relaciéon con la muestra, al ser
intencional e institucional, lo que podria no ser representativa y afectar en los posibles
hallazgos. Ademas, al ser un estudio no experimental, se suma una limitacién
temporal, es decir imposibilita profundizar en los cambios de las percepciones que
podrian tener en un periodo de tiempo mayor. En consecuencia los resultados aqui
expuestos son sélo aproximaciones a las percepciones que los docentes tienen sobre
su labor y que se pueden tomar como referencia para otros estudios en contextos
similares.

Para concluir, a partir de esta investigacién es posible realizar aportaciones a
futuros estudios relacionados. Tal es el caso que se podria profundizar en los factores
gue afectan a las percepciones que tienen este tipo de profesionales con respecto a su
tarea docente, en los diferentes contextos de accién; identificar en qué y cdmo afectan
en su desarrollo profesional docente; y asimismo estas aproximaciones permitirian a
las instituciones comenzar a reflexionar en lo que sus formadores necesitan para
cumplir con éxito su tarea docente.
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