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 RESUMEN
_______________________________________________________________________________

En el contexto de la mejora de la Formación Inicial Docente, y como insumo para 
retroalimentar los programas formativos de los futuros profesores, el artículo busca 
develar las representaciones sobre la política educativa que poseen los estudiantes 
que ingresan a estudiar Pedagogía en cinco universidades regionales del Estado, ubi-
cadas en la zona norte, centro, sur y austral de Chile. En función de ello, la muestra 
del presente estudio corresponde a 1327 estudiantes, equivalente al 24% de la po-
blación. Mediante un estudio comparativo de tipo descriptivo, realizado de manera 
transversal y vía soporte informático, se concluye que los estudiantes evaluados dis-
ponen de una cantidad escasa de información acerca de las políticas educativas; de lo 
que se infiere que la valoración de contar con este conocimiento profesional es débil 
al momento de ingresar a la Formación Inicial Docente. Esto abre una interrogan-
te en cuanto a su poca claridad en torno a la realidad de la política educativa en su 
país y la naturaleza de la labor docente representada por los ingresantes a Pedagogía.

Palabras Clave: Formación de docentes; representaciones mentales; política educati-
va; universidad pública.
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Representations on educational policy of pedagogy students who 
are starting their studies in Chile
_______________________________________________________________________________

 ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

In the context of improving Initial Teacher Education, and as an input to provide fee-
dback for the training programs of future teachers, the article seeks to unveil the re-
presentations of educational policy held by students entering Pedagogy in five regional 
State universities, located in the northern, central, southern and southern zones of 
Chile. Based on this, the sample of the present study corresponds to 1,327 students, 
equivalent to 24% of the population. Through a descriptive comparative study, carried 
out cross-sectionally and via computer support, it is concluded that the students eva-
luated have a limited amount of information about educational policies on the object 
represented; from which it is inferred that the valuation of having this professional 
knowledge is weak at the time of entering Initial Teacher Training. This opens a ques-
tion regarding its lack of clarity regarding the reality of educational policy in their coun-
try and the nature of the teaching work represented by future entrants to Pedagogy.

Keywords: Teacher training; mental representations; educational policy; public uni-
versities.

_______________________________________________________________________________

1. Planteamiento del problema

En las últimas décadas, las Reformas Educativas han liderado la discusión en varios paí-
ses, ocupando “un lugar estratégico tanto en la agenda pública de los gobiernos como en las 
organizaciones de la sociedad civil” (Gajardo 2009, p. 59). En este sentido, tal como señala 
Latorre (2005), la preocupación por la calidad y equidad de la educación ha marcado la agen-
da de trabajo en los distintos niveles del sistema, entendiendo la educación como un vector 
estratégico para el desarrollo del país. 

Desde el punto de vista de la política educativa, un aspecto clave en estas discusiones se 
encuentra en la generación de mecanismos para asegurar la calidad de la educación (Cer-
da y Opazo, 2011). Sin embargo, el concepto de calidad está condicionado por el contexto 
histórico y social en que se desarrolle (Duk y Narvarte, 2008) y dependerá de un juicio de 
valor en torno al tipo de educación, de persona y de sociedad que se busca. Cada actor social 
involucrado en este proceso, según su visión política e ideológica, tendrá distintas formas de 
definir lo que se entiende por calidad de educación, lo que tiene consecuencias directas en los 
diseños para alcanzarla (Arancibia, Ayma, Cifuentes y Yáñez, 2012).

En el caso de Chile, la calidad en educación se ha vinculado al desarrollo económico (Con-
sejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educación, 2006), en el contexto de un modelo 
de educación centrado en la formación de capital humano y “representándola por la cantidad 
de dinero invertido” (Elías y Fernández, 2002). 

No obstante, desde 1980 a la fecha, en Chile se ha experimentado una serie de cambios 
estructurales en función de “mejorar” la educación impartida (Cox, 2003). Todos estos se ins-
piran en un paradigma económico neoliberal, por lo que estas reformas nunca modificaron 
sustancialmente la estructura del sistema educativo (Picazo, 2007). En este sentido, la política 
educativa chilena se ha percibido como íntimamente determinada por la racionalidad econó-
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mica (Cavieres, 2014). De esta manera, pese a las buenas intenciones, el diseño y la finalidad 
de las políticas educativas, estas aún generan controversia (Maureira, 2015), puesto que las 
estrategias siguen siendo emanadas desde nivel central, transformando a docentes y directi-
vos, alumnos, padres y apoderados, en meros ejecutores de la política pública.

En particular, luego del 2006, a raíz de lo que se conoció como la “revolución pingüina”, 
Chile experimenta cambios significativos en el sistema educativo, como resultado del des-
contento ciudadano “que presiona y finalmente obliga al Estado chileno a realizar cambios 
sensibles al sistema educativo” (Maureira, 2015, p. 18). Al parecer, “lo fundamental de estos 
procesos de movilización es que han potenciado una discusión política y ética respecto de la 
transformación de la lógica de la competencia y la orientación al mercado del sistema edu-
cativo chileno” (Villalobos y Quaresma, 2015, p. 73), tal como ha quedado evidenciado en 
medios de comunicación, impactando en la construcción colectiva de las representaciones 
al respecto. 

Dentro de este contexto, uno de los aspectos que mayormente ha concitado interés, se re-
laciona con la formación docente, lo que según Gómez y Castillo (2019) se debe en gran parte 
a los aportes presentados por investigaciones como el Informe McKinsey (Barber y Mour-
shed, 2008). En Chile se estructuran acorde a la idea de que la formación docente puede tener 
impacto en el mejoramiento de los resultados escolares. Es así como emerge un interés por la 
calidad de la formación de profesores, ya que se considera uno de los factores más relevantes 
para la mejora de la calidad de la educación y, en consecuencia, constituye un tema de interés 
para las políticas públicas como para el mundo académico y la investigación (Ávalos, 2014; 
Maldonado, Sandoval y Rodríguez, 2012; Sandoval, Frit, Maldonado y Rodríguez, 2010). 

A partir de lo anterior, una de las problemáticas necesarias de enfrentar radica en conocer 
qué información manejan los futuros profesores que ingresan a universidades del Estado, 
sobre las recientes políticas educativas chilenas. Este problema se basa en dos supuestos:

1. El ejercicio de la docencia implica estar al tanto de las exigencias implícitas de la profe-
sión docente en un contexto caracterizado por el mercado de la Educación, la preocupación 
por la calidad de la docencia, el impulso por el mejoramiento de la Formación Inicial Docen-
te, el Estado evaluador, la orientación al mercado y la competencia, entre otros.

2.- El dominio del conocimiento sobre políticas educativas puede ser entendido como 
parte del conocimiento profesional docente.

1.2. Política educativa

El mundo globalizado supone una política sensible a la velocidad con que cambian las 
demandas de la población (Tarabini-Castellani y Sarró, 2011). De esta manera, muchas veces 
los cambios sociales pueden no coincidir con cambios políticos, los que dan forma a repre-
sentaciones cognitivas, normativas e instrumentales sobre la realidad que están detrás de las 
políticas públicas. Lo descrito plantea la necesidad de mayor participación y discusión en 
torno a las representaciones que le subyacen (Jobert, 2004).  

Por otro lado, es necesario considerar que la representación común que sustenta la edu-
cación chilena es la de “una educación que prepara a los estudiantes para un mundo laboral 
ya estructurado e inmutable” (Maureira, 2015, p. 98). Al respecto hay trabajos muy completos 
sobre las políticas educativas que se implementaron a partir del año 1990 (Cox, 2012; Picazo, 
2007; Redondo, 2015). 
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En torno al rol del Estado en las políticas educativas, Maureira (2015, p. 50) expone que: 

Gracias a este cambio de paradigma, en cuanto al rol que el Estado posee con res-
pecto al diseño, elaboración, aplicación y evaluación de políticas educativas, la li-
teratura habla hoy de “Estado evaluador”, el que básicamente conserva, con ciertos 
matices, la idea de la educación como un derecho social, pero bajo una perspectiva 
que la asume con rasgos relacionados con la lógica de mercado.

El mismo autor señala que las actuales políticas no están orientadas directamente hacia 
los aprendizajes, sino que más bien a procesos centralizados que establecen externamente 
las condiciones en que realizan los procesos de enseñanza. Maureira (2015) plantea que la 
consecuencia más notable de esta política en Chile, es la desprofesionalización docente al 
“intentar transformarla en una actividad de técnicos ejecutantes de un diseño elaborado en 
otras instancias externas al aula” (p. 95). Lo anterior, cobra sentido dentro de un marco carac-
terizado por políticas educacionales descentralizadas, cuyos impactos en el caso chileno, tal 
como precisan Almoacid, Ávalos y Leyton (2008) convergen en las tres áreas significativas: 
“ámbito educativo (objetivos, métodos de enseñanza, currículo y procesos de evaluación); 
ámbito organizativo (recursos humanos) y el ámbito financiero, en el cual surge la posibilidad 
de administrar recursos” (p. 4); aspectos de interés para el profesorado.

En consecuencia, estudiar las representaciones en torno a la política educativa permite 
profundizar en los sistemas cognitivos, instrumentales y valorativos presentes en los futuros 
profesores, promoviendo una reflexión profunda en torno al rol de las instituciones educati-
vas en la sociedad chilena. Asimismo, se puede identificar las representaciones más enraiza-
das en la cultura educativa de parte importante del territorio nacional, sin cuyo conocimien-
to, y como bien lo señala Eisner (2001), todo intento de mejora va directo al fracaso. Como 
señala Maureira (2015, p. 265):  

Al considerar a los docentes y directivos en sus representaciones sociales, pedagó-
gicas, afectivas y psicológicas, no solo se toma su “parecer” para que éste asuma 
con mayor entusiasmo el cambio, sino que amplía su campo de representaciones 
en torno a las políticas o modificaciones que se quieren instaurar.

En consecuencia, los cambios ya no pueden llevarse a cabo por encima de las emociones, 
y horizontes profesionales del profesorado; lo que según Hargreaves (2003) los condenaría 
al fracaso. Como señalaban Bolívar, Gallego, León y Pérez (2005) elementos fundamentales 
reconocidos como constitutivos de vulnerabilidad de la profesión docente, por los propios 
actores, incluyen las medidas políticas y administrativas, relaciones profesionales en la escue-
la y limitaciones para la eficacia docente. 

A este respecto, los autores mencionados citan a Novoa (1999) al señalar que los docentes 
constituyen “un actor colectivo portador de una memoria y de una serie de representaciones 
comunes que generan lenguajes propios, rutinas compartidas de acción, espacios de coope-
ración y dinámicas de conformación participadas” (Bolívar et al., 2005, p. 41).

1.3. Representaciones sociales

El concepto de Representaciones Sociales fue formulado originalmente por Moscovici 
(1979) en los años sesenta, a partir de un conjunto de hipótesis esgrimidas para distinguir el 
conocimiento basado en el sentido común, del conocimiento científico. Lo anterior en virtud 
de que el primero, en vez de buscar la verdad del conocimiento científico (episteme), aspira a 
una mejor comprensión entre los sujetos, dentro de una sociedad moderna caracterizada por 
la fuerte influencia de las opiniones.
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Según Farr (1986), las representaciones conforman un sistema de valores, ideas y prác-
ticas complejas en los sujetos. Por ende, no son simples opiniones o actitudes hacia objetos, 
sino que configuran un conocimiento sobre la realidad y disposiciones propias para relacio-
narse e interactuar con ella, por tanto, poseen una epistemología particular de producción 
de conocimiento. En definitiva, “el concepto de representación social designa una forma de 
conocimiento específico, el saber de sentido común, cuyos contenidos manifiestan la opera-
ción de procesos generativos y funciones socialmente caracterizados. En sentido más amplio, 
designa una forma de pensamiento social” (Jodelet, 1984, p. 474).

Una característica distintiva de las Representaciones Sociales, en cuanto conocimiento, es 
que son producidas colectivamente como resultado de la interacción entre los individuos que 
comparten un mismo espacio social (Moscovici, 1979). Desde esta perspectiva, las represen-
taciones dotan a los individuos de un sistema de valores, nociones-conceptos (conocimiento) 
y prácticas que le permiten comprender y actuar de una manera particular en su contexto 
social, simbólico y material. 

Por su parte, Mora (2002) y Araya, (2002) quienes han trabajado sobre la configuración 
del conocimiento representado por los sujetos, señalan que la representación estaría com-
puesta por tres dimensiones: la información del objeto representado, el campo del objeto 
representado y la actitud hacia el objeto representado. En términos concretos, la dimensión 
de información corresponde a los contenidos, datos y fuentes de referencia que inciden en 
la configuración de los contenidos representacionales. Según Zamora (2013), es el elemen-
to que se relaciona con “lo que yo sé”, “lo que yo veo” y “lo que yo siento”, respecto de un 
acontecimiento, hecho o fenómeno de naturaleza social (p. 53). Su importancia radica en 
que revelaría el capital que poseen las personas sobre la realidad representada, por lo que 
es interesante pesquisar la cantidad y calidad de estos elementos. La dimensión campo de 
representación, por su parte, hace referencia a las cualidades del contenido de una Repre-
sentación Social, producto del proceso de objetivación de la misma (Araya, 2002). Puede ser 
conceptualizado como “el complejo de imágenes, juicios, creencias, modelos o contenidos 
concretos referidos al objeto de la representación” (Guzmán, 2011, p. 70). Acceder a estos 
elementos resulta en especial relevante en los estudios que buscan develar cambios a través 
del tiempo, pues es la dimensión que tiene mayores o menores posibilidades de modificación, 
en un mismo grupo o entre grupos. En el tercer caso, la dimensión actitud, puede ser definida 
como “la reacción emocional, básicamente favorable o desfavorable, que indica qué se hace 
y cómo se actúa, dinamiza y regula la acción” (Fernández-Porcela, 2017, p. 194), de lo que se 
desprende su importancia para el análisis del comportamiento humano y sus fundamentos 
implícitos. Es así, como los elementos de estas dimensiones, en su conjunto, darían cuenta de 
una representación social. Sin embargo, es posible hacer una distinción de ellos en términos 
analíticos, tal como se observa en Guzmán (2011), Guirado, Mazzitelli y Olivera (2013) y 
Cuevas (2016), entre otros.

En relación a nuestro trabajo, el presente artículo presenta resultados sobre la dimensión 
información acerca de la Política Educativa, expresadas en juicios valorativos, realizados por 
estudiantes que ingresan a su Formación Inicial Docente. Estos hallazgos se enmarcan en 
un proyecto de mayor envergadura, que en su conjunto da cuenta de las representaciones 
sociales que poseen los participantes acerca de la profesión docente. Sin embargo, en esta 
ocasión se decide pormenorizar en los datos sobre las Políticas Educativas, dado que se tra-
ta de uno de los objetos de aprendizaje menos explorados en los estudiantes de formación 
inicial docente. Es así como, a partir de sentencias que aluden explícitamente a elementos 
representacionales de la Política Educativa, el estudio da cuenta de la valoración que hacen 
los participantes como colectivo particular, infiriendo los elementos representacionales co-
munes y divergentes, a partir de las respuestas.
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1.4. Representaciones sociales y profesión docente

La Teoría de las Representaciones Sociales, ha tenido alto nivel de aceptación entre los in-
vestigadores, dado que ha permitido superar la tradicional “escisión entre individuo y socie-
dad, naturaleza y cultura o conocimiento por elaboración individual o por imposición social” 
(Castorina, 2008, p. 9). Es así, como se han destacado estudios para indagar problemáticas 
ligadas a la cognición social en áreas de Ciencias Sociales, Psicología y Educación. En particu-
lar, en el campo de la Pedagogía, los informantes claves han sido diversos actores educativos, 
principalmente profesores y estudiantes (Arbesú, Gutiérrez y Piña, 2008; Cuevas, 2017; Lo-
zano Andrade, 2016; Prado de Souza, 2000; Salinas, Isaza y Parra, 2006; Torres, 2013), lo que 
ha contribuido a una comprensión más acabada de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 La mayoría de las indagaciones sobre el profesorado dan cuenta, en general, de que la 
docencia es una función social de naturaleza compleja, que involucra aspectos tanto indivi-
duales como grupales, cuya coordinación ocurre intra y extra aula. Ello implica, entre otras 
cosas, darse cuenta de que muchas de las decisiones que se toman a nivel de sala de clases, 
se ven influenciadas por normativas, leyes y principios orientadores alineados con Políticas 
Educativas, las que no necesariamente son analizadas como objeto de aprendizaje durante la 
Formación Inicial Docente. Lo anterior resulta un desaf ío en la actualidad, sobre todo porque 
en el contexto de las Reformas Educativas, se ha albergado la expectativa de contar con bue-
nos profesores, capaces de impactar en el mejoramiento de la calidad de la educación. Según 
Coll (2009), esto ha puesto en duda la vigencia de los planes de formación y las prácticas de 
enseñanza del profesorado, siendo necesario poner el foco en el aprendizaje; tal como se do-
cumenta en variados textos normativos tales como, Marco para la Buena Enseñanza (2008), 
Orientaciones para la Formación Inicial Docente (MINEDUC, 2011), Plan de Desarrollo Pro-
fesional Docente (Ley 20.903, MINEDUC, 2016), entre otros.

Por otro lado, indagaciones tanto teóricas como empíricas han demostrado que la for-
mación de un docente implica atender elementos subyacentes, no necesariamente explícitos 
en su formación o en las prácticas pedagógicas (Guerra y Montenegro, 2017; Hernández-
Nodarse, 2017; Tardif, 2010). En particular, estudios en la línea del pensamiento del profesor, 
han planteado que más allá de la observación del desempeño docente, resulta de interés pri-
mordial explorar los conocimientos previos, las teorías implícitas, las creencias o las repre-
sentaciones, por el impacto que éstas podrían tener en su actuación y en sus posibilidades 
de cambio (Jáuregui, Carrasco y Montes, 2004; Pérez Gómez, 1987); tal como se espera que 
suceda al apropiarse del foco en el aprendizaje.

Para ello, una forma de acceso a este conocimiento profesional son las representaciones 
sociales. Se selecciona esta teoría por cuanto permite acceder a las creencias, valoraciones, 
ideas, imaginarios desde una epistemología del sentido común y entendiendo al futuro pro-
fesor como un actor social, en cuyo pensamiento convergen representaciones compartidas 
por el grupo. 

1.5. Representaciones sociales y políticas educacionales chilenas

Respecto de las políticas educativas chilenas, Almoacid et al. (2008), realizaron un estudio 
a partir de entrevistas a tomadores de decisión sobre las mismas. Se concluye que éstas se 
han articulado, fundamentalmente, en torno a dos representaciones sociales: el derecho a la 
educación y la libertad de enseñanza. Un ejemplo de la primera representación es la creencia 
de que todos deben recibir educación de calidad, con independencia de sus condiciones so-
ciales, culturales y económicas; siendo el Estado una entidad clave para su logro. En el caso de 
la segunda representación, ésta se evidencia en el derecho de los padres a elegir la educación 
de sus hijos, traspasando a los establecimientos educacionales la responsabilidad de ofrecer 
propuestas curriculares en sintonía con los resultados escolares. 
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2. Metodología

En coherencia con los objetivos del estudio, el diseño de la presente investigación es de 
tipo descriptivo, y pretende caracterizar las representaciones de los sujetos (actitud e in-
formación), para posteriormente proponer una interpretación de ellas desde los supuestos 
teóricos adoptados en la indagación (Goetz y LeCompte, 1988; Latorre, Del Rincón y Amal, 
1997; Neiman y Quaranta, 2006). Desde el punto de vista temporal, el estudio fue de tipo 
transversal, dado que la recolección de información se realizó una sola vez a todos los parti-
cipantes. La consulta se realizó durante los meses de marzo y abril del 2019, haciendo uso de 
soportes informáticos, previo protocolo de consentimiento informado y confidencialidad de 
información (Meo, 2010).

2.1 Objetivo

El presente artículo, pretende aportar evidencia empírica acerca de elementos represen-
tacionales comunes sobre la Política Educativa y su futuro ejercicio de la profesión docente, 
en estudiantes que ingresan a la etapa de Formación Inicial Docente, en universidades re-
gionales del Estado de Chile. Para lograr esta tarea, se propone identificar la información 
presente en los futuros profesores para posteriormente buscar nudos críticos que tensionen 
la formación inicial de profesores.

2.2 Población y Muestra

La población de estudio está constituida por 5.486 estudiantes, cuya estimación se efectuó 
en base a los datos1 sistematizados de todos los estudiantes que ingresaron a estudiar una 
carrera de pedagogía en una universidad del Estado de Chile y que iniciaron su Formación 
Inicial Docente durante el año académico 2019. En función de ello, la muestra del presente 
estudio corresponde a 1.327 estudiantes, equivalente al 24% de la población. Para asegurar 
la representatividad de la muestra se aplicaron los criterios de tamaño universo, margen de 
error, heterogeneidad, nivel de confianza, estratificación (por sexo y macrozonas) y aleatoria. 
La muestra definitiva se puede observar en la Tabla 1:

Tabla 1
Distribución muestra de estudiantes ingreso FID año académico 2019.

Macrozona Muestra 
Estimada

Estudiantes

Muestra 
Total 

aplicada

Muestra 
Total Hombres

Muestra 
Total Mujeres

Estimada Rendido Estimada Rendido
Norte 268 306 90 125 178 181
Centro Norte 344 393 127 152 217 241
Centro Sur 245 243 94 96 151 147
Sur 183 285 80 123 103 162
Austral 70 80 25 32 45 48
Total 1124 1327 426 538 698 789

Fuente: Elaboración Propia

_____________________
1. Según el Servicio de Información de Educación Superior (SIES), para la matricula primer año 2018 en carreras 
de Pedagogía y Licenciaturas en Educación corresponde a 5486 matriculados (http://www.mifuturo.cl/index.php/
informes-sies/matriculados).
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2.3 Instrumento

Dada la naturaleza discursiva de las representaciones sociales y la constitución de la 
muestra, en este caso se aplicó un instrumento tipo escala Likert, dado que esta técnica de 
recolección de datos es una de las más empleadas para acceder a la información, opiniones y 
actitudes asociadas a éstas (Petracci y Kornblit, 2007). En este caso, se empleó la “Escala de 
Representaciones sobre la Profesión Docente” (versión 2019). Dicho instrumento consta de 
51 sentencias distribuidas en seis objetos/contenidos representados2 y en cuya construcción 
subyacen los supuestos de la teoría de las Representaciones Sociales (Moscovici, 1979). A 
nivel de estructura, para cada uno de los objetos representados en el instrumento, se presenta 
un conjunto de proposiciones o afirmaciones (sentencias), frente a las cuales el participante 
expresa su valoración. Para ello, puede hacer uso de las siguientes categorías de respuesta 
(escala): Totalmente en Desacuerdo, En Desacuerdo, De Acuerdo, Totalmente de Acuerdo, 
No Sabe/Sin Información. En otras palabras, al contestar los sujetos evaluados se ubican en 
algún punto, según sus propias valoraciones (actitud o información) sobre el enunciado. Este 
instrumento, con la totalidad de ítems, fue validado por jueces y contó con una revisión de 
las propiedades psicométricas, en dos fases. En primer lugar, mediante el Alpha Cronbach 
de 0.903 y un índice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de 0.90. En segundo término, por medio 
de un análisis factorial que permitió confirmar la correspondencia entre los factores teóricos 
postulados y los factores estadísticos encontrados, los que en conjunto explican el 56.2% de 
la varianza total. En coherencia con los propósitos del estudio, en el presente documento se 
informan los resultados sobre Políticas Educativas Actuales como objeto representado, que 
contiene nueve sentencias3. 

2.4 Procedimientos de análisis de la información

Dada la naturaleza del instrumento, la investigación asume el supuesto que no existen 
respuestas correctas o incorrectas. Al mismo tiempo, debido a que la “Escala de Represen-
taciones sobre la Profesión Docente” incorpora categorías escalonadas ante las afirmaciones 
(sentencias), para una adecuada interpretación de las respuestas, estas se clasificaron según 
fuesen representativas de tendencias positivas (favorables) o respuestas negativas (desfavora-
ble). Esto arrojó como resultado dos opciones de análisis más globalizadoras: (1) Totalmente 
desacuerdo + En Desacuerdo y (2) De Acuerdo + Totalmente De Acuerdo (ver Tabla 2).

Tabla 2
Clasificación de las respuestas en Escala Likert.

Clasificación Ordinal-Escala Likert Calificación de Análisis
Sin Información del Tema 0 Sin categoría
Totalmente en Desacuerdo 1 (Desacuerdo y 

Totalmente Desacuerdo)En Desacuerdo 2
De acuerdo 3 (De Acuerdo y 

Totalmente de Acuerdo)Totalmente De Acuerdo 4
 Fuente: Elaboración Propia

_____________________
2. Los objetos/contendidos representados son seis: Vocación Docente (con ocho escalas), Ejercicio Laboral y Eco-
nómico (ocho escalas), Políticas Educativas Actuales (nueve escalas), Ejercicio Profesional Docente (diez escalas), 
Auto-Imagen y Prestigio Social de la Profesión Docente (ocho escalas) y, Formación de Profesores (ocho escalas).
3. El instrumento es de los académicos Sandoval et al. El proceso de actualización y validación del mismo se realizó 
en el marco del proyecto FONIDE FON 181800090 (año 2018), financiado por el Ministerio de Educación de Chile, 
mediante el Fondo de Investigación y Desarrollo en Educación.

R. Bustos, P. Sandoval y A. Maldonado-Fuentes                                                      REXE 20(42) (2021), 53-71



61

3. Resultados

En coherencia con el objetivo del estudio, se explicitan la comparación de resultados y 
la distribución porcentual de respuestas según la variable sexo y ubicación de la institución 
en macro zonas. Posteriormente, se entregan los resultados del comportamiento total de los 
datos, complementando el primer análisis. 

3.1. Datos según sexo 

Para determinar si existen diferencias significativas en la distribución de respuestas por 
las variables sexo y macro zona, se aplicó la prueba no paramétrica para cada una de las es-
calas (ítems) del instrumento dado que las escalas corresponden a variables de tipo ordinal 
(Cañadas y Sánchez, 1998). En el caso del análisis por sexo se consideró a los hombres como 
una muestra y a las mujeres como una segunda muestra. Los resultados de la Prueba de U de 
Mann-Whitney para cada una de las escalas se presentan en la Tabla 3.

Tabla 3
Diferencias significativas de la variable sexo Prueba U de Mann-Whitney.

Objeto 
Representado

Sentencia U de Mann-Whitney-
Diferencias Sig. asintótica 

(bilateral)

Políticas 
Educativas 
Actuales

(1) Es el Ministerio de Educación quien certifica la 
calidad de la formación recibida para ejercer como 
futuros profesores(as).

,096

(2) La Agencia es la que certifica la calidad de la for-
mación recibida para ejercer como profesor(a) en el 
país.

,143

(3) Las actuales Políticas en Educación mejoran la 
calidad de la educación en el sistema escolar.

,000 (*)

(4) Las actuales Políticas en Educación mejoran la 
Formación Inicial Docente.

,010 (*)

(5) La nueva segmentación del sistema escolar (ense-
ñanza básica de seis años y media de seis años) servi-
rá para mejorar la calidad de la educación.

,890

(6) Los test nacionales e internacionales (SIMCE, 
PSU, TERCE, PIRLS, TIMMS y PISA) entregan in-
formación útil para mejorar los aprendizajes de los 
estudiantes.

,466

(7) la Ley SEP permitirá mejorar la equidad, calidad 
y convivencia para los niños vulnerables del  país.

,142

(8) Las actuales Políticas Educativas tienden a mejo-
rar la equidad y la convivencia escolares.

,067

(9) Tradición Política Educativa es a Cobertura y 
Equidad, como Innovación Educativa lo es con Cali-
dad y Excelencia.

,687

(*) Indica diferencias significativas.
Fuente: Elaboración propia.
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En la Tabla 3 se puede observar que existen diferencias significativas en dos de las ocho 
sentencias que conforman el objeto de representación evaluado (políticas educativas actua-
les). Dado estos resultados, se puede inferir que, en el grupo evaluado, no existirían diferen-
cias significativas en las representaciones sobre Políticas Educativas Actuales en relación con 
la variable “sexo”, ya que los valores en la mayoría de las sentencias del conjunto del objeto 
representado, no serían significativamente diferentes entre hombres y mujeres. 

Por otro lado, resulta de interés indagar específicamente en los valores porcentuales ob-
tenidos en cada una de las sentencias, según la distribución de las tendencias (favorables/
desfavorables) y respuestas observadas en la categoría de análisis “Sin información”, las que 
se presentan en las siguiente Tabla 4: 

Tabla 4
Diferencias significativas de la variable sexo Prueba U de Mann-Whitney.

Hombre Mujer
% Respuestas 
Sin Informa-
ción del Tema

% Respuestas 
En Desacuerdo 
y  Totalmente  
en Desacuerdo

% Respuestas 
De Acuerdo 
y  Totalmente 
De Acuerdo

% Respuestas 
Sin Informa-
ción del Tema

% Respues-
tas En Desa-
cuerdo y  To-
talmente  en 
Desacuerdo

% Respuestas 
De Acuerdo 
y  Totalmen-
te De Acuer-
do

Sentencia 1 18,2% 14,6% 67,2% 16,6% 11,4% 72,0%
Sentencia 2 37,9% 8,7% 53,4% 42,3% 8,1% 49,6%
Sentencia 3 21,1% 41,5% 37,4% 16,6% 35,7% 47,7%
Sentencia 4 23,1% 26,7% 50,2% 19,9% 22,0% 58,1%
Sentencia 5 20,0% 34,0% 46,0% 20,0% 34,5% 45,5%
Sentencia 6 6,1% 59,7% 34,2% 5,8% 58,0% 36,2%
Sentencia 7 53,4% 9,3% 37,4% 48,9% 10,3% 40,8%
Sentencia 8 21,1% 29,1% 49,8% 18,9% 25,7% 55,4%
Sentencia 9 35,8% 22,9% 41,3% 39,9% 17,0% 43,1%

Fuente: Elaboración propia.

De la Tabla 4, se puede apreciar que las tendencias de respuestas favorable/desfavorable 
son similares entre hombres y mujeres. No obstante, se observan diferencias significativas 
en las sentencias 3 y 4, con mayores porcentajes de respuesta De Acuerdo y Totalmente De 
Acuerdo en las mujeres que los hombres: “la Agencia de Calidad es la entidad que certifica la 
calidad de la formación recibida para ejercer como Profesor(a) en el país” (47,7% > 37,4%) y 
“las actuales Políticas en Educación mejoran la calidad de la educación en el sistema escolar” 
(58,1% > 50,2%). Coherentemente con lo anterior, ante las mismas afirmaciones (sentencia 3 
y sentencia 4), las opciones más desfavorables se concentran en los hombres (41,5% y 26,7%) 
a diferencia de lo señalado por las mujeres (35,7% y 22,0), respectivamente.

También se puede apreciar, que las tendencias de respuestas en cada una de las senten-
cias, en general, son similares entre hombres y mujeres; sin observarse tendencias contrarias 
entre las opciones favorables o desfavorables para cada afirmación. Por lo mismo, se puede 
inferir, a partir de estos datos, que las valoraciones e informaciones sobre las Políticas Edu-
cativas Actuales con las que ingresan los estudiantes de la Formación Inicial Docente, no 
estarían condicionadas por la variable sexo. 
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3.2 Datos según macro zona geográfica 

En relación con el análisis de la variable macro zona geográfica de las universidades del 
Estado4, se procedió a aplicar la prueba no paramétrica H de Kruskal-Wallis para identificar 
diferencias en las respuestas en la que se distribuyen los estudiantes participantes (Tabla 5). 
Los resultados arrojaron diferencias significativas en cinco de las nueve sentencias y, por 
ende, existiría al menos un par de respuestas por zona geográfica en la que las muestras (su-
jetos) difieren entre sí.

Tabla 5
Diferencias significativas de la variable Zona Geográfica de la Institución Prueba Kruska-
l-Wallis.

Objeto 
Representado

Sentencias Kruskal-Wallis-
Sig. asintótica 

(bilateral)

Vocación 
Profesional

(1) Es el Ministerio de Educación quien certifica la cali-
dad de la formación recibida para ejercer como futuros 
profesores(as).

,090

(2) La Agencia es la que certifica la calidad de la forma-
ción recibida para ejercer como profesor(a) en el país.

,172

(3) Las actuales Políticas en Educación mejoran la cali-
dad de la educación en el sistema escolar.

,004 (*)

(4) Las actuales Políticas en Educación mejoran la For-
mación Inicial Docente.

,184

(5) La nueva segmentación del sistema escolar (enseñan-
za básica de seis años y media de seis años) servirá para 
mejorar la calidad de la educación.

,000 (*)

(6) Los test nacionales e internacionales (SIMCE, PSU, 
TERCE, PIRLS, TIMMS y PISA) entregan información 
útil para mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

,000 (*)

(7) la Ley SEP permitirá mejorar la equidad, calidad y 
convivencia para los niños vulnerables del  país.

,192

(8) Las actuales Políticas Educativas tienden a mejorar la 
equidad y la convivencia escolares.

,000 (*)

(9) Tradición Política Educativa es a Cobertura y Equi-
dad, como Innovación Educativa lo es con Calidad y Ex-
celencia.

,020 (*)

(*) Indica diferencias significativas.
Fuente: Elaboración propia.

El análisis se realiza empleando el mismo criterio que la variable anterior. Esto es, se con-
sidera que el objeto representado se relaciona con la totalidad de las sentencias que la compo-
nen. De la Tabla 5, se desprende que existiría diferencias significativas por la variable macro 
zona geográfica de la institución en la que el sujeto encuestado ingresó a su Formación Inicial 
Docente; dado que en cinco de las nueve sentencias existirían diferencias significativas: “Las 
actuales Políticas en Educación mejoran la calidad de la educación en el sistema escolar” 
(para esta respuesta también hay diferencias significativas por la variable sexo); “La nueva 

_____________________
4. La muestra fue representativa por zonas geográficas: norte, centro norte, centro sur, sur y austral del país.
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segmentación del sistema escolar (enseñanza básica de seis años y media de seis años) servirá 
para mejorar la calidad de la educación”; “Los test nacionales e internacionales (SIMCE, PSU, 
TERCE, PIRLS, TIMMS y PISA) entregan información útil para mejorar los aprendizajes de 
los estudiantes”; “Las actuales Políticas Educativas tienden a mejorar la equidad y la convi-
vencia escolares” y, “Tradición Política Educativa es a Cobertura y Equidad, como Innovación 
Educativa lo es con Calidad y Excelencia”.

De lo anterior, se puede inferir que las valoraciones e informaciones asociadas a dimen-
sión Políticas Educativas Actuales no serían compartidas en general por todos los estudiantes 
del país y, existirían algunas diferencias por la ubicación de macro zona geográfica del país 
donde se matriculan dichos estudiantes: zona norte, centro norte, centro sur, sur o austral.

Tabla 6
Porcentajes de sentencias Dimensión Políticas Educativas por Macro Zona.

Fuente: Elaboración propia.

De la tabla anterior, cabe resaltar la sentencia tres que refiere a “Las actuales Políticas en 
Educación mejoran la calidad de la educación en el sistema escolar” no solo no es compartida 
por zona geográfica, sino que, además, por la variable sexo. Lo que implica que, es una afir-
mación que mayoritariamente recoge respuestas favorables más acentuadas en mujeres que 
en hombres y, en algunas macro zonas geográficas, en cuatro de las cinco existe mayor por-
centaje de respuesta en la opción De Acuerdo y en una de ellas (Macro Zona Sur), la opción 
en Desacuerdo obtiene mayor porcentaje de respuestas (ver Tabla 6).  
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3.3 Resultados en la muestra total

En la Tabla 7, se presentan los resultados derivados de las respuestas del total de estudian-
tes en Formación Inicial Docente participantes en el estudio en relación a las representacio-
nes sobre Políticas Educativas Actuales. 

Tabla 7
Resultados por sentencias dimensión políticas públicas actuales.

Sentencia
Porcentajes de Respuestas Muestra Total

Sin Información 
del Tema

En Desacuerdo y  
Totalmente en Desacuerdo

De Acuerdo y  
Totalmente De Acuerdo

Sentencia 1 17% 12,7% 70,0%
Sentencia 2 41% 8,5% 50,9%
Sentencia 3 19% 38,3% 43,2%
Sentencia 4 21% 24,1% 54,5%
Sentencia 5 20% 34,5% 45,5%
Sentencia 6 6% 58,9% 35,2%
Sentencia 7 51% 10,2% 39,1%
Sentencia 8 20% 27,3% 52,9%
Sentencia 9 38% 19,8% 42,2%

Fuente: Elaboración propia.

De la tabla, se puede inferir que existen representaciones poco formadas en relación al 
constructo evaluado, puesto que, en general, los sujetos marcan no tener información en la 
mayoría de las afirmaciones de las nueve sentencias que conforman el objeto representado. 
Específicamente, en tres de ellas, la opción “Sin información” presenta porcentajes que fluc-
túan entre 38% y 51%, además, en otras tres el 20% o más señala dicha alternativa; es decir, 
entre 2 a 5 estudiantes de 10 indica no tener información sobre algunas de las escalas del 
conjunto de afirmaciones que configuran la representación política educativas actuales.

Por otro lado, concurrentemente, los sujetos evaluados señalan estar de acuerdo con la 
afirmación en siete de las nueve sentencias con alta frecuencia, lo que implicaría que existe 
algún grado de representación común, pero no plenamente compartida por el colectivo. Esto 
podría explicar, en parte, las diferencias encontradas previamente por la Macro Zona geográ-
fica de pertenencia de los estudiantes estudiados (ver Tabla 5).

No obstante, al analizar los datos por la variable sexo y macro zona geográfica, las ten-
dencias de respuestas de las diferentes sentencias tienen a seguir las mismas opciones, por 
ello resulta relevante describir cómo se compone la representación a partir de las respuestas 
reportadas en cada sentencia.

En primer lugar, sobre las representaciones asociadas a la función de algunos organismos 
del sistema escolar chileno, los estudiantes que inician su Formación Inicial Docente en un 
70,0% asumen que el Ministerio de Educación de Chile es el responsable de certificar la cali-
dad de la formación de los profesores en Chile, al mismo tiempo, un 50,9% también atribuye 
dicha tarea a la Agencia de Calidad, aunque el 41,0% señaló no tener información al respecto 
(siendo la segunda frecuencia más alta en dicha opción). Dicha representación, sumada a la 
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falta de información, es un dato relevante, toda vez que ninguna de las dos agencias es la res-
ponsable de velar por la calidad de la formación de los profesores en nuestro sistema escolar5.

Por otro lado, en relación a la valoración (según la teoría es uno de los componentes más 
relevantes de las representaciones) un 43,2% valora las políticas educativas actuales impulsa-
das por el Ministerio de Educación de Chile, dado que contribuirían a mejorar la calidad del 
sistema educativo nacional (no obstante, un 38,3% no comparte dicha afirmación). Además, 
un 54,5% valora las políticas asociadas al mejoramiento de la Formación Inicial Docente, 
aunque un 21,0% desconoce o no tiene información sobre el tema. Además, un 45,5% valora 
la nueva segmentación del sistema escolar (6 años de educación general básica y 6 años de 
enseñanza media), puesto que mejoraría la calidad y la equidad de educación de nuestro sis-
tema y, por último, el 52,9% valora las actuales políticas por contribuir al mejoramiento de la 
calidad y convivencia escolar en nuestro sistema, al estar de acuerdo con dicha afirmación.

Por último, en relación a algunas políticas públicas específicas en educación, un 51,0% de 
los evaluados manifiesta no tener información sobre la Ley de Subvención Escolar Preferente 
(SEP)6 y, por tanto si ella contribuye al mejoramiento de la calidad y equidad en el sistema es-
colar para niños vulnerables del país. Además, un 38,0% señala no tener información sobre la 
relación entre las políticas de cobertura, equidad, innovación educativa, calidad y excelencia 
académica. Por último, un 58,9% (sentencia 6) no valora las políticas de aplicación de pruebas 
nacionales (SIMCE y PSU) e internacionales (TIMMS y PISA), puesto que ello no entregaría 
información útil para el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.

4. Discusión 

En coherencia con el marco de la Teoría de las Representaciones Sociales (Jodelet, 1984; 
Moscovici, 1979; Mora, 2002), la investigación se orientó a indagar sobre el conocimiento no 
especializado y de sentido común que han elaborado los futuros profesores antes de iniciar 
su Formación Inicial Docente sobre las políticas actuales en Educación, bajo el supuesto que 
ellas se han construido de manera natural en su experiencia previa como estudiantes del 
sistema escolar nacional, y se encontrarían formadas antes de comenzar sus saberes especia-
lizados en esta etapa formativa. 

Aparentemente, los estudiantes que ingresan a estudiar Pedagogía lo hacen por razones 
distintas a los marcos políticos y regulatorios de su profesión; quizás desconociendo la rela-
ción estrecha entre la profesión docente, la política general y las particularidades asociadas a 
la profesión. Es probable que, tras décadas de predominio de estrategias de desprofesionali-
zación emanadas desde nivel central, y la consecuente transformación de los actores educati-
vos en meros ejecutores de la política pública, se haya generado un divorcio entre las actuales 
generaciones que quieren ser profesores, y el compromiso con la política educativa que les 
sería esperable. 

Por otro lado, se puede insinuar que la representación sobre la profesión que tienen los 
que inician su Formación Inicial Docente está desvinculada al quehacer político, social o cul-
tural de la misma. En otras palabras, esto reforzaría la primacía de una mirada tecnocrática 
de la misma, alejada de la visión de la docente como una profesión de carácter social, político 
de agente social y transformador social. 
_____________________
5. En nuestro país, la certificación se hace mediante los procesos de acreditación de carrera ante la Comisión na-
cional de Educación (CNA), la que se rige por el Decreto Ley N° 20.129 del 2006 y N° 21.091 del 2018 (para mayor 
información, visitar https://www.cnachile.cl/Paginas/Ley%2020129.aspx).
6. Subvención Escolar Preferente que entrega recursos preferentes del Estado a establecimiento escolares subven-
cionados que atienden estudiantes prioritarios, cuyas condiciones socioeconómicas sean precarias y sus familias 
pertenezcan al 80% más vulnerables a nivel nacional, para el mejoramiento de la calidad y equidad enmarcada en la 
Ley N° 20.248.
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Además, se observa que las actuales políticas educativas tienden a transformar la profe-
sión docente en un oficio de técnicos que implementan diseños curriculares definidos por 
otros y, en consecuencia, se ha instalado en el imaginario social una visión de la escuela y del 
ejercicio profesional como neutros socialmente, acompañado de una visión técnica del pro-
ceso de enseñanza y no de interacciones sociales complejas (Grundy, 1998; Stenhouse, 1997; 
Santos, 2014; Xu y Liu, 2009). Todos esos supuestos, invisibles, aunque presentes; se han 
instalado en las rutinas y discursos que sustenta el actual sistema escolar chileno, percibidos 
y adquiridos por lo estudiantes y profesorado en la escuela y el aula (Alarcón, 2017). 

En ese sentido, a partir de los datos, es posible afirmar que socialmente los que inician su 
Formación Inicial Docente, pertenecen a los estratos socioeconómicos bajos y medio-bajos 
de la población nacional, mayoritariamente de sexo femenino (61%), provenientes de estable-
cimientos municipales (56%) y particulares subvencionados (40,6%) de zonas urbanas de re-
giones que; mayoritariamente, ingresó vía admisión regular PSU (85%), en primera y segunda 
preferencia (81,8% y 12% respectivamente). Esta caracterización social de los sujetos que 
inician su formación institucionalizada como futuros docentes, es coherente con la ofrecida 
en variados estudios sobre esta temática en Latinoamérica (OREAL/UNESCO, 2015). Ahora, 
según Pérez (2000), este origen y posición social de estratos bajos y medios-bajos del futuro 
profesorado, es un factor que condiciona la visión de su profesión y el sentido de la misma. 
Por tanto, su experiencia vital y de escolarización se encuentra fuera del núcleo de poder 
simbólico y material de la sociedad dominante (y obviamente del aparato de escolarización); 
en otras palabras, su experiencia vital corresponde a sujetos socialmente excluidos, tanto 
individualmente como escolarmente.

5. Conclusiones

En términos generales, el presente estudio tuvo como finalidad caracterizar las represen-
taciones sobre las Políticas Públicas Actuales que han elaborado estudiantes de reciente in-
greso a una carrera de pedagogía durante el año académico 2019 en universidades del Estado 
de Chile.

Específicamente, al revisar las principales respuestas sobre valoraciones e informaciones, 
podemos reconocer que los sujetos estudiados poseen representaciones débiles o escasas so-
bre las políticas actuales en educación ya que, entre dos a cinco estudiantes de diez, indican 
no tener información sobre algunas de las sentencias del conjunto sobre el objeto evaluado. 
Así se evidencia en tres aseveraciones, cuyos porcentajes fluctúan entre 38% y 51% de opcio-
nes sin información, además en otras tres el 20% o más señala dicha alternativa.

No obstante, se infieren tendencias comunes en algunas sentencias, independiente de la 
variable sexo, lo que podría indicar que las representaciones débiles, así como en aquellas 
sentencias donde si hay repuestas favorables o desfavorables por lo sujetos evaluados, tiende 
a ser compartida independiente de la variable sexo en las diferentes macro zonas en la que se 
encuentren.

Por otro lado, si bien existen diferencias por macro zona y, considerando que ello no im-
plica respuestas con tendencia distintas o contrarias, más bien son diferencias en porcentajes 
promedio (mayores o menores), pero con las mismas tendencias hacia respuestas, en relación 
a la afirmación de las sentencias (ver Tabla 6). Dichas diferencias podrían estar asociadas al 
grado de prevalencia de la misma, dado que existe una alta respuesta en la opción “Sin in-
formación”. Es decir, son representaciones sociales compartidas, pero que en algunas zonas 
geográficas estas podrían ser más intensas o robustas, lo que se relacionaría con el campo 
de la misma, explicitada en la teoría sobre la configuración de las representaciones sociales 
(Mora, 2002). 
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Todo lo anterior podría implicar, a modo de hipótesis, que los estudiantes que inician su 
Formación Inicial Docente no poseen representaciones fuertemente desarrolladas sobre las 
políticas públicas en educación antes de iniciar su proceso formativo en esta etapa. En otras 
palabras, eligen estudiar Pedagogía y ser futuros profesores teniendo escasa información y 
con algunas valoraciones positivas sobre el sistema educativo y las políticas educativas actua-
les en las cuales se enmarca su profesión. 

Finalmente, serán necesarios otros estudios que deberán confirmar estos hallazgos, así 
como, si su paso por la Formación Inicial Docente o en las diferentes etapas de su trayectoria 
formativa, logran construir o reconstruir dichas representaciones en la perspectiva que el 
ejercicio de la profesión se enmarca en un contexto político, más aún, parafraseando a Giroux 
(1990), y a Sacristan (1998), el propio quehacer docente es un agente político cultural.
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