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INTRODUCCION'

La formacion inicial de profesores es hoy un
tema dlgido de las politicas educativas inter-
nacionales. Se ha subrayado su importancia
para el logro de la calidad de los procesos edu-
cativos en el aula (Barber y Mourshed, 2007); se
han cuestionado los procesos que ocurren en
las instituciones que la realizan (Levine, 2006);
y las organizaciones internacionales que esta-
blecen politicas educativas a nivel globallahan
priorizado en sus recomendaciones a los pai-
ses desarrollados y subdesarrollados (Beech,
2004). En la practica, la formacion inicial do-
cente (FID) ha quedado en entredicho de ma-
nera creciente al ser cuestionada por distintos
actores, locales y globales, que la colocan al
centro del debate educativo contemporaneo.
El articulo elabora una propuesta tedrica
para analizar la FID a un nivel que posibilite
examinar, en los planes de estudio, cudles y
cémo son las relaciones de los saberes que son
transmitidos en la formacion y en que, por
ende, son socializados los futuros docentes. El
objetivo es dejar establecidas unas categorias
de clasificacion que sean de utilidad para fu-
turas investigaciones que profundicen el estu-
dio de los saberes que componen los procesos
de formacion inicial docente. Para ello, el arti-
culo se divide en cuatro partes: en la primera
se hace un andlisis de la FID, como un espacio
de formacion académica y de socializacion en
un campo especifico, como lo es el educativo;
en la segunda parte se revisan varias clasifica-
ciones hechas a los saberes de la docencia y/o a
la formacion docente en la literatura especia-
lizada; y en la tercera parte se expone la pro-
puesta de red clasificatoria. Se finaliza con un
ejemplo donde se analiza un programa de FID
utilizando las categorias propuestas.

LAS DEFINICIONES ACERCA DE LA FID

Esta seccion profundiza en la FID en tres dm-
bitos: primero como proceso académico, mi-
rando desde la literatura anglosajona sus ca-
racteristicas;* en segundo lugar como forma
de socializacion, es decir, como proceso de
insercion en una cultura profesional especifi-
ca; y finalmente se levantan algunas paradojas
que ha adquirido su desarrollo en la sociedad
contempordnea.

La FID como proceso académico
Por FID entenderemos

...el conjunto de procesos académicos (en-
senanza, aprendizaje e investigacion) inser-
tos en soportes institucionales... que tiene
como objetivo especifico preparar para la
ensenanza, esto significa preparar para el
diseno y manejo de contextos de aprendi-
zaje, en funcion del desarrollo personal,
social y el aprendizaje especifico de los fu-
turos alumnos, como también aprender y
reaprender, personal y colectivamente, a lo
largo del ejercicio docente (Avalos y Matus,
2010: 25).

En la practica, la FID se da a través de la
implementacion de programas, entendidos
como un camino especifico en una institu-
cion, que requiere que los estudiantes realicen
un conjunto de asignaturas y experiencias
que conducen a obtener una credencial final
(Tatto et al., 2008). La FID es entonces la que
prepara para la docencia escolar e insertaa sus
estudiantes en el campo pedagogico a través
de programas especificos que habilitan y cer-
tifican su condicion de docentes ante la socie-
dad. Este paso se daa través del cumplimiento

1 Investigacion apoyada por el Centro de Estudios de Politicas y Pricticas en Educacion (www.ceppe.cl), Proyecto

CIE01-CONICYT.

2 Literatura sobre formacion docente existe hoy en dia en todos los contextos en donde el campo pedagdgico tiene
algun nivel de desarrollo, aunque claramente es la literatura anglosajona la que tiene una mayor presencia en las
redes de circulacion académica. A pesar de ello, en muchos paises latinoamericanos, quiza por la limitante del
idioma, parte importante de la produccion en inglés ha quedado fuera de la reflexion sobre la formacion inicial;
nuestro trabajo rescata justamente parte de esta produccion en inglés como una manera de ayudar a integrarla en

la reflexion latinoamericana.

Perfiles Educativos | vol. XXXV, nim. 142,2013 | [ISUE-UNAM 129

Christian Sdnchez Ponce

Estructuras de la formacion inicial docente



de actividades llamadas por Tatto ef al. (2008)
como “oportunidades de aprendizaje”, en-
tendidas como experiencias con objetivos de
aprendizaje previstos e intencionales y que
pueden ocurrir en diferentes puntos de cada
programa. La FID, entonces, no es solo la su-
matoria de ciertas asignaturas, sino también
una insercion en actividades que trascienden
ese contexto, como son, por ejemplo, las préc-
ticas profesionales, y que pueden ser tan o mds
importantes que una asignatura en el proceso
formativo; estas actividades estan contenidas
habitualmente en los documentos llamados
planes de estudio, los que si bien son sélo la
lista de actividades curriculares a realizar,
reflejan en su estructura y orden cronoldgico
una serie de relaciones sociales y del conoci-
miento educativo (Cox y Gisling, 2008).

Los programas de FID se dan a nivel in-
ternacional generalmente en la educacion
terciaria, dentro de una cierta estructura y
pardmetros institucionales. En términos de
longitud, van de tres a seis anos dependiendo
el pais, aunque cada vez mds son vistos como
parte de un continuo que se mantiene a lo
largo de la carrera profesional (Tatto, 2008); se
imparten mayoritariamente en colleges o es-
cuelas de educacion universitaria, sin embar-
go, en América Latina todavia existen escue-
las Normales, instituciones de rango menor al
universitario que forman docentes, aunque la
formacion pedagdgica es cada vez mds una ex-
periencia universitaria. Ahora bien, un punto
comun a la FID es que en ella los procesos for-
mativos del mundo escolar han adquirido una
progresiva importancia, fundamentalmente
por el peso asumido por las experiencias de
préctica en los programas (Avalos et al., 2010;
Darling-Hammond y Bransford, 2005; Stuart
y Tatto, 2000; Villegas-Reimers, 2002).

Las formas de estos programas de FID
son multiples, pues no cuentan con una es-
tructura comdn a nivel internacional. Por
ejemplo, en lo que se refiere a la distribucion
de los contenidos dentro de ellas, las combi-
naciones son infinitas (Stuart y Tatto, 2000).

Al parecer, como senalan estos mismos auto-
res, las elecciones en cuanto a los contenidos
que son impartidos en la FID, y la forma que
asumen en cuanto programas de formacion,
se relacionan con un amplio rango de factores
contextuales: politicos, pedagdgicos e institu-
cionales. A pesar de ello, los fendmenos de di-
seminacion discursiva a nivel global que han
ocurrido en el campo de la politica educativa
(Beech, 2009), han hecho que muchos de los
cambios relacionados con los contenidos, es-
tructuras y organizacion de la formacion do-
cente sean resultado, y estén en relacion direc-
ta, con las fuerzas globalizadoras, las que han
traido un énfasis creciente en la accountability
y la performatividad como reguladores de la
vida profesional de los docentes (Tatto, 2008).
Como senalan Stuart y Tatto (2000), la FID
es drea de conflicto, ya que no existe consenso
acerca de cual es la mejor manera de preparar
profesores; los programas se caracterizan por
cambiar y desarrollarse a partir de los contex-
tos locales y en respuesta a necesidades de un
tiempo y espacio especificos. De hecho, quie-
nes los disenan, siempre lo hacen al interior
de tradiciones especificas, influenciados por
conflictos politicos y/o epistemoldgicos, asi
como por las condiciones de acceso a recursos
humanos y materiales. En cuanto area de con-
flicto ideoldgico, se dan en ella debates de tipo
politico, como la distincion entre el profesor
como un técnico o como un profesional, o la
distincion entre el docente como conservador
o como agente de cambio social; estos debates
generalmente son importantes en los campos
pedagdgicos de paises en vias de desarrollo.
La FID también es un drea de conflicto epis-
temoldgico, fundamentalmente en Estados
Unidos, Espana y América Latina, en donde
se debate entre miradas conductistas y cons-
tructivistas sobre el aprendizaje. En el caso del
Reino Unido, los conflictos epistemologicos
han estado mas centrados en la relacion entre
teoria y practica, y se hace la distincion entre
profesores aprendices, aplicadores de teorias,
y practicantes reflexivos (Stuart y Tatto, 2000).
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La FID, entonces, constituye el proceso
formal de “produccion” de docentes, por parte
del campo pedagdgico, a través de programas
formales en los que es posible percibir dos fac-
tores de importancia: uno es la experiencia
de la formacion en los estudiantes de peda-
gogia y el rol que pueda jugar su paso por la
formacion en la constitucion de su identidad;
y el otro es como en ella se da cuenta de una
serie de relaciones sociales que la hacen par-
te de circuitos de produccion y diseminacion
de conocimientos educativos en las distintas
sociedades.

La FID como forma de socializacion

La FID, como todo proceso de formacion pro-
fesional, puede ser definida también como
una socializacion para aquellos que pasan
por ella (Brigido, 2006). En tanto proceso so-
cializador intenta suscitar en las personas
ciertas disposiciones morales, intelectuales
y afectivas mediante formas y contenidos
especificos que les son transmitidos e incul-
cados (Bernstein, 1974); y esto justamente es
lo que hace un programa de formacion de
profesores: sumergir a los alumnos en los sa-
beres propios de una profesion y en la puesta
en practica de éstos en contextos educativos.
Pero esta socializacion que constituye la FID,
al igual que otras formaciones especializadas,
es de cardcter secundario, y por ello se carac-
teriza por la internalizacion de “submundos”
institucionales —o basados en institucio-
nes— y por el uso de técnicas pedagogicas
especificas y distintivas (Berger y Luckmann,
1966). La FID internaliza este submundo ins-
titucional en sus estudiantes y los forma en el
rol especifico de la docencia, pero como bien
senalan estos autores, esta internalizacion
no se da “en blanco”, sino sobre una vision
respecto de la realidad que ya esta asentada.
Cuando un estudiante de Pedagogia ingresa
a una carrera, llega con todo un background
de experiencias producto de su paso como
estudiante por el sistema educativo, el cual
—como la investigacion desde Lortie (1975) lo

ha confirmado— dificilmente logra ser que-
brado de manera definitiva por la experiencia
socializadora de la formacion docente.
Bullough (2000) reconoce cuatro etapas
o momentos en el proceso de socializacion
en la profesion hacia la docencia: el primero
corresponde al periodo anterior al acceso a la
formacion del profesorado; el segundo es el
proceso de estudios académicos propio de la
formacion inicial; luego una etapa de practi-
cas de ensenanza que se dan durante la forma-
cioén inicial, y finalmente los primeros anos de
docencia. En términos concretos, estas cuatro
etapas son reducibles basicamente a tres:

1. Periodo de primera aproximacion. Si
bien la FID es central en la socializacion
docente, no puede negarse la existen-
cia de una experiencia anterior que co-
mienza con la llegada de los docentes
a la escuela en su primera infancia, y
se extiende hasta su egreso del sistema
escolar (Zeichner y Gore, 1989). Para
Crow (1986), la evidencia sostiene que
la biografia anterior es un factor im-
portante en la socializacion docente y
en las concepciones que se desarrollan
sobre la docencia. Otros, como Lortie
(1975), senalan que la socializacion
docente se da incluso en los procesos
de transmision cultural en la familia,
aunque para él, el factor mas fuerte son
las 13 mil horas de “observacion parti-
cipante” que tiene cada futuro profesor
como exalumno del sistema escolar,
siendo éstas mas influyentes que la for-
macion inicial, cuestion que en general
la investigacion posterior ha tendido a
comprobar.

2. Periodo de formacion inicial. Corres-
ponde al periodo que nos interesa y
estd constituido por los estudios aca-
démicos propiamente tales, pero tam-
bién por la insercion a la profesion que
se realiza en las practicas de ensenan-
za. Esta etapa de formacion inicial,
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de acuerdo con Crow (1986), ha sido
vista por algunos como el momento
en que se socializan los docentes y
en que asumen las condiciones insti-
tucionales de sus programas de ma-
nera pasiva, quitandole importancia
a las creencias con las que llegaron a
la carrera. Esta vision ha sido critica-
da por autores como Zeichner y Gore
(1989) y Popkewitz (1985), quienes po-
nen énfasis en la socializacion docente
como un proceso dialéctico en el que
el alumno ejerce una interaccién con
los contenidos que le son transmitidos
en su formacion. Crow (1986), en un
estudio de cardcter etnografico, logré
demostrar que para el estudiante la
FID, a pesar de la importante carga del
periodo de primera aproximacion a la
docencia, si es de gran importancia en
la formacién de una perspectiva per-
sonal sobre la ensenanza y también en
la manera de relacionarse con el mun-
do escolar.

3. Periodo de insercion profesional. Se re-
fiere a la etapa en la que los docentes
ya formados comienzan a insertarse
en el mundo profesional autonoma-
mente. Brouwer y Khortagen (2005)
se refieren al “shock de la préctica”
para ejemplificar el impacto de este
periodo; esta experiencia es de tal
magnitud que de alguna manera lava
concepciones adquiridas durante los
procesos de formacion en los profe-
sores, ya que los nuevos docentes no
se sienten lo suficientemente prepara-
dos. Para Bullough (2000) es una etapa
donde el profesor principiante se ve
sobrecargado de trabajo, en la medida
en que vive el doble papel de estudian-
te y profesor, y comparte la necesidad
de supervivencia en su nueva vida
profesional con el entusiasmo en el
descubrimiento de su nuevo puesto
en la docencia.

Zeichner y Gore (1989) plantean que la FID
se desarrolla como experiencia socializadora
en tres contextos distintos:

1. Uno de educacion general y cursos de
especializacion académica que se dan
fuera de las escuelas, departamentos e
institutos de educacion, para la adqui-
sicion de saberes.

2. Otro en que se transmiten métodos y
cursos generales que se realizan en las
unidades especificas de educacion.

3. Un tercero, de experiencias en terreno,
que suele llevarse a cabo en las aulas de
la escuela primaria y secundaria, co-
nocidos comtiinmente como practicas.

El impacto de estos contextos es limitado,
primero porque los estudiantes de Pedagogia
llegan a su formacion con visiones sobre la
docencia fuertemente asentadas en sus expe-
riencias personales, y los distintos cursos de la
formacion tienden a reforzar ideas (perspecti-
vasy disposiciones) que ellos ya traen de su ex-
periencia escolar; y segundo, porque los mis-
mos programas de formacién presentan una
gran segmentacion (Zeichner y Gore, 1989),
tienden a trasmitir una vision fragmentada
del conocimiento, y adolecen de una fuerte
disociacion entre teoria y practica, lo que pue-
de ser contraproducente para los estudiantes
(Brouwer y Khortagen, 2005). Por otro lado,
Bullough (2000) senala que durante la FID los
estudiantes no valoran su formacion teorica,
y respecto de las practicas, tienden a subes-
timarlas. Todos estos antecedentes podrian
hacer pensar que la FID no tiene mayor im-
portancia o impacto dentro de lo que es la for-
macion de un profesor, o que debiese ser vista
como un proceso de socializacion secundaria
que fracasa, en cuanto no logra convencer a
los sujetos en el uso de los saberes transmi-
tidos durante ella. Pero este juicio es cues-
tionable; por ejemplo Brouwer y Khortagen
(2005) han senalado que ciertas caracteristicas
especificas de los programas de FID si pueden
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tener influencias en las competencias docen-
tes de los estudiantes de Pedagogia, y que las
oportunidades de mejoramiento estan, para
esos estudiantes, en la integracion entre el
ejercicio practico y el estudio tedrico, lo cual
ayudarfa a mitigar el llamado “shock de la
practica”. Junto con ello, estas investigaciones
han senalado que la competencia docente de
los profesores es influida no sélo por los con-
textos donde ellos comienzan a trabajar, sino
también por los programas de formacion en
que ellos se han graduado, aunque los prime-
ros son los mas fuertes.

En sintesis, si bien es cierto que la FID
constituye en si misma una forma de socia-
lizacion para los alumnos que pasan por ella,
las visiones anteriores que tengan los estu-
diantes respecto de la docencia tendran gran
importancia en la medida en que logren reali-
zar el proceso de formacion, ya que

...valoran muy poco la formacion tedrica
y mucho la préctica, sin embargo, aquélla
no es tan negativa ni ésta tan positiva como
suelen creer, segun revelan los estudiantes
y las estudiantes analizados. El periodo de
iniciacion a la docencia es el mas critico y
su superacion exitosa depende de las ideas
previas sobre la ensenanza de los candida-
tos, de la formacion académica de la uni-
versidad y de las condiciones del contexto
(Bretones, 2003).

Al pasar por los procesos de FID, los futu-
ros docentes son expuestos a una nueva cultu-
ra disciplinar y profesional, y en ese paso ad-
quieren, en mayor o menor medida, los rasgos
propios de un habitus disciplinar (Bourdieu,
2003). El contenido de esa formacion, enton-
ces, tendrd mucho que ver con las caracteris-
ticas propias de ese habitus especifico y con

como se diferencie del de otras profesiones o
campos disciplinares.

Dos paradojas de la FID

en el contexto contempordneo

Durante los ultimos anos la FID ha tenido
cada vez mayor importancia en el campo pe-
dagogico, tanto a nivel de politicas como de
reflexion académica, pasando a ser un tema
de alta atencion publica.® En este contexto hay
dos paradojas que se han desarrollado y que
tienen que ver con las disputas que existen
tanto en su interior como en la base de saber
que la sustenta.

El monopolio en el ejercicio y selectividad
en el acceso a la carrera es una de las carac-
teristicas de las profesiones con alto estatus
(Labaree, 2004), y es sobre esto que se da la pri-
mera paradoja: si bien por una parte los paises
buscan formar a sus profesores en procesos
especializados, al mismo tiempo la docencia
se abre a otros profesionales que no han re-
cibido formacion pedagogica especifica. La
existencia de una formacion especializada
ha sido relevante para la docencia como ele-
mento de su proceso historico de profesiona-
lizacién (Labaree, 1992);* esto se ha mantenido
en el tiempo, pero no ha sido la tinica via para
llegar a ella, sino que también se ha abierto
a otras personas. En el dmbito internacio-
nal, por ejemplo, programas como Teach for
America en Estados Unidos, y sucursales de
éstos, como Ensena Chile y Teach India, entre
otros, han cuestionado desde la base la idea
de que la docencia, como profesion especia-
lizada, deba adquirirse en procesos formales
y amplios de ensefianza, y han desarrollado
procesos intensivos de formacion de muy cor-
to plazo para habilitar a otros profesionales; el
supuesto que hay tras ello es que basta con
una formacion en una disciplina afin, mas un

3 Como dato relevante, estd la explosion de articulos indexados, por ejemplo en revistas Scopus, que tratan sobre
FID. En 1990, los articulos con la palabra clave “feacher education” llegaron a 19, en 2000 fueron 36, en 2005 hubo 123,

y en el ano 2010 se elevaron a 500.

4 Cabe recordar que la formacion docente especializada comenzé a masificarse durante el siglo XIX en la mayoria
de los paises, fundamentalmente a través de escuelas Normales para los profesores primarios y en universidades

paralos secundarios.
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corto e intensivo entrenamiento, para adqui-
rir los saberes necesarios para ensenar. Pero si
bien es comuin que haya personas sin forma-
cion docente que den clases en las escuelas,
éstas generalmente no llegan a ser mayoria
entre los que ejercen la profesion; por ejemplo,
en América Latina mds de 84 por ciento de los
docentes tienen formacion docente de nivel
superior, y solo 10 por ciento no tiene algtin
tipo de formacion docente (Falus y Goldberg,
2011). Sobre esto, la OCDE (2005) ha planteado
como criterio de politica abrir la docencia a
personas provenientes de otros campos, aun-
que, eso si, realizando procesos de formacion
especializada flexibles.

La segunda paradoja tiene que ver con la
base de saber de la docencia y, por ende, con
los conocimientos de su formacion, ya que
mientras la sociedad parece apuntar a es-
tandarizarla por medio de la publicacion de
estandares, las escuelas de educacion tien-
den a diversificar sus formaciones mds que
a homogeneizarlas. Si bien hay autores que
senalan que con el tiempo se ha ido llegando
a una base de saber caracteristica de la profe-
sion (Villegas-Reimers, 2002), parece ser que
dentro del campo pedagogico cada vez hay
menos acuerdos y mas diversidad al respecto
(Shulman, 2005b). La idea de una mayor ho-
mogenizacion en los saberes de la docencia es
visible en la cada vez mayor proliferacion de
estandares para profesores y de ensenanza a
nivel internacional: en los altimos 30 afos
muchos paises han comenzado a plantear
estos estandares, primeramente para la ense-
nanzay posteriormente para asuntos propios
de la docencia y su formacion (Ravitch, 1996).
Laliteratura especializada halevantadolaidea
de que estos estandares deben surgir desde el
interior de los grupos profesionales de profe-
sores (Ravitch, 1996; Ingvarson y Kleinheinz,

2002), cuestion que ha sido asi en paises desa-
rrollados como Estados Unidos y Australia,
aunque también hay casos en que los estanda-
res son incentivados desde el Estado hacia la
sociedad, como Chile y México, donde surgen
como producto de las recomendaciones de
politica provenientes de organismos interna-
cionales como la OCDE (OCDE, 2010) 0 PREAL
(Ferrer, 2006; Valverde, 2005). Estos estandares
se caracterizan por buscar sustento tedrico en
la investigacion sobre la ensefianza y tener el
proposito de ayudar a los profesores a apren-
der y crecer profesionalmente, aunque no por
ello logran unanimidad en su aceptacion den-
tro del campo educativo de los distintos pai-
ses; de hecho, muchas veces son vistos como
parte de nuevas formas de regulacién del tra-
bajo docente propias de la logica de mercado
(Feldfeber, 2007), aunque mas alld de estas
posiciones criticas se han logrado instalar —a
nivel internacional— en los distintos sistemas
educativos.

La existencia de un cierto consenso mini-
mo respecto de los procesos de formacion ha
sido investigada por Shulman (2005a), quien
ha dado cuenta de lo que denomina signatu-
re pedagogies (pedagogias distintivas) en la
formacion de carreras como leyes, ingenie-
ria y medicina. Estas corresponden a tipos
de ensenanza caracteristicos que organizan
las maneras basicas en que los futuros prac-
ticantes son educados para sus nuevas profe-
siones. Para este autor, en la FID se carece de
pedagogias distintivas, en cuanto que todos
los programas de formacién parecen sentir
una necesidad de ser especiales, singulares o
unicos. Es mds, Shulman (2005b) senala que
la formacion docente como tal no existe en
Estados Unidos, y que lo que hay son muchos
tipos de programas con fuertes diferencias.
En comparacion con las otras profesiones, no

5 A través de las signature pedagogies, los estudiantes de una carrera son instruidos en aspectos criticos de tres di-
mensiones fundamentales: a pensar, a realizar y a actuar con integridad en su dominio profesional especifico.
Estas son distintivas de cada profesion —piénsese, por ejemplo, en las rutinas y practicas de la ronda médica de
la formacion en medicina—; también estin presentes en los curriculos de formacion, ya que estan limitadas no
s6lo a una asignatura, sino que van mds alld de una institucion o programa de formacion especifico. Més que una
caracteristica formal, son elementos esenciales de la formacién en una carrera, como herramientas de instruccion
y socializacion, y en ese sentido construyen identidad, caracter, disposiciones y valores (Shulman, 2005¢).
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hay ni un minimo acuerdo respecto de qué es
necesario incluir en este tipo de formacion,
lo cual hace imposible reconocer un nucleo
central; por lo mismo, plantea que para que la
FID sobreviva como formacién universitaria
es necesario converger en un pequeno nucleo
de signature pedagogies caracteristicas a la
formacion en la profesion, las cuales deberan
combinar el dominio de los contenidos que
los profesores deben ensenar, una prepara-
cion metddica en la practica de la ensenanza y
una evaluacion rigurosa que asegure el logro
de estandares (Shulman, 2005b). En estas pe-
dagogias deberan reconocerse las diferencias
entre el pensamiento pedagogico asociado
con la comprension profunda en matematica,
lenguaje o historia, y deberdn servir de base
para la construccion de los programas de for-
macion inicial (Shulman, 2005¢).

Ambas paradojas: la disputa por el mo-
nopolio en el ingreso y el afianzamiento de
una base de saber, son de alta relevancia para
la FID; en ellas se condensa parte importante
de las disputas de los ultimos anos entre el
campo pedagdgico, las politicas publicas y
las otras dreas de la sociedad. Profundizar en
la estructura de la formacion, entonces, sirve
para entender las formas que asumen distin-
tas instituciones para transmitir los saberes
de base del ejercicio de la profesion, y si estas
estructuras son comunes entre ellas o si quiza
existe una base de saber comun especifica de
la docencia; pero para ello es necesario contar
con categorfas que permitan analizar distin-
tos programas de formacion.

ANALISIS DE LA FORMACION
INICIAL DOCENTE: RELACIONES
DE CLASIFICACION Y CATEGOR{AS
EXISTENTES EN LA LITERATURA

En este apartado se discute la idea de anali-
zar los planes de estudio de las carreras de
Pedagogia a través de las relaciones de clasi-
ficacion que se dan entre los distintos pro-
gramas de formacion. Cuando se plantea el

concepto de clasificacion, el propdsito es cen-
trarse en las relaciones entre los contenidos
por sobre lo que estd dentro de cada una de
las “oportunidades de aprendizaje” que in-
cluyen los distintos programas. Se entiende la
clasificacion como el grado de mantenimiento
de los limites entre contenidos; “enfoca nuestra
atencion hacia la fuerza de los limites como el
rasgo distintivo critico de la division del tra-
bajo del conocimiento educativo” (Bernstein,
1974: 216). Estas relaciones de clasificacion son,
por tanto, las que constituyen la estructura
basica de los curriculos de los programas de
formacion.

En ese contexto, los planes de estudio pue-
den criticarse como una mirada incompleta
de lo que es un proceso de formacion profe-
sional —ya que se limitan a mostrarnos lo que
es el curriculo prescrito en cada institucion
dejando de lado las practicas de como efec-
tivamente se instala—; pero también pueden
ser vistos como

...una red clasificatoria, que jerarquiza co-
nocimientos en el tiempo y que, al hacerlo,
no solo organiza la experiencia de la forma-
cién y sus contenidos, sino que, al mismo
tiempo, tdcitamente comunica un orden
simbdlico determinado, jerdrquicamen-
te arreglado, que abre y cierra dominios
transmitidos como lo necesario y legitimo
en términos del saber profesional, y define
relaciones de importancia entre ellos. El
plan, en suma, en forma independiente de
sus contenidos —es decir, los programas de
estudio— transmite unos criterios, entrega
el esquema de clasificacion que ordena y
jerarquiza tales contenidos y, al hacerlo, ta-
citamente comunica la red de distinciones
jerarquicamente organizadas sobre las que
se fundan las competencias que un deter-
minado proceso educativo busca transmitir
(Coxy Gysling, 2008: 41).

Por otro lado, Bernstein (1993) plantea una
homologia estructural entre la organizacion
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del saber en la preparacion docente respec-
to de la universidad medieval, y distingue
dos cuerpos de conocimiento: uno de for-
macion de la conciencia y otro de la practica

pedagogica.

a) Formacion de la conciencia pedagogica:
un discurso relativo a un cuerpo de
conocimiento llamado “educacion”, o
sobre la educacion, representante del
trivium, en términos de ocuparse de
la especializacion de la conciencia del
profesor, es decir, un discurso intro-
yectivo y orientado hacia el adentro,
mas vinculado hacia la formacién de
un habitus disciplinar fundado en lo
educativo.

b) Formacion de la practica pedagogica:
un discurso relativo a un cuerpo de
conocimiento llamado “conocimien-
tos profesionales’; se refiere a discursos
especificos que suponen el estudio de
los temas que el estudiante ensenard en
la escuela. Es representante del quadri-
vium, proyectivo en su orientacion, y
concerniente con lo de afuera. Y como
tal, se ocupa de la especializacion de
desempeno practico del profesor en
la ensenanza de las distintas materias
trasmitidas en las escuelas. En esta ca-
tegorfa entraria el contenido de cada
disciplina, los saberes vinculados con
su ensenanza y también las préicticas
docentes.

Bernstein (1993) plantea que desde el origen
del campo pedagogico hasta hoy ha ocurri-
do un progresivo cambio desde un dominio
tedrico y normativo del trivium docente, ha-
cia un dominio de los aspectos referidos en el
quadrivium. De hecho, plantea que en los anos
noventa (para Inglaterra) era esperable la diso-
lucion del trivium de la educacion y el dominio
del quadrivium como preparacion profesional
basada en la escuela. Ahora bien, esta potencial
disolucion tendria efectos en la base identitaria

de los profesores: si se considera que era en ese
primer momento en que se aseguraba el de-
sarrollo de un habitus pedagdgico, se puede
pensar, siguiendo al autor, en una formacién
docente con una “creciente tecnologizacion”,
en un contexto de ascenso del predominio de
la normativa, la gestion y la evaluacion.

Interesa entonces que las categorias que se
planteen correspondan con unidades con al-
guna identidad y que conformen una unidad
reconocible; que permitan ver la evolucion y
las relaciones que se dan entre tipos de cono-
cimientos que son trasmitidos en la forma-
cion. El supuesto que hay detrds es que esas
mallas clasificatorias desarrollan una cierta
identidad, y que por lo tanto, los cambios y
diferencias en y entre ellas traerdn cambios
en laidentidad desarrollada respecto de la do-
cencia por quienes pasan por los procesos de
FID. ;Como entender esos cambios? Se hace
necesario mirar los planes de estudio a través
de categorias mds amplias que nos posibiliten
comparar entre distintos tipos de programas;
para ello, se compararon distintas categoriza-
ciones de la formacion o los saberes docentes.

Miradas sobre la formacion docente han
existido desde siempre, pero pocas veces los
autores establecen una clasificacion respecto
delo que incluye un proceso de formacion ini-
cial. Uno de los primeros en hacerlo fue James
Rusell a principios del siglo XX en Estados
Unidos, quien planteaba que la formacion de
los profesores primarios debia incluir:

« Cultura general, entendida como el
saber para establecer relaciones entre
distintos campos de conocimiento.

« Preparacion especial, entendida como
preparacion académica y también
como un tipo de capacidad reflexiva.

« Conocimiento profesional, entendido
como el que articula teoria y practica
dela educacion.

« Habilidades técnicas propias de las
decisiones de ensenanza (Feiman-
Nemser, 1989).

136 Perfiles Educativos | vol. XXXV, ndm. 142,2013 | IISUE-UNAM

Christian Sdnchez Ponce

Estructuras de la formacion inicial docente



Otra mirada sobre la estructura docente,
mds contempordnea y con una mucha mayor
influencia, es la que desarrollé Shulman (1986;
1987) quien desarrollo siete tipos de conoci-
miento que clasifico como la base de saber
propia de la docencia:

« Conocimiento de los educandos y sus
caracteristicas: saberes relacionados
con psicologia del aprendizaje y que
tienen que ver con el desarrollo de los
alumnos.

« Conocimiento de los contextos educa-
cionales: referidos al funcionamiento
del aula, de la gestion, y el caracter de
comunidades y culturas.

« Conocimiento de los objetivos, finali-
dades y valores educativos, y sus fun-
damentos filoséficos e historicos.

« Conocimiento  pedagdgico general:
especialmente principios y estrategias
para organizar la clase, es decir, aspec-
tos generales del proceso pedagogico,
como orientacion o evaluacion.

« Conocimiento de la materia del con-
tenido: va mas alla del dominio de he-
chos y conceptos; se acerca al dominio
de las estructuras de cada una de las
disciplinas de conocimiento en las que
un docente posee, o debiera poseer,
cierta experticia.
Conocimiento del curriculo: conoci-
miento de los programas de estudio en
una asignatura en los distintos niveles
de ensenanza, los materiales didacticos
posibles para la ensenanza de esos pro-
gramas y las caracteristicas que hacen
conveniente o no el uso de ciertos ma-
teriales en circunstancias especificas.

Conocimiento pedagdgico de la mate-

ria: se refiere al conocimiento propio

respecto a como se ensena cada dis-
ciplina en especifico; solo es posible
de desarrollar en relacion al domi-
nio del contenido de la materia. En la
formacion docente, serian aquellas

asignaturas relacionadas con la ense-
nanza de disciplinas especificas (didac-
ticas y metodologias que la tradicion
anglosajona llama teaching).

Morine-Dersheimer y Todd (1999) plan-
tean una profundizacion de esta mirada; si
bien ellos mantienen varios de los tipos de
conocimiento planteados por Shulman (pe-
dagogico, del curriculo, del contenido, peda-
gogico del contenido y de los fines de la educa-
cién), hacen algunos cambios que dan cuenta
de una perspectiva algo distinta. Dividen el
conocimiento del contexto en dos tipos: con-
textos especificos y contextos educativos ge-
nerales; también plantean que el conocimien-
to de los alumnos es sobre los aprendices y sus
formas de aprendizaje; y finalmente plantean
el conocimiento de los procedimientos de
evaluacion y de evaluacion de resultados.

Stuart y Tatto (2000) reconocen un esque-
ma estable en los contenidos de la formacion
docente en el drea anglofona que contienen
los siguientes elementos:

« Estudio de la materia: ya sea enfocado
a los contenidos desde el curriculo, o
enfocados desde la disciplina.

« Estudios educacionales: comprende el
fondo del entendimiento tedrico de la
ensefanzay el aprendizaje, de los ninos
y de la escuela dentro de su sociedad.

« Educacion general: para el crecimiento
y desarrollo personal, tanto académico
como social del alumno.

« Estudios pedagdgicos: se enfoca en
como ensenar las asignaturas especifi-
cas, como gestionar el aula y evaluar el
aprendizaje.

« Experiencias practicas: tanto simula-
das como de salas de clases reales.

En el contexto francéfono también exis-
ten clasificaciones respecto de los saberes
que conforman la formacion de un docente.
Tardif (2001) es uno de los investigadores que
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ha tenido mayor impacto en el contexto lati-
noamericano. El entiende que la formacion de
un profesor va mds alld de los saberes que se
adquieren formalmente en las instituciones,
y que ésta tiene que ver con la experiencia de
constituirse en docente y en la trayectoria a
partir de la cual se llega y se desarrolla la do-
cencia como actividad. Es en esta experien-
cia que los docentes desarrollan una serie de
saberes:

« Saber profesional: el que es entregado
por las intuiciones de formacion de los
docentes.

« Saber disciplinario: corresponde a las
distintas disciplinas que se ensefian en
la formacion.

« Saber curricular: referido a los progra-
mas escolares.

« Saber experiencial: los que surgen des-
de la experiencia docente.

« Saber pedagogico: surgido desde las
reflexiones sobre la practica educativa.

Cox y Gysling (2008) plantearon en un es-
tudio socio-histérico sobre la formacion de
profesores en Chile, tres categorias a través de
las cuales reagruparon los curriculos:

« Formacion general: asignaturas que
trabajan contenidos asociados a un
“cierto nivel cultural’} se podria decir
que estan asociados a un nivelamiento
respecto de la escuela.

« Formacion profesional: todo lo rela-
cionado con educacion y ensenanza, o
como senalan los autores, “vinculado
con el proceso de educar”.

« Disciplina: conjunto de conocimien-
tos especializados de una materia
determinada.

Avalos (2003) también ha planteado una
categorizacion para el andlisis de la forma-
cion inicial. En ella, como en muchas de las
anteriores, se da cuenta de la influencia de

la clasificacion realizada por Shulman en el
campo pedagogico. Avalos plantea cuatro ti-
pos de drea en la formacion:

« Area de formacion general: contenidos
referidos a las bases sociales y filosofi-
cas dela educacion y dela profesion do-
cente, el sistema educativo, bases histo-
ricas, ética profesional, entre otros.
Area de especialidad: contenidos espe-
cificos del nivel y carrera incluyendo
menciones para la educacion basica
y de conocimiento disciplinar para la
educacion media.

Area profesional: conocimiento de los
educandos (desarrollo psicoldgico y de
aprendizaje, diversidad), del proceso
de ensenanza (organizacion curricu-
lar, estrategias de ensefanza y evalua-
cion, orientacion de ninos y jovenes),
conocimientos instrumentales para la
ensenanza (como las tecnologias de la
informacion y comunicacion) y proce-
dimientos de investigacion.

Area de préctica: actividades condu-
centes al aprendizaje docente, desde los
primeros contactos con escuelas y au-
las hasta la inmersion responsable en la
ensenanza.

Todas estas clasificaciones, si bien no ne-
cesariamente fueron hechas o pensadas para
realizar andlisis del tipo que se propuso para
este articulo, sirven en cuanto distinguen dis-
tintos tipos de saberes que componen la FID;
es por ello que varias de ellas se han utiliza-
do para el planteamiento de nuestras propias
categorfas.

PROPUESTA DE UNA RED
CLASIFICATORIA PARA
EL ANALISIS DE LA FID

Se asume la division planteada por Bernstein
(1993) en cuanto a un trivium y un quadrivium
de la formacion docente, pero tomando en
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cuenta la realidad de las formaciones profe-
sionales actuales, en que se incluyen saberes
externos a la formaciéon propiamente como
tal; no obstante, se hace necesario crear otra
categoria de formacion general que dé cuenta
de los saberes externos a la formacion docen-
te que son transmitidos por las instituciones.
Junto con ello, siguiendo lo planteado por
Shulman (1987) y también por Cox y Gysling
(2008), se hace necesario distinguir entre el
dominio del conocimiento disciplinar, el co-
nocimiento pedagogico del mismo, y el de
nivel general. A partir de estos supuestos, las
categorfas de analisis para los planes de estu-
dio propuestas son las siguientes:

Formacién general (FG): saberes externos a la
educacion y a los contenidos de la ensenanza
que son ensenados por las instituciones. En
términos analiticos se dividird en actividades
curriculares de:

1. Desarrollo personal: que desarrollen
aspectos personales del alumno como
habilidades generales, autoestima, ex-
presion corporal, taller de teatro, etc.

2. Nivelacion académica: que remedian
aspectos de contenido deficientes de
la formacioén escolar de los alumnos;
se incluye al lenguaje (expresion oral
y escrita) y la matematica, junto con el
conocimiento de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC).

3. Formacion cultural: que desarrollen
contenidos disciplinares externos a la
formacion docente; pueden ser de pro-
gramas especificos de cada universi-
dad (optativos, minor o bachillerato) y
también parte de las opciones propias
de cada carrera.

4. Idioma extranjero: que desarrollen un
segundo idioma.

Formacion en fundamentos de la educacion
(FFE): saberes relacionados con los conoci-
mientos generales y especificos sobre educa-
cién que no tienen que ver directamente con

el desempeno docente o la practica de aula,
sino mas bien con la construccion de una
perspectiva y una identidad (un habitus peda-
gogico) sobre el fendmeno educativo. Se sub-
divide en distintas dreas:

1. Conocimiento social: analizan el fe-
nomeno educativo desde las ciencias
sociales: Sociologia, Antropologia e
Historia, o en una mezcla de ellos. El
foco estd en la mirada de esas discipli-
nas hacia la educacion.

2. Conocimiento psicologico: analizan el
fendmeno educativo y escolar desde la
Psicologia o aspectos de psicobiologia
ylo neurociencia. No incluye las asig-
naturas que miran el aprendizaje desde
la educacion.

3. Conocimiento moral y filosofico: ana-
lizan la educacion desde la filosofia o
dreas relacionadas. No incluye la ética
profesional, la que trata aspectos pro-
pios del desempeno.

4. Conocimiento de la investigacion: ac-
tividades que desarrollan habilidades
y métodos de investigacion propias de
la produccion de conocimiento.

5. Conocimiento educativo: analizan la
educacion desde las disciplinas de la
educacion; pueden ver aspectos de las
otras categorias, pero el centro esta en
la mirada desde el campo educativo.
Incluye asignaturas como las de Teoria
de la educacion, Bases de la educacion,
entre otras.

Formacion para el desemperio educativo (FDE):
saberes propios del quehacer pedagogico
orientados al desarrollo de habilidades pro-
fesionales especificas del dmbito docente.
Incluye los conocimientos de las disciplinas,
de las didécticas de las disciplinas o de la en-
senanza en general, asi como las practicas (in-
mersiones en el aula o la escuela) y habilidades
directivas y de gestion orientadas a la escuela.
Se divide en:
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1. Conocimiento de la ensenanza gene-
ral. Se subdivide en tres areas.

« para el aula: como curriculo, eva-
luacion, diversidad y necesidades
educativas especiales (NEE), las TIC
aplicadas a educacion, ética profe-
sional; y de pedagogia en general,
que tiene que ver con la accion do-
cente en el aula;
referido a la institucion educativa:
trata aspectos vinculados con la ac-
cién docente en la unidad educati-
va, como liderazgo, gestion, proyec-
tos educativos, etc.;
referido al contexto educativo:
aborda tematicas relativas al con-
texto escolar. Por ejemplo: talleres
de realidad educativa o de vincu-
lacion del sistema escolar, politica
educacional, sistema escolar chile-
no, etc.

2. Conocimiento del contenido disci-
plinario para el ejercicio profesio-
nal: agrupado en las disciplinas de:
Matematica, Lengua y literatura,
Ciencias naturales, Ciencias sociales,
Artesy Tecnologia.

3. Conocimiento de la ensenanza para
disciplinas especificas: agrupado de
acuerdo a las disciplinas que general-
mente son incluidas en los curriculos.

4. Practicas: actividades que nominal-
mente se definen como précticas de
ensenanza.

Estas categorfas buscan clasificar la to-
talidad de las actividades curriculares y se
componen de tres macrocategorias que co-
rresponden a diferentes tipos de formacion:
dos que son propias de la formacion docente
y “formacion general”, que puede referirse a
cualquier formacion profesional. Esta ulti-
ma esta tomada del trabajo de Cox y Gysling
(2008), quienes plantean la existencia de una
parte de la formacion que corresponde a sabe-
res externos a la docencia.

Las ideas de “formacion en fundamentos
de la educacion” y “formacion para el desem-
peno educativo” se han tomado de la distin-
cion de Bernstein (1993); la segunda se propone
como una formacion de la practica pedagdgica,
mientras que la “formacion en fundamentos de
la educacion” busca desarrollar la formacion de
la conciencia pedagogica; esta ultima también
es coincidente con lo que Cox y Gysling (2008)
llamaron “teorias de la transmision”.

Las tres macrocategorias, en la mayoria de
sus subdivisiones, también intentan respondera
algunos de los autores discutidos anteriormen-
te. En el caso de la “formacion en fundamentos
de la educacion”, casi todas sus subcategorias
estdn contenidas en la categoria de teorias de la
transmision de Cox y Gysling (2008); sélo se le
ha adicionado el conocimiento de la investiga-
cion, el cual ha adquirido gran importancia en
el campo pedagdgico en los tltimos afos.

En la formacion para el desempeno edu-
cativo, tres de sus cuatro subcategorias tienen
su base en Shulman, aunque con algunas pre-
cisiones que las distinguen. El conocimiento
de la ensenanza general planteado incluye el
conocimiento de los contextos educacionales,
el conocimiento del curriculo y el de cono-
cimiento pedagogico general de Shulman, y
operacionalmente ha sido dividido por noso-
tros en: referido al aula, a la institucion educa-
tiva y al contexto escolar; esta precision —que
no esta presente en Shulman— es necesaria,
ya que estos tres niveles, si bien estdn interre-
lacionados, constituyen nucleos de realidad
distintos sobre los cuales existen conocimien-
tos especializados en cada uno de ellos. El co-
nocimiento del contenido disciplinario pro-
puesto esta presente en varios de los autores
revisados (Shulman, Stuart y Tatto, MINEDUC,
Avalos), lo que nos muestra la importancia que
tiene el dominio disciplinar de la materia en
la formacion docente; en cuanto a la categoria
“conocimiento de la ensenianza de las discipli-
nas especificas’, ella se corresponde al conoci-
miento pedagogico del contenido de Shulman.
Las practicas también han sido incluidas como
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Tabla 1. Cuadro resumen de las categorias y su estructura

Formacion general Nivelacion académica

Formacion cultural

Desarrollo personal

Idioma extranjero
Formacion en C. Psicolégico
fundan}sentos dela C. Social
educacion -
C. Moraly filosofico
C. Investigacion
C. Educativo
Formacion para el Conocimiento de la ensefianza general Del aula

desempeno educativo

De la institucion educativa

Del contexto educativo

Conocimiento del contenido disciplinario Lengua y literatura

Matematica

Ciencias naturales

Ciencias sociales

Artes

Tecnologia

Educacion fisica

Conocimiento de la ensenanza para disciplinas Lengua y literatura

especificas

Matematica

Ciencias naturales

Ciencias sociales
Artes

Tecnologia

Educacion fisica

Conocimiento del contenido yla ensenanza para Lenguay literatura

disciplinas especificas

Matematica

Ciencias naturales

Ciencias sociales
Artes

Tecnologia

Educacion fisica

Practicas

una categorfa, lo que coincide con Stuart y
Tatto, y con Avalos.

En el caso de la formacion general, las sub-
categorfas planteadas son elaboracion nues-
tra, con lo cual se intenta dar cuenta de la di-
versidad de tematicas que se pueden incluir en
ella.

APLICACION DE LAS CATEGORIAS
PARA UN CASO ESPECIFICO

En este apartado se utiliza el esquema clasi-
ficatorio desarrollado para analizar una ca-
rrera de Educacion Bdsica con mencion en
Ciencias sociales (para docentes de primaria)
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perteneciente a una universidad chilena. La
categorizacion se ha hecho tomando su plan
de estudios y codificando en alguna de las
categorfas y subcategorfas cada una de las
“oportunidades de aprendizaje” (Tatto et al.,
2008), a las cuales llamaremos “actividades
curriculares” A partir de esta clasificacion,
se verdn las relaciones entre cada uno de los
niveles de categorias. Se clasifico cada una de
las 66 actividades curriculares en una de las
subcategorias y su categoria correspondiente;
laasignacion de la pertenencia a una categoria
se hizo con base en el nombre de cada activi-
dad curricular. Los resultados, tomando en
cuenta las tres categorias macro, pueden verse
en el Grafico 1.

Grdfico 1. Distribucion
proporciones de categorias

FG
6%

FDE
76%

Del total de actividades curriculares, mas
de tres cuartas partes de la formacion estan
dedicadas a la “formacion para el desempenio
educativo” (FDE), lo que corresponde a 50 ac-
tividades; la “formacion en fundamentos de
la educacion” (FFE), con 12 actividades, repre-
senta un 18 por ciento. Existe también un 6 por
ciento, equivalente a cuatro actividades, que
desarrollan la “formacion general” (FG). Se ve
entonces un amplio dominio de la formacion

centrada en el futuro desempeno del profe-
sor, una formacion en fundamentos educa-
tivos que ocupa una posicion secundaria; y
una muy baja, casi inexistente, formacion de
cardcter general. Estas tres categorias se van
desarrollando en distintos momentos de la
formacion, lo que se muestra en el Gréfico 2.

Gridfico 2. Distribucion temporal
de los tipos de formaciéon
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SEMESTRE

rre MrG MFDE

En ¢l se aprecia claramente el desarrollo
en el tiempo que tiene la carrera: por ejemplo,
para el caso de la FG, ésta se ubica durante el
primer y cuarto ano. La FFE comienza tenien-
do un peso relativo durante el primer afo y
medio para pasar a ocupar un lugar mas mar-
ginal el resto de los semestres, a excepcion del
octavo. La FDE, por su parte, que siempre es
mayoritaria, tiene predominio absoluto en
seis de los diez semestres. El desglose de estas
categorias permite hacer un andlisis mas fino,
que se hard para las dos categorias propia-
mente pedagdgicas: FFE y FDE.

La formacion de los

fundamentos educativos

Respecto de esta categoria, que apunta a la
estructura de formacion respecto de la “con-
ciencia pedagdgica” de los docentes, se da la
siguiente distribucion:
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Tabla 2. Numero de actividades curriculares
por formacion en fundamentos de la educacion

Educativo Psicoldgico Social Filosofico o Investigacion Total FFE
moral
3 4 1 0 4 12

Mirado en términos de cantidades de ac-
tividades curriculares (Tabla 2), es observable
que los principales focos son los saberes sobre
investigacion, Psicologia y conocimiento edu-
cativo. El conocimiento social solo tiene una
actividad curricular y el filosofico es inexis-
tente. Con esto se pueden establecer algunas
caracteristicas de la FFE: lo primero es el rol
preponderante de la mirada psicologica del
aprendizaje por sobre otras miradas al fendme-
no educativo, y junto con ello, el hecho de que
laimportancia que tiene hoy en dia la investiga-
cion en el campo pedagogico, como discurso,
serefleja en su fuerte presencia. Por otrolado, la
mirada filoséfica queda fuera en la formacion
de profesores de primaria, con lo que se pierde
un drea de reflexion educativa que permite ver
mas alla de los resultados. En definitiva, en lo
que se refiere a fundamentos, la formacion da
énfasis a la Psicologia y la investigacion como
materias dominantes; la filosofia y la mirada
social quedan marginalizadas a través de una
menor o nula carga de actividades.

La formacion del

desempefio educativo

Como muestra la Tabla 3, la Pedagogia en
Educacion Basica tiene 23 de las actividades
curriculares de su FDE en el conocimiento
del contenido, en tanto nueve para el cono-
cimiento de la ensenanza general, 13 para la
ensenanza especifica y cinco para practicas.
Estos datos tienen una distorsion, ya que
tanto el conocimiento del contenido como
el de la ensenanza especifica no se refieren
a una sola disciplina, sino a un conjunto de
siete disciplinas dentro de las cuales Historia
y Geografia tienen una presencia mds fuerte,
con seis actividades curriculares de conteni-
do y tres de ensenanza especifica. Fruto de
eso, hay una dispersion considerable en estas
dos categorias, que tienen un efecto en cuanto
a que claramente no hay una identidad disci-
plinar especifica en la carrera de Educaciéon
Basica, a pesar de la existencia de una men-
cién disciplinar.

Tabla 3. Nimero de actividades curriculares por FDE

C. contenido C. ensenanza C. ensenanza Practicas Total
especifica general
23 13 5 56

Visto de esta manera, el area de mayor
peso en esta FDE es la de “conocimiento de
la ensenanza general”, es decir, actividades
curriculares que hacen énfasis en aspectos
generales y no referidos a un dmbito disci-
plinar especifico. Estos se dividen de la si-
guiente manera: de un total de nueve activi-
dades, seis se refieren a ensenianza en el aula,

dos a institucion educativa y una al contexto
educativo.

Para ver con mas detalle el punto de la dis-
persion disciplinar de la carrera analizada, se
juntaron las asignaturas que desarrollan tanto
conocimiento del contenido como las que lo
hacen con conocimiento de la ensenanza del
contenido en una sola mirada.
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Tabla 4. Numero de actividades curriculares por disciplina

Lenguay Matemdtica  Ciencias Ciencias Artes Tecnologia  Educacién
literatura naturales sociales fisica
5 5 3 9 7 3 3

Una primera cosa que es visible es la alta can-
tidad de disciplinas que abarca la formacion
(siete), y que corresponde al cardcter genera-
lista que tiene la formacion de profesores de
primaria en Chile. Como muestra la Tabla
4, de todas las disciplinas la que tiene mayor
peso es Ciencias sociales, ya que corresponde
a la mencion disciplinar (lo que le suma seis
actividades curriculares a las tres correspon-
dientes al Plan General). Después de ésta, la
disciplina con mayor peso es Artes, con sie-
te; luego Lenguaje y Matematica con cinco
cada una, y las restantes con tres. Un aspecto
a constatar es el hecho de que esta jerarquia
dada por las cantidades de actividades disci-
plinares no se corresponde con la establecida
por el curriculo escolar en Chile,* dado que
queda una disciplina de tercer orden (Artes)
como la que es mds desarrollada por esta for-
macion, y junto con ella hay una que no es tra-
bajada (inglés). Existe entonces un desajuste
respecto de como se establece la formacion de
estos profesores primarios con lo que son los
requerimientos del sistema educativo.

Grdfico 3. Numero de actividades
curriculares disciplinares por semestre

Numero actividades curriculares

1 2 10
Ed. fisica B C Sociales M Lenguay
Tecnologia B C Naturales fiteratura
Artes B Matemiticas

En el Gréfico 3 se muestra como se desa-
rrollan durante la carrera estas disciplinas. De
esta distribucion se pueden establecer varias
afirmaciones: por una parte, la disciplina co-
rrespondiente a la mencion (Ciencias sociales)
aparece a partir de cuarto semestre con una
asignatura y solo hasta el ltimo ano (noveno
y décimo semestres) se da una concentracion
mayor; de aqui se puede concluir que es la
identidad de profesor generalistala que tendra
cuatro anos de desarrollo para, recién después
de eso, comenzar un acercamiento mas inten-
so a la disciplina especifica de su mencion. El
fendmeno contrario ocurre con Artes: si bien
tiene menos actividades curriculares, éstas se
encuentran distribuidas en la mitad del con-
junto de semestres, iniciandose desde primer
ano. Al mirar desde el primer semestre, se
ve que los estudiantes de este plan de estu-
dios son introducidos al mundo disciplinar
desde tres disciplinas especificas: Lenguaje,
Matematicay Artes, que son las mds presentes
en los dos primeros anos; recién en el cuarto
semestre aparecen otras disciplinas de mane-
ra importante (Ciencias sociales, Ciencias na-
turales y Tecnologia), lo que fortalece la idea
de dispersion disciplinar presente en el plan
de estudios.

El Grafico 4 muestra una panoramica ge-
neral del plan de estudios en términos tem-
porales para los 10 semestres; para ello se sub-
dividio la FDE, mientras que la FFE y la FG se
mantuvieron como una unidad; ello con el fin
de poder establecer una mirada mds completa
de la estructura de la formacion, que a la vez
permita hacer mayores precisiones.

6 En Chile, el curriculo escolar establece claramente a Lenguaje y Matematica como sus disciplinas principales; en
un segundo nivel se encuentran las ciencias naturales y sociales, y en un tercer nivel estdn artes, educacion fisica,

educacion tecnoldgica e inglés.
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Grdfico 4. Distribucién temporal
de categorias por semestres
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En este grafico es posible ver claramente
el caracter marginal de la FG en relacion a las
restantes actividades curriculares; también
se ve que la FFE, si bien es minoritaria, tiene
una presencia casi constante durante los dis-
tintos semestres, asi como las practicas, que
también se encuentran repartidas a lo largo
de la formacion. Un aspecto interesante es la
distribucion de los contenidos disciplinares y
las actividades curriculares de ensenanza: en
el caso de las de contenido disciplinar, éstas se
encuentran concentradas durante los prime-
ros cinco semestres, para volver a estar pre-
sentes en el altimo ano del programa, durante
la mencion de Ciencias sociales. Lo llamativo
es que actividades curriculares vinculadas
con la ensenanza sélo aparecen en el cuarto
semestre para el caso de la ensefianza general
y en el sexto semestre (después de la primera
mitad de la carrera) para la ensenanza espe-
cifica de una disciplina. Esta situacion es lla-
mativa porque justamente se supone que es en
la ensenanza en donde estan desarrollando su
mayor experticia quienes pasan por un pro-
grama de Pedagogia.

Sobre la formacion del

profesor primario generalista

Ante la situacion planteada a través del and-
lisis realizado surge un cuestionamiento: si la
identidad de base formada desde el inicio por
esta carrera no estd en el contenido de una

disciplina especifica, ni tampoco en la ense-
nanza, ;qué es lo definitorio del profesor for-
mado? Si se toma lo planteado por Bernstein
(1988), la presencia de una clasificacion débil
desarrolla una identidad difusa, no asocia-
da a un contenido especifico claro; lo que
no quiere decir que no haya identidad, sino
que, por el contrario, ésta puede sustentarse
en variados elementos de la formacion, por
ejemplo en el conocimiento sobre investiga-
cién o en la mirada psicoldgica del fenémeno
educativo, que son las mayoritarias en la FFE;
o en la mirada generalista sobre la ensenan-
za, que es la central en la FDE; o en los con-
tenidos especificos de la mencion disciplinar
que se desarrollan el altimo ano de carrera. El
punto es si una formacién docente puede te-
ner estos aspectos poco claros, o si debiera ser
claramente observable una direccion desde
su plan de estudios, como matriz de los sabe-
res considerados legitimos para formar a un
profesor.

CONCLUSIONES

La estructura clasificatoria propuesta ha per-
mitido, para el caso de la carrera analizada,
profundizar en sus especificidades, identifi-
cando entre otras cosas, su centro en el desem-
perio pedagdgico con foco en la enseianza ge-
neral y con fuerte dispersion disciplinaria. El
uso de estas categorias posibilitaria también
analizar un nimero mucho mayor de progra-
mas con el fin de profundizar en las estruc-
turas de formacion presentes, por ejemplo, a
nivel pais para la FID de primaria, secundaria
o preescolar. Asi se podria profundizar en
puntos como los siguientes:

« ;Existen estructuras comunes entre los
programas académicos en que son for-
mados los profesores?

+ ;Qué relacion hay entre las estructuras
de la formacion y la base de saber sobre
la docencia que se ha logrado desarro-
llar hasta ahora?
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«;Como es la estructura de los conte-
nidos de la FID y qué identidades dis-
ciplinares de base son transmitidas en
términos clasificatorios?

« ;Qué relaciones hay entre la estructura
de la formacion y las directrices de po-
litica publica sobre FID?

A partir de la distincion de base planteada
por Bernstein (1993) entre un saber vinculado
con el adentro (fundamentos de la educacién)
y otro con el afuera (desempeno educativo), se
estableci una distincion que posibilita aislar
dos elementos centrales de la formacion que
constituyen elementos independientes. En las
distinciones internas planteadas para cada
uno de esos elementos o tipos de formacion,
es posible también una mirada mds profunda
de las caracteristicas especificas de cada pro-
grama. El ejemplo de analisis realizado sirvio
para ver en accion a las categorias; a partir de
su uso fue posible establecer una estructura,
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