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Este artícu lo se ocupa de describir y analizar los conten idos y
organización  curricu lar de la form ación  de profesores de Enseñanza
Media; específicam ente se analizan  los planes y program as de estud io
aplicados en tre 1981 y 1992 en  14 instituciones form adoras del país.
Este artícu lo recupera parte de la in form ación  conten ida en  el proyecto
de investigación  “R equerim ientos para la form ación  de profesores de
Enseñanza Media”, preparado por un  consorcio de instituciones
encabezado por la Pontificia Universidad  Católica de Chile, para el
Program a de Mejoram iento de la Equidad  y Calidad  de la Educación
del Ministerio de Educación .

A description  and  analysis of curricu lar conten ts and  organization  for
S econdary Teacher’s train ing program s is the core of th is paper. Plans
and Program s of study taught between  1981 and  1992 in  14 Chilean
train ing institu tions are particu larly analysed .
This paper recovers part of the in form ation  gathered  for the research
project “R equirem ents for train ing of teachers for S econdary S chool”,
developed  by a consortium  headed  by the Pontificia Universidad
Católica de Chile for the Education’s Quality and  Equity Im provem ent
Program  of the Ministerio de Educación . .
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En el proyecto de invest igación  R equerim ientos para la form a-
ción  de profesores de Enseñanza Media, se rea lizó un  diagnóst ico en
deta lle de los planes y programas de estudio aplicados en  un  núme-
ro sign ifica t ivo de inst ituciones formadoras del pa ís. En  este a r t ícu-
lo presentamos una  sín tesis de las pr incipa les conclusiones a  las que
ar r ibó este estudio respecto a  los cur r ícu los de formación  de profeso-
res. A pesar  de que la  refer ida  invest igación  se rea lizó en  1992, pen-
samos que discu t ir  sus resu ltados es aún  per t inen te; en  pr imer  lu -
gar, porque es fácil sospechar  que mucho de lo que se encontró en 1992
está  vigente; en  segundo lugar, porque este estudio recoge informa-
ción  de un  número sign ifica t ivo de inst ituciones, const ituyendo una
base de in formación  relevante de considerar.

El e n foqu e

Estudia r  el cur r ícu lum de un  determinado proceso educa t ivo a
t r avés del aná lisis de los planes y programas de estudio goza , en
genera l, de poca  simpat ía  en  nuest ro medio. La  cr ít ica  más usua l es
que los planes y programas de estudio no reflejan  lo que efect ivamen-
te ocur re en  las sa las de clases, de modo que si se qu iere conocer  en
qué consiste un  proceso educa t ivo dado hay que examinar  el discur-
so pedagógico en  la  práct ica , develando aquellos mensa jes implícitos
u  ocultos que conforman lo esencia l de aquello que se enseña . Desde
esta  perspect iva  los planes y programas de estudio ser ían  en  cier ta
medida  ir rea les, ya  que son  una  ser ie de documentos que no llegan  a
concretarse. Siendo esto así, estudiar  los planes y programas se acerca
o es directamente ir relevante; aún  más, puede ser  engañoso, porque
se reduce el proceso pedagógico a  una  cuest ión  puramente formal.

Hay un  punto de acuerdo cen t ra l en t re esta  cr ít ica  y la  perspec-
t iva  que or ien ta  la  invest igación  en  que se basa  este a r t ícu lo. Este
punto de acuerdo es que efect ivamen te exist e una  dist ancia  en t r e
los planes y programas de estudio y la  práct ica  pedagógica . Pero,
por  supuesto, exist e una  discrepancia  fundamenta l. La  divergencia
su rge, porque la  cr ít ica  que se hace a  la  invest igación  sobre los pla -
nes y programas de estudio es ciega  a  la  r elación  de enmarcamien to
exist en t e en t r e ést os y la  pr á ct ica  peda gógica , el pla n  de est u dio
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define lo que se incluye y lo que se excluye como áreas de conocimiento
válido, y las organiza de acuerdo a  determinados pr incipios de secuen-
cia  y r itmo. En  su  modo más concreto el plan  de estudio es una  orga-
n ización  de los recursos tempora les, humanos y financieros con  que
se cuenta  para  rea lizar  un  determinado proceso format ivo. Seguimos
a  ot ros a l pensar  que ext remar  el énfasis en  la  rea lización  práct ica
del cur r ícu lum, puede reducir  el aná lisis sólo a  las acciones e in ter-
venciones subjet ivas de profesores y a lumnos, ocultando la  emergen-
cia  h istór ica  y la  persistencia  de concepciones par t icu la res del cono-
cimiento y las condicionantes est ructura les de estas práct icas.

Los pla nes y progra ma s de estudio cor r esponden  a  lo que se
denomina  como cur r ícu lum escr ito (Goodson:1988), es decir  la  nor-
mat iva  lega l preact iva  del cur r ícu lum. En  su  imagen  más concreta ,
el plan  de estudio es un  listado de act ividades cur r icu la res organi-
zadas para  su enseñanza en una determinada secuencia  en un t iempo
dado. En  un  sen t ido más abst racto, el plan  de estudio es una  selec-
ción  cu ltura l, resu ltado de un  proceso complejo de negociaciones en-
t re actores diversos, con  visiones e in tereses más o menos disímiles
acerca  de lo que debe ser  el proceso de formación  de profesores. En
la  const rucción  de un  plan  de estudio siempre están  en  juego rela -
ciones de poder-saber, es decir  visiones y va lores, y relaciones de in -
fluencia  y de poder. Sigu iendo est a  per spect iva  el plan  de estudio
ofrece una  en t rada  globa l a  la  r etór ica  inst ituciona l acerca  de la s
áreas de conocimientos dist in t ivas de la  profesión docente. Estos pla-
nes, además, definen  las reglas del juego que organizan  la  práct ica
pedagógica  en  los cen t ros formadores y le dan  sen t ido de tota lidad.
Los programas de estudio, por  su  pa r t e, definen  los con ten idos a l
in ter ior  de una  asigna tura  o act ividad cur r icu la r  específica .

Me todología

La  invest igación  rea lizada  r ecuperó in formación  de un  grupo
seleccionado de inst ituciones formadoras. La  selección  se rea lizó t ra -
tando de abarcar  la  diversidad inst ituciona l existen te, es decir  inst i-
tuciones t radiciona les y der ivadas, con  apor te fisca l y sin  apor te fis-
ca l; un iver sidades e in st it u tos profesiona les; plu r idisciplina r ia s o
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pedagógicas. Siguiendo este cr iter io, se recuperó in formación  de 14
inst ituciones formadoras1, 13 con  ingreso en  1992 y una  con  ingreso
suspendido. Aunque el foco fue la  formación  en  1992, se extendió la
mirada  abarcando los planes de estudio desde 1981 en  adelante, esto
permit ió ana liza r  la  evolución  cur r icu la r  luego de la  reforma de la
educación  super ior  de 1980/1981. Se recogieron , en tonces, 263 pla -
nes de estudio, considerando cada  especia lidad como un  plan  de es-
tudio. Si se cuentan  sólo lo que se denominó como ‘planes pedagógi-
cos’, es decir  el núcleo de formación  defin ido por  la  un idad de educa-
ción , que genera lmente es común a  más de una  especia lidad, se re-
duce el objeto a  45 planes de estudio. Los planes vigentes en  1992 son
232, ya  que a lgunos cent ros t ienen  planes pedagógicos diferentes por
especia lidad.

Un punto in teresan te de destacar  es que los planes de estudio
vigentes en  las inst ituciones formadoras fueron  aprobados en  dife-
ren tes años. Las var iaciones oscilan  en t re 1979 (Universidad Cató-
lica  de Va lpa ra íso) y 1992 (Univer sidad de San t iago). Además la s
inst ituciones difieren  en  el número de planes aplicados en  la  década
del 81 a l 92. En  este sen t ido, las inst ituciones con  planes más esta -
bles son  la  Pont ificia  Universidad Católica  de Chile y la  Universidad
Católica  de Valpara íso, con  un  plan  vigente en  la  década . Todas las
demás inst ituciones tuvieron  más de dos planes aplicados. Algunos
cent ros formadores cambiaron  práct icamente cada  dos años sus pla -
nes de estudio, como por  ejemplo la  Universidad de Concepción .

Para analizar  este cuerpo heterogéneo de documentación se cons-
t r u yó en  ca d a  ca s o u n  p la n  t ip o, qu e  a gr u p a  la s  a ct ivid a d es

1. Resu lt a  im por t a n t e des t a ca r  qu e a lgu n a s  in s t it u cion es  del t odo
significa t ivas se negaron  a  colaborar  con  la  invest igación .

2. Los 23 planes son  los sigu ien t es: plan  1983 PUC; plan  1991 U. de
Concepción; plan  1979 UCV; plan  1986 (matemát icas), 1992 (física ) y
1992 (humanidades) de la  USACH; plan  1990 U. Aust ra l; plan  1986 y
1991 U. Ar t u r o P r a t ; p la n  1988 y 1991 U. de  At a ca m a ; p la n es
1982,1986,1988,1991 (Química) y 1991 (matemát icas) U. de La  Serena ;
1986 y 1989 UFRO; 1982 y 1988 U. de Magallanes; 1991 UPACE; 1990
U. de Los Lagos; 1991 U. Blas Cañas.
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cur r icu la res en  t r es grandes ca t egor ía s: Formación  Genera l (FG),
Formación  Profesiona l (FP) y Formación  Disciplinar ia  (FD). Dent ro
de la  FP se dist ingue en t re: Teor ías de la  Educación , Técnicas de la
Educación , Invest igación , Práct ica  y Elect ivos. En  el aná lisis de las
ca t egor ía s  F G, F P  y F D se  con s ider ó: n ú m er o de  a ct ivida des
cur r icu la res, asigna turas, t iempo dedicado y secuencia . En  el aná li-
sis de la  FP, además se examinaron  en  deta lle los conten idos de los
programas de estudio de cada  act ividad cur r icu la r.

Form ación  Ge n e ral, Form ación  P rofe s ion al y  Form ación
Disc ip lin aria

Como es sabido la  formación  de los profesores secundar ios com-
prende básicamente dos componentes: una  formación  disciplinar ia
especia lizada  y una  formación  pedagógica  profesiona l; cada  cua l con
su correla to inst itucional. En forma marginal, se contempla  también,
en  a lgunas inst ituciones, act ividades de Formación  Genera l.

La  Formación  Genera l ocupa  porcenta jes reducidos de t iempo.
Donde t iene mayor  impor tancia  es en  las inst ituciones ca tólicas, que
impar ten  educación  religiosa  a  todo su  a lumnado. En  las restan tes
inst it uciones no ocupa  más del. 7% del t iempo tot a l y consist e en
asigna turas como inglés, educación  física , expresión  ora l y escr ita , y
créditos elect ivos.

En  la  mayor ía  de las inst ituciones se dedica  mayor  t iempo a  la
Formación  Disciplinar ia  que a  la  Profesiona l, aunque en  dos planes
la  relación  es la  inversa  (U. de Atacama y U. de Los Lagos). En  las
inst ituciones donde predomina  la  FD se encuent ran  var iaciones de
t iempo sign ifica t ivas. Ent re los planes vigentes el que t iene mayor
t iempo para  la  FD es el de la  Universidad Aust ra l (FP/FD 25,4% y
74,6%), y el con  menor  t iempo es de la  Universidad Blas Cañas (FP/
FD 46,3% y 49,5%). Por  t ipo inst ituciona l se observa  que las un iver-
sidades t radiciona les son  las que dan  mayor  peso a  la  FD (más del
60% del plan), le siguen  las un iversidades der ivadas, inclu idas las
pedagógicas (en t re 50% y 60%) y por  ú lt imo las un iversidades gene-
radas a  par t ir  de inst itu tos profesiona les (menos de un  50%).
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Form ación  P rofe s ion al

La Formación  Profesiona l está  compuesta  por  un  número var ia -
ble de act ividades cur r icu la res que oscila  en t re 8 act ividades (plan
de 1990 de la  Universidad de Los Lagos) y 23 act ividades diferen tes
(plan  1985 de la  Universidad Blas Cañas).

Al ca tegor izar  las act ividades cur r icu la res de la  FP se observa
una  tendencia  a  que la  mayor ía  de los planes de estudio dediquen  el
más a lto porcenta je de t iempo a  las Técnicas de la  Educación  (en  34
de los 45 planes ana lizados).

Pocos planes incorporan  créditos elect ivos, aunque en  a lgunas
inst ituciones sí se incluyen , básicamente en  universidades t radicio-
na les o un iversidades der ivadas.

Te orías  de  la  Edu cación

Sólo en  6 de los 45 planes pedagógicos ana lizados la  formación
en  Teor ías de la  Educación  es el componente más impor tan te de la
FP, y de estos 6 planes sólo 3 están  vigentes en  1992. No obstan te, se
le dest ina  un  t iempo sign ifica t ivo. En  11 planes de los 23 planes vi-
gentes ocupa  en t re un  20% y un  30% de la  FP, y en  ot ros 9 casos ocu-
pa  más de un  30%.

Los planes pr esen t an  un  número va r iable de a signa tu ra s de
Teor ías de la  Educación , que oscila  en t re 2 (plan  1988 U. de Concep-
ción) y 11 (plan  1990 UFRO). En  los planes vigentes se incluyen  en
promedio 5 asigna turas de Teor ías de la  Educación .

En  esta  á rea  se encuen t ran  asigna turas cor respondien tes a  8
disciplinas: Teor ía  de la  Educación , Psicología , Filosofía , Sociología ,
Et ica , Ant ropología , Biología  e Histor ia  de la  Pedagogía . En  n ingu-
na  inst itución se consideran simultáneamente estas 8 disciplinas. La
combinación  más recur ren te incluye Filosofía , Psicología  y Sociolo-
gía  (en  18 de los 23 planes vigentes).

Psicología  es la  disciplina  de base más impor tan te: no se exclu-
ye de n ingún plan  y es en  17 de los 23 planes la  que t iene un  mayor
por cen t a je de t iem po a s ign a do, y en  3 p la n es  m á s  com pa r t e el
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liderazgo con  ot ra  disciplina 3. Las excepciones a  esta  t endencia  se
encuent ran  en  la  Pont ificia  Universidad Católica  de Chile, que asig-
na  el mayor  t iempo a  F ilosofía . E l plan  de la  U. de Los Lagos que
asigna  el mayor  t iempo a  Teor ía  de la  Educación . Y el plan  de 1990
de la  UFRO que presen ta  el mayor  número y mayor  diversidad de
asigna turas, sin  n inguna  disciplina  dominante.

Los con ten idos de la s dist in t a s a signa tu ra s de Psicología  pre-
sen tan  mucha  similitud en t re una  inst itución  y ot ra . Hay dos t emas
cen t r a les que se t ocan  en  Psicología : psicología  del aprendiza je y
psicología  del adolescente. En a lgunas inst ituciones se impar ten  cur-
sos de psicología  educaciona l o de fundamen tos psicológicos de la
educación , en  genera l en  estos cu r sos se hace in icia lmen te una  in -
t roducción  a  la  psicología  y luego se t r a t a  adolescencia  y aprendi-
za je.

En psicología del aprendizaje se t ratan algunas teorías del apren-
diza je, básicamente conductua l y cognit iva ; y a lgunos conceptos cla -
ves como: memor ia , percepción , in teligencia , mot ivación , emoción .

En psicología  del adolescente se aborda  la  problemát ica  del de-
sar rollo psicológico y biológico de los jóvenes. Temas recurrentes son:
adolescencia  como etapa  del desa r rollo, per sona lidad adolescen te,
desar rollo psicosexua l del adolescente, desar rollo cognit ivo y mora l,
instancias de socia lización .

Sobresa le que en  ambos casos no se hace n inguna  referencia  en
los programas a  la  rea lidad educaciona l y juvenil ch ilena . Sólo en  la
U. Blas Cañas se in t roduce una  unidad sobre problemas de la  juven-
tud en  Chile hoy, donde se tocan  temas como drogadicción , embara-
zo precoz, expecta t ivas y opor tun idades de la  juventud.

3. Por  r azones de espacio en  est e a r t ícu lo nos r efer ir emos sólo a  est a
disciplina .
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Té cn icas  de  la  Edu cación

La formación  en  Técnicas de la  Educación  es en  34 de los 45 pla -
nes ana lizados la  ca tegor ía  más impor tan te de la  FP. En  22 de los 23
planes vigentes ocupa  más de un  25% del t iempo de la  FP, y en  11 de
éstos más de un  40%. Sólo en  el plan  1990 de la  Universidad de Los
Lagos ocupa  un  t iempo muy in fer ior  con  un  14.3% de t iempo. Los
mayores porcenta jes se encuent ran  en  el plan  de Educación  Mate-
mát ica  de la  USACH y en  el plan  de Matemát icas y F ísica  de la  U.
de Magallanes, ambos con  un  52.8% del t iempo.

E l número de act ividades consideradas en  cada  plan  en  est a
ca tegor ía  var ía  en t re 1 asigna tura  (plan  1990 U. de Los Lagos) y 11
asigna turas (planes 1991 USACH y 1991 UPACE). E l promedio de
asigna turas por  plan  es de 6, sólo 1 más que Teor ías de la  Educación .

Al comparar  los planes de estudio se encuent ra  una  gran  disper-
sión  de asigna turas en  esta  á rea , se dist inguen  a l menos 50 asigna-
turas con  rótu los diferen tes. Con fines del aná lisis se agruparon  es-
tas asignaturas en 8 áreas y una categor ía  residual ot ros. Estas áreas
son: Pedagogía  General, Didáct ica  Especia l, Curr ículum, Evaluación,
Orientación, Tecnología  Educat iva , Administ ración, Sistema Escolar,
y Computación .

En los planes de estudio vigentes se observa  la  existencia  de un
núcleo de asigna turas que se repite más frecuentemente (en  16 de
los 23 planes), conformado por  Cur r ícu lum, Eva luación , Didáct ica
Especia l y Or ien tación . Sin  embargo, n inguna  de estas asigna turas
se encuent ra  en  todos los planes, Curr ícu lum fa lta  en  uno, Eva lua-
ción  en  dos, Or ien tación  en  t r es, Didáct ica  Especia l en  cua t ro. En
todos los planes están  presen tes a l menos t res de estas á reas, menos
en  el plan  de 1990 de la  U. de Los Lagos, que no incluye n inguna  de
ellas.

Analizando los t iempos, se encuent ra  que en  12 de los 23 planes
vigentes se dest ina  el mayor  porcenta je de t iempo a  Didáct ica  Espe-
cia l. En  dos se le dest ina  el mayor  t iempo jun to con  Curr ícu lum, y
en  uno jun to con  Curr ícu lum y Or ien tación . Curr ícu lum es el á rea
predominante en  t res planes, y en  dos jun to con  Eva luación . En  un
plan  Pedagogía  Genera l es la  á rea  técn ica  más impor tan te (U. Los
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Lagos 1990), en  ot ro plan  es Computación  (USACH 1991), y en  ot ro,
Sistema Escola r  (UPACE 1991).

Siete de los ocho planes, donde Metodología  no es el á rea  técn i-
ca  predominante, son  los más recien tes, con  fecha  de aprobación  de
1988 en  adelan te. Esto podr ía  ser  indica t ivo de un  cambio en  lo que
se considera  el núcleo de la  formación  t écn ica . La  or ien tación  del
cambio, sin  embargo, no es cla ra .

Más a llá  de la  posibilidad de un  giro en  la  or ien tación  de la  for-
mación  técn ica , lo que si es cla ro es que no existe una  base consen-
sua l en t re inst ituciones en  este ámbito simila r  a  la  que existe en  la
formación  teór ica . En  la  formación  en  Técnicas de la  Educación  se
observa : disper sión  en  t érminos de la s a signa tu ras y de la s á reas
consideradas; y mayor  var iación  en  la  asigna tura  considerada  pre-
dominante.

En  cuan to a  los programas de estudio de la s a signa tu ras que
conforman el núcleo cen t ra l de la  formación  técn ica  se observa  lo si-
gu ien te. En  Curr ícu lum se incluyen  temas diversos, pero hay a lgu-
nos que cruzan  var ios de los programas. Estos temas son: conceptua-
l iza ción  d e l  cu r r ícu lu m , m od elos  d e  p la n ea m ien t o, d is eñ o
inst ruccional, planificación de unidades de aprendiza je, defin ición de
objet ivos. Es impor tan te nota r  que estos cursos no t ienen  una  refe-
rencia  explícita  a  la  especia lización  disciplinar ia  de los profesores.

En  eva luación  hay dos or ien taciones pr incipa les. Por  una  par te
hay programas con  una  mirada  genera l de la  eva luación  que se abo-
can  a  temas como eva luación  en  el contexto escola r, procedimientos
para  planificar  y elaborar  mecanismos evaluat ivos, procesamiento de
la  in formación  (U. de Concepción). Y, por  ot ra , cursos que se refieren
más a  la  eva luación  en  la  sa la  de clases, donde se t ra ta  sobre eva-
luación  refer ida  a  normas y a  cr iter io, y se ana liza  la  legislación  vi-
gente (UCV).

En Or ientación  existe una  rela t iva  homogeneidad ent re inst itu-
ciones. Temas recurrentes aquí son: rol del or ientador, tareas de or ien-
tación  del profesor  jefe, t écn icas de diagnóst ico, t écn icas grupa les e
individua les de obtención  de in formación .
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En Didáct ica  la  situación es más compleja , puesto que este es un
curso diferenciado por  especia lidad. Hay inst ituciones donde los pro-
gramas de las dist in tas especia lidades recor ren  las mismas temát i-
cas, pero desde cada  disciplina  (PUC ), pero hay ot ras inst ituciones
donde los programas difieren  bastan te en t re sí (UCV). Con todo se
observan  a lgunas tendencias genera les:

– Con t ra  lo que el nombre indica , los métodos de in st rucción
propiamente no son  el foco del curso, sino sólo se t ra ta  de un  tema
ent re ot ros.

– Ent re estos ot ros temas uno que resu lta  recur ren te es plan ifi-
cación  cur r icu la r.

– Ot ro tema que recor re var ios programas es el aná lisis de los
planes y programas de estudio respect ivos, vigen tes en  el sist ema
escola r.

– En  a lgunos programas también  se incluye en  este curso una
unidad de eva luación .

P ráctica  P rofe s ion al

Todos los planes de estudio vigen tes en  1992 consideran  una
act ividad práct ica , es decir  act ividad de ejercicio docente en  estable-
cimientos escola res por  par te de los estudian tes de pedagogía . Var ía
la  duración  de esta  práct ica , su  ubicación  en  el plan  de estudios, y la
impor tancia  asignada  en  relación  a  las ot ras act ividades de forma-
ción .

En cuanto a  la  ubicación  en  el plan , en  11 de los planes vigentes
la  práct ica  es termina l y en  10 es semi-termina l4, sólo en  dos inst i-
tuciones se considera  una práct ica  progresiva  (U. Blas Cañas y U. Los
Lagos). En  11 planes la  práct ica  es de or ien tación  o jefa tura  de cur-
so y de la  especia lidad; en  tan to en  ot ros 12 planes se foca liza  en  la
especia lidad.

La  du ración  de la  práct ica  va r ía  en t r e un  semest r e (13 de los
23 planes) y dos (9 de los 23 planes vigen tes), cuando se t r a t a  de

4. Ubicada  en  el ú lt imo semest re para lela  a  ot ras act ividades curr iculares.
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práct icas terminales o semiterminales. Cuando la  práct ica  es progre-
siva  dura  en t re 3 y 4 semest res.

La  extensión  de la  práct ica  no t iene una  cor respondencia  direc-
ta  con  la  impor tancia  que se le asigna  en  créditos, se encuent ra  en
este sent ido una gran variabilidad. Al analizar  el porcentaje de t iempo
asignado este var ía  en t re 7.1% (UFRO 1991) de la  FP y un  38.1% (U.
de Los Lagos 1990). No son  cla ras las tendencias en t re inst ituciones
respecto a  estas diferencias.

La Práct ica , en términos generales, consiste en que el pract icante
se haga  cargo de un  curso respecto de su  asigna tura  específica  y de
las act ividades denominadas de Or ien tación  (Consejo de curso, re-
unión  de apoderados). Se espera  también  que haga  ayudant ía  a l pro-
fesor  gu ía , preparando mater ia l didáct ico, cor r igiendo pruebas. En
a lgunos casos también  se pide que el estudian te par t icipe de Conse-
jos de Profesores y de reuniones técn icas. Las práct icas progresivas
están  est ructuradas para  lograr  una  incorporación  gradua l a l ejer-
cicio docente y consisten  en  un  semest re in icia l de observación , un
segundo semest re de ayudant ía , y un  semest re fina l de ejercicio do-
cente.

Un punto crucia l de las práct icas pedagógicas se encuent ra  en
los sistemas de supervisión  y eva luación  diseñados por  los cen t ros
formadores. Excede los límites de este a r t ícu lo t ra ta r  la  var iabilidad
existente con detalle, abordaremos entonces sólo un punto que resulta
impor tan te destacar. Al examinar  los mecanismos de supervisión  y
eva luación  de las práct icas pedagógicas se consta ta  que los cen t ros
formadores ponen  el énfasis en  la  plan ificación  de act ividades, y en
el cumplimiento formal de cier tos requer imientos, más que en el ejer-
cicio docente mismo. El acompañamiento del ejercicio docente que-
da  a  la  voluntad de los profesores gu ías5 los cua les no reciben  ret r i-
bución  a lguna  por  su  labor, más a llá  de la  ayuda  que podr ía  implicar
conta r  con  un  pract ican te. En  genera l los cen t ros formadores care-
cen  de recursos para  rea liza r  un  acompañamiento en  ter reno de las
práct icas profesiona les. Cont ra  esta  t endencia , la  exper iencia  más

5. Estos son  los profesores de los establecimientos escola res, t itu la res de
los cursos en  donde rea lizan  su  práct ica  los estudian tes de pedagogía .



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 16 - 1995 J acqueline Gysling C.

239

novedosa  se encuent ra  en  la  U. Blas Cañas, donde se acompaña  la
Práct ica  de un  seminar io de discusión  a l cua l acuden  todos los a lum-
nos y los supervisores de Práct ica .

Sobre las ca racter íst icas de los establecimientos donde se rea li-
za  la  Práct ica  se obtuvo información  sólo de a lgunas inst ituciones.
La  tendencia  en  estos casos es que se pr ivilegia  como lugar  de rea li-
za ción  de la s pr á ct ica s pr ofesion a les a  est a blecim ien t os de n ivel
socioeconómico medio (t ipo B, de acuerdo a  la  clasificación  del Minis-
ter io de Educación). La  mayor  var iabilidad de lugares de Práct ica  se
encuent ra  en  la  U. Blas Cañas, donde se consideran  colegios par t i-
cu la res, liceos par t icu la res subvencionados, y también  liceos de co-
munas más pobres. De acuerdo a  estos an tecedentes puede seña la r-
se que tampoco en  la  Práct ica  Profesiona l se da  cuenta  de la  hetero-
geneidad del sistema escola r  ch ileno, reforzando la  formación  en  un
t ipo medio de establecimiento y a lumnado.

In ve stigac ión

Según se desprende del aná lisis de los planes de estudio vigen-
tes a  1992, todas las inst ituciones incluyen  a lguna  formación  en  in-
vest igación , ya  sea  a  t ravés de un  curso de metodología  (en  16 de los
23 planes) y/o a  t ravés de un  seminar io o memor ia  de t ítu lo (en  20
de los 23 planes), que contempla  la  rea lización  de una  invest igación
por  par te de los estudian tes. E l plan  de 1990 de la  U. de Los Lagos
es la  excepción  a  esta  regla , aquí se considera  como act ividad termi-
na l la  rea lización  de una  monografía  sobre la  Práct ica  Profesiona l.

Las act ividades de invest igación ocupan un t iempo var iable, que
oscila  en t re un  5.1% del t iempo de la  FP y un  21.2%. Estos porcenta -
jes aumentan  si se considera  que en  var ios casos ésta  es una  act ivi-
dad terminal que se incluye como requisito de t itu lación sin  credita je
en  el plan  de estudios.

Un punto in teresan te de nota r  en  relación  a  la  act ividad de in -
vest igación  es que en  dos inst ituciones ocupa  un  t iempo equiva len te
a  la  práct ica  profesiona l (U. Aust ra l y U. de Concepción), y en  t res
planes de los más recien tes se le asigna  un  t iempo aún  mayor  que a
la  Práct ica  Profesiona l (U. Ar turo Pra t , UFRO y U. Blas Cañas).
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Por  ú lt imo, en  los con ten idos de los cu r sos de metodología  se
aprecia  una  organización  bastan te homogénea  en t re inst ituciones.
Durante este curso se siguen  paso a  paso las etapas de una  invest i-
gación  posit ivista , desde la  formulación  del problema a  la  redacción
del in forme de invest igación , se agrega  en  a lgunos casos una  in t ro-
ducción  a  la  ciencia , o a  la  relación  ciencia -educación . En  estos pro-
gramas hay un  cla ro énfasis en  las metodologías cuant ita t ivas y en
los métodos estadíst icos. Se dist inguen  de este esquema el progra-
ma de la  ca r rera  de Educación  en  Matemát icas y Computación  de la
USACH y el programa de la  U. Blas Cañas. En  el pr imer  caso se in -
cluye, además de la  un idad de etapas de la  invest igación , una  uni-
dad de innovación y exper imentación en educación matemát ica  y una
unidad para  leer  invest igación  en  educación  matemát ica . E l progra-
ma de la  U. Blas Cañas resu lta  bastan te más amplio, se revisan  en
el curso los dist in tos paradigmas de la  invest igación  socia l, inclu idos
los paradigmas no t radiciona les de invest igación , como por  ejemplo
la  denominada  invest igación-acción .

P u n tos  para  la  d iscu s ión

En base a  la  in formación  presen tada  se pueden  ident ifica r  di-
versos problemas que afectan la  formación de profesores de Enseñan-
za  Media  en  el pa ís. En  lo que sigue nos refer iremos a  los problemas
que consideramos crucia les.

1. Desvinculación  en tre la form ación  d isciplinaria y profesional

La  sepa ración , incluso inst ituciona l, de la  formación  de los pro-
fesores de Enseñanza  Media  es un  a sun to r eit er adamen te seña la -
do, n o obst a n t e por  su  im por t a n cia  n o podem os deja r  de m en cio-
n a r la .

Un aspecto que no se ha  seña lado suficien temente en  el deba te
se refiere a l cuest ionamiento del modelo especia lizado de formación ,
y de los conten idos de dicha  especia lización  en  relación  a  la  reflexión
naciona l que se está  sosten iendo respecto a  la  Enseñanza  Media . Es
consensua l que la  Educación  Media  a t raviesa  una  cr isis de sen t ido,
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y que debe ser  reor ien tada  drást icamente para  hacerse cargo de su
masificación , y del r equer imien to per sist en te pa ra  que t enga  una
vinculación  más directa  con  el mundo product ivo. En  este contexto
la  formación disciplinar ia  actual, coherente con una educación secun-
dar ia  diseñada  también  desde este mundo disciplinar io y or ien tada
básicamente a  la  un iversidad, resu lta  obsoleta  o por  lo menos inade-
cuada . Esta  discusión  aún  no se ha  dado, sin  embargo pensamos que
será  un tema centra l de la  discusión de formación de profesores cuan-
do tome cuerpo la  reflexión  sobre la  organización  cur r icu la r  especí-
fica  de la  Enseñanza  Media .

Desde nuest ro punto de vista , en  los procesos de formación  se
deber ía  crear  una  á rea  de in tegración  que permit iera  hacer  una  lec-
tura  sistemát ica  desde la  educación  de los conten idos disciplinar ios.
Esto es crucia l para  t ransformar  la  relación  de los profesores con  el
conocimiento, que es uno de los requer imientos que surgen  del de-
ba te sobre la  reforma de la  Enseñanza  Media . Desde una  perspect i-
va  const ruct ivista , la  a r t icu lación  disciplina-educación  es clave, ya
que hoy el desafío que se pone a  los profesores es organizar  la  ense-
ñanza  de acuerdo a  unos pr incipios pedagógicos que consideren  ac-
t ivamente a  los estudian tes y sus modos de conocer  y de dar  sen t ido
a lo que se pretende que aprendan. Para no t r ivializar  pr incipios caros
a  la  teor ía  const ruct ivista , como por  ejemplo, la  contextua lización , se
requiere tener  un  manejo pedagógico de la  disciplina  específica .

2. Insu ficiencia de la form ación  profesional teórica

El componente de Formación  Profesiona l presen ta  a lgunas de-
bilidades impor tantes, una  de éstas se refiere a  lo que se conoce como
fundamentos de la  educación .

Fren te a  un  sist ema  de Enseñanza  Media  masificado, a l cua l
acuden  un  conjunto heterogéneo de jóvenes, en  términos socia les y
cultura les, parece necesar io reforzar  la  base conceptua l de la  forma-
ción  con  teor ías que permitan  comprender  a  los jóvenes en  términos
colect ivos, com o m iem br os de u n a  gen er a ción , de u n a  época  y de
medios socio-cu ltura les par t icu la res.
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En este contexto la  Psicología , que es una  disciplina  que apor ta
dist inciones conceptua les fundamenta lmente en  el ámbito persona l
individual, resulta  débil como fundamento teór ico predominante, más
aún cuando no es acompañada  de asignaturas que contemplen a lgún
acercamiento a  la  rea lidad escola r  y juvenil ch ilena .

3.  Debilidad  de la práctica com o espacio form ativo

Existe un  rela t ivo consenso respecto a  la  impor tancia  de la  for-
mación  práct ica . En  este sen t ido uno de los a rgumentos más recu-
r ren tes se r efiere a  su  extensión , se sost iene en  genera l que mejo-
ra r  la  formación  práct ica  implica  extender  su  duración . Sin  discre-
pa r  de este plan teamien to sostenemos que t ambién  hay que mejo-
ra r  los espacios actua les de práct ica . Un  aspecto que resu lt a  crucia l
en  esta  línea  se refiere a  los mecan ismos de supervisión  y eva lua -
ción de las act ividades de práct ica . Según se lleva  a  cabo actualmente
la  supervisión  pa rece difícil que la  práct ica  sea  un  espacio format i-
vo dir igido. E l mejoramien to de estos mecan ismos se vincu la  est re-
chamente con  la  a signación  de mayores recursos pa ra  el t r aba jo de
supervisión , y una  polít ica  inst ituciona l r especto a  la  r elación  cen-
t r o for m a dor-est a blecim ien t o edu ca cion a l, y pa r a  r econ ocer  m á s
explícit amente el t r aba jo de los profesores gu ías. Si no se invier t e
en  la  conducción  de la s práct icas el con t rol sobre los r esu lt ados de
las mismas se debilit a .

4.  Inestabilidad  en  el núcleo profesional d istin tivo

Al r evis a r  los  p la n es  d e  es t u d io d e  los  d is t in t os  cen t r os
formadores un asunto que resulta  sorprendente es la  fa lta  de consen-
so respecto a l núcleo técn ico de la  formación . Esto podr ía  compren-
derse mejor  si exist ieran  grandes discrepancias a  n ivel t eór ico, pero
según  se desprende de la  r evisión  de los planes y de los discursos
inst ituciona les existe un  gran  consenso respecto a  los fundamentos
teór icos de la  profesión . Surge en tonces la  inquietud sobre los mot i-
vos de est a  disper sión  y la s consecuencia s que esto pudiera  t ener
respecto a  la  iden t idad profesiona l.
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Si se mira  desde una  perspect iva  h istór ica  lo que se percibe es
que la  iden t idad t radiciona l de los profesores secundar ios, anclada
por  un  lado en  la  disciplina  y por  el ot ro en  las técn icas de t rasmi-
sión  de conocimiento, que fue duramente cr it icada  desde los sesen ta
en adelante, no ha  sido reemplazada por  un modelo profesional igual-
mente contundente. Por  una  par te persiste la  hegemonía  de la  espe-
cia lización  disciplinar ia , especia lmente en  las un iversidades t radi-
ciona les, y por  ot ra  par te, desde las facu ltades de educación  no ha
surgido una  propuesta  cla ra  respecto a l núcleo cen t ra l de la  profe-
sión  docente. Esta  fa lta  de cla r idad se expresa  dramát icamente en
la  fr ecuencia  de los cambios en  los planes pedagógicos. Se podr ía
argumentar  que los cambios in t roducidos son  super ficia les, sin  em-
bargo incluso así, inst ituciones que cambian sus planes cada dos años,
o inst ituciones que aplican simultáneamente var ios planes, muestran
una  fa lta  de discurso a r t icu lador  asombrosa .

No es nuevo que la  profesión  docente se mueva  en t re iden t ida-
des diversas. Iván  Núñez (1989) sost iene que en  la  h istor ia  del gre-
mio en  el pa ís han  exist ido cua t ro iden t idades profesiona les: t raba-
jador, funcionar io, t écn ico y profesiona l. Ta l cua l se está  sosten iendo
actua lmente el deba te sobre educación , los requer imientos hacia  los
docentes se or ien tan  hacia  la  cuar ta  iden t idad, es decir  que se cons-
t ituyan  en  profesiona les que desar rollen  el t raba jo con  un  a lto gra -
do de au tonomía , con  cont roles rea lizados en  el in tercambio con  sus
pares. Crea t ividad, flexibilidad, t rabajo en  equipo, autonomía  son las
pa labras claves del nuevo ejercicio profesiona l. Todas estas apelacio-
nes resu ltan  sumamente a t ract ivas, el pun to es que todas ellas se
refieren  a  condiciones de rea lización , no dicen  nada  sobre el núcleo
dist in t ivo de la  profesión , que en  la  actua lidad, como hemos visto,
resu lta  débil. En  la  búsqueda  de nuevas formas de hacer, y de nue-
vos campos de ejercicio para  los profesiona les de la  educación , se ha
desper filado la  defin ición  de qué es “ser  profesor”.
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