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Este articulo se ocupa de describir y analizar los contenidos y
organizacion curricular de la formacion de profesores de Enseiianza
Media; especificamente se analizan los planes y programas de estudio
aplicados entre 1981 y 1992 en 14 instituciones formadoras del pais.
Este articulo recupera parte de la informacion contenida en el proyecto
de investigacion ‘Requerimientos para la formacion de profesores de
Enseiianza Media”, preparado por un consorcio de instituciones
encabezado por la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, para el
Programa de Mejoramiento de la Equidad y Calidad de la Educacion
del Ministeriode Educacion.

A description and analysis of curricular contents and organization for
Secondary Teacher's training programs is the core of this paper. Plans
and Programs of study taught between 1981 and 1992 in 14 Chilean
training institutions are particularly analysed .

This paper recovers part of the information gathered for the research
project ‘Requirements for training of teachers for Secondary School”,
developed by a consortium headed by the Pontificia Universidad
Catdlica de Chile for the Education’s Quality and Equity Improvement
Program of the Ministerio de Educacion. .
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En el proyecto de investigacion Requerimientos para la forma-
cion de profesores de Enseiianza Media, se realiz6 un diagndstico en
detalle de los planes y programas de estudio aplicados en un nime-
ro significativo de instituciones formadoras del pais. En este articu-
lopresentamos una sintesis de las principales conclusiones a las que
arribo este estudiorespecto a los curriculos de formacién de profeso-
res. A pesar de que la referida investigacion se realizé en 1992, pen-
samos que discutir sus resultados es alin pertinente; en primer lu-
gar,porque es facil sospechar que muchode loque se encontréen 1992
estd vigente; en segundo lugar, porque este estudio recoge informa-
cién de un nimero significativo de instituciones, constituyendo una
base de informacién relevante de considerar.

El enfoque

Estudiar el curriculum de un determinado proceso educativo a
través del andlisis de los planes y programas de estudio goza, en
general,de poca simpatia en nuestro medio. La critica méds usual es
que los planes y programas de estudionoreflejan lo que efectivamen-
te ocurre en las salas de clases,de modo que si se quiere conocer en
qué consiste un proceso educativo dado hay que examinar el discur-
sopedagdgicoen la practica,develando aquellos mensajes implicitos
u ocultos que conforman lo esencial de aquello que se ensefia. Desde
esta perspectiva los planes y programas de estudio serian en cierta
medida irreales,ya que son una serie de documentos que no llegan a
concretarse. Siendoesto asi,estudiar los planes y programas se acerca
oes directamente irrelevante; ain més, puede ser engafioso, porque
se reduce el proceso pedagdgico a una cuestion puramente formal.

Hay un puntode acuerdo central entre esta critica y la perspec-
tiva que orienta la investigacion en que se basa este articulo. Este
punto de acuerdo es que efectivamente existe una distancia entre
los planes y programas de estudio y la préctica pedagdgica. Pero,
por supuesto,existe una discrepancia fundamental.La divergencia
surge,porque la critica que se hace a la investigacién sobre los pla-
nes y programas de estudio es ciega a la relacion de enmarcamiento
existente entre éstos y la prédctica pedagdgica, el plan de estudio
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define loque se incluye y lo que se excluye como dreas de conocimiento
valido,y las organiza de acuerdo a determinados principios de secuen-
cia y ritmo. En su modo més concreto el plan de estudio es una orga-
nizacion de los recursos temporales,humanos y financieros con que
se cuenta para realizar un determinado proceso formativo. Seguimos
a otros al pensar que extremar el énfasis en la realizacién practica
del curriculum, puede reducir el andlisis sélo a las acciones e inter-
venciones subjetivas de profesores y alumnos,ocultando la emergen-
cia histodrica y la persistencia de concepciones particulares del cono-
cimiento y las condicionantes estructurales de estas practicas.

Los planes y programas de estudio corresponden a lo que se
denomina como curriculum escrito (Goodson:1988), es decir la nor-
mativa legal preactiva del curriculum. En su imagen mds concreta,
el plan de estudio es un listado de actividades curriculares organi-
zadas para su ensefianza en una determinada secuencia en un tiempo
dado. En un sentido mdas abstracto, el plan de estudio es una selec-
cion cultural, resultado de un proceso complejo de negociaciones en-
tre actores diversos, con visiones € intereses mas o menos disimiles
acerca de lo que debe ser el proceso de formacién de profesores. En
la construccién de un plan de estudio siempre estdn en juego rela-
ciones de poder-saber, es decir visiones y valores, y relaciones de in-
fluencia y de poder. Siguiendo esta perspectiva el plan de estudio
ofrece una entrada global a la retdrica institucional acerca de las
areas de conocimientos distintivas de la profesion docente. Estos pla-
nes,ademds, definen las reglas del juego que organizan la practica
pedagdgica en los centros formadores y le dan sentido de totalidad.
Los programas de estudio, por su parte, definen los contenidos al
interior de una asignatura o actividad curricular especifica.

Metodologia

La investigacion realizada recuperd informacion de un grupo
seleccionado de instituciones formadoras.La seleccion se realizdtra-
tandode abarcar la diversidad institucional existente, es decir insti-
tuciones tradicionales y derivadas, con aporte fiscal y sin aporte fis-
cal; universidades e institutos profesionales; pluridisciplinarias o
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pedagdgicas. Siguiendo este criterio, se recupero informacion de 14
instituciones formadoras', 13 con ingresoen 1992 y una con ingreso
suspendido. Aunque el foco fue la formacién en 1992, se extendié la
mirada abarcando los planes de estudiodesde 1981 en adelante,esto
permitié analizar la evolucion curricular luego de la reforma de la
educacion superior de 1980/1981. Se recogieron, entonces, 263 pla-
nes de estudio, considerando cada especialidad como un plan de es-
tudio. Si se cuentan s6lo lo que se denominé como ‘planes pedagdgi-
cos’,es decir el nucleo de formacién definido por la unidad de educa-
cidén, que generalmente es comun a més de una especialidad, se re-
duce el objeto a 45 planes de estudio. Los planes vigentes en 1992 son
232,ya que algunos centros tienen planes pedagdgicos diferentes por
especialidad.

Un punto interesante de destacar es que los planes de estudio
vigentes en las instituciones formadoras fueron aprobados en dife-
rentes anos. Las variaciones oscilan entre 1979 (Universidad Caté-
lica de Valparaiso) y 1992 (Universidad de Santiago). Ademas las
instituciones difieren en el nimero de planes aplicados en la década
del 81 al 92. En este sentido, las instituciones con planes més esta-
bles son la Pontificia Universidad Catdlica de Chile y la Universidad
Catolica de Valparaiso, con un plan vigente en la década. Todas las
demds instituciones tuvieron mas de dos planes aplicados. Algunos
centros formadores cambiaron practicamente cada dos afios sus pla-
nes de estudio, como por ejemplo la Universidad de Concepcion.

Para analizar este cuerpo heterogéneo de documentacién se cons-
truyd en cada caso un plan tipo, que agrupa las actividades

1. Resulta importante destacar que algunas instituciones del todo
significativas se negaron a colaborar con la investigacion.

2. Los 23 planes son los siguientes: plan 1983 PUC; plan 1991 U. de
Concepcidn; plan 1979 UCV; plan 1986 (matemadticas), 1992 (fisica) y
1992 (humanidades) de la USACH; plan 1990 U. Austral; plan 1986 y
1991 U. Arturo Prat; plan 1988 y 1991 U. de Atacama; planes
1982,1986,1988,1991 (Quimica)y 1991 (matemédticas) U.de La Serena;
1986 y 1989 UFRO; 1982 y 1988 U.de Magallanes; 1991 UPACE; 1990
U.de Los Lagos; 1991 U. Blas Cafas.
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curriculares en tres grandes categorias: Formacion General (FG),
Formacién Profesional (FP)y Formacién Disciplinaria (FD). Dentro
de la FP se distingue entre: Teorias de la Educacion, Técnicas de la
Educacién, Investigacion, Prictica y Electivos. En el andlisis de las
categorias FG, FP y FD se consider6: nuimero de actividades
curriculares, asignaturas, tiempo dedicado y secuencia. En el anédli-
sis de la FP,ademas se examinaron en detalle los contenidos de los
programas de estudio de cada actividad curricular.

Formacion General, Formaciéon Profesional y Formaciéon
Disciplinaria

Como es sabido la formacién de los profesores secundarios com-
prende bdasicamente dos componentes: una formacion disciplinaria
especializada y una formacién pedagdgica profesional; cada cual con
su correlatoinstitucional. En forma marginal, se contempla también,
en algunas instituciones, actividades de Formacién General.

La Formacion General ocupa porcentajes reducidos de tiempo.
Donde tiene mayor importancia es en las instituciones catdlicas,que
imparten educacion religiosa a todo su alumnado. En las restantes
instituciones no ocupa méas del. 7% del tiempo total y consiste en
asignaturas como inglés, educacion fisica,expresion oral y escrita,y
créditos electivos.

En la mayoria de las instituciones se dedica mayor tiempo a la
Formacién Disciplinaria que a la Profesional, aunque en dos planes
la relacién es la inversa (U. de Atacama y U. de Los Lagos). En las
instituciones donde predomina la FD se encuentran variaciones de
tiempo significativas. Entre los planes vigentes el que tiene mayor
tiempo para la FD es el de la Universidad Austral (FP/FD 254% y
74,6%),y el con menor tiempo es de la Universidad Blas Canas (FP/
FD 46,3% y 49,5%). Por tipo institucional se observa que las univer-
sidades tradicionales son las que dan mayor peso a la FD (mas del
60% del plan), le siguen las universidades derivadas, incluidas las
pedagdgicas (entre 50% y 60%) y por ultimo las universidades gene-
radas a partir de institutos profesionales (menos de un 50%).
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Formacion Profesional

La Formacién Profesional estd compuesta por un nimero varia-
ble de actividades curriculares que oscila entre 8 actividades (plan
de 1990 de la Universidad de Los Lagos) y 23 actividades diferentes
(plan 1985 de la Universidad Blas Cafias).

Al categorizar las actividades curriculares de la FP se observa
una tendencia a que la mayoria de los planes de estudio dediquen el
mas alto porcentaje de tiempo a las Técnicas de la Educacion (en 34
de los 45 planes analizados).

Pocos planes incorporan créditos electivos, aunque en algunas
instituciones si se incluyen,bdsicamente en universidades tradicio-
nales ouniversidades derivadas.

Teorias de la Educacion

Sélo en 6 de los 45 planes pedagdgicos analizados la formacion
en Teorias de la Educacion es el componente mas importante de la
FP,y de estos 6 planes s6lo 3 estan vigentes en 1992. No obstante, se
le destina un tiempo significativo. En 11 planes de los 23 planes vi-
gentes ocupa entre un 20% y un 30% de la FP,y en otros 9 casos ocu-
pa méas de un 30%.

Los planes presentan un nimero variable de asignaturas de
Teorias de la Educacidén, que oscila entre 2 (plan 1988 U.de Concep-
cion) y 11 (plan 1990 UFRO). En los planes vigentes se incluyen en
promedio 5 asignaturas de Teorias de la Educacion.

En esta drea se encuentran asignaturas correspondientes a 8
disciplinas: Teoria de la Educacion, Psicologia, Filosofia, Sociologia,
Etica, Antropologia, Biologia e Historia de la Pedagogia. En ningu-
na institucion se consideran simultdneamente estas 8 disciplinas.La
combinaciéon mds recurrente incluye Filosofia, Psicologia y Sociolo-
gia (en 18 de los 23 planes vigentes).

Psicologia es la disciplina de base mas importante: no se exclu-
ye de ningun plan y es en 17 de los 23 planes la que tiene un mayor
porcentaje de tiempo asignado, y en 3 planes mas comparte el
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liderazgo con otra disciplina®. Las excepciones a esta tendencia se
encuentran en la Pontificia Universidad Catdlica de Chile,que asig-
na el mayor tiempo a Filosofia. El plan de la U. de Los Lagos que
asigna el mayor tiempo a Teoria de la Educacién. Y el plan de 1990
de la UFRO que presenta el mayor nimero y mayor diversidad de
asignaturas, sin ninguna disciplina dominante.

Los contenidos de las distintas asignaturas de Psicologia pre-
sentan mucha similitud entre una institucién y otra. Hay dos temas
centrales que se tocan en Psicologia: psicologia del aprendizaje y
psicologia del adolescente. En algunas instituciones se imparten cur-
sos de psicologia educacional o de fundamentos psicolégicos de la
educacién, en general en estos cursos se hace inicialmente una in-
troduccion a la psicologia y luego se trata adolescencia y aprendi-
zaje.

En psicologia del aprendizaje se tratan algunas teorias del apren-
dizaje,bdsicamente conductual y cognitiva;y algunos conceptos cla-
ves como: memoria, percepcion, inteligencia, motivacion, emocion.

En psicologia del adolescente se aborda la problematica del de-
sarrollo psicoldgico y biolégico de los jovenes. Temas recurrentes son:
adolescencia como etapa del desarrollo, personalidad adolescente,
desarrollo psicosexual del adolescente, desarrollo cognitivoy moral,
instancias de socializacion.

Sobresale que en ambos casos no se hace ninguna referencia en
los programas a la realidad educacional y juvenil chilena. Sélo en la
U.Blas Cafias se introduce una unidad sobre problemas de la juven-
tud en Chile hoy, donde se tocan temas como drogadiccién,embara-
zo precoz, expectativas y oportunidades de la juventud.

3. Por razones de espacio en este articulo nos referiremos sélo a esta
disciplina.
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Técnicas de la Educacion

La formacién en Técnicas de la Educacion es en 34 de los 45 pla-
nes analizados la categoria mds importante de la FP. En 22 de los 23
planes vigentes ocupa mas de un 25% del tiempo de la FP,yen 11 de
éstos més de un 40%. S6lo en el plan 1990 de la Universidad de Los
Lagos ocupa un tiempo muy inferior con un 14.3% de tiempo. Los
mayores porcentajes se encuentran en el plan de Educacion Mate-
matica de la USACH y en el plan de Matematicas y Fisica de la U.
de Magallanes,ambos con un 52.8% del tiempo.

El nimero de actividades consideradas en cada plan en esta
categoria varia entre 1 asignatura (plan 1990 U.de Los Lagos)y 11
asignaturas (planes 1991 USACH y 1991 UPACE). El promedio de

asignaturas por plan es de 6,s6lo 1 mdas que Teorias de la Educacidn.

Al comparar los planes de estudio se encuentra una gran disper-
sién de asignaturas en esta drea, se distinguen al menos 50 asigna-
turas con rétulos diferentes. Con fines del andalisis se agruparon es-
tas asignaturas en 8 dreas y una categoria residual otros. Estas dreas
son: Pedagogia General,Didéctica Especial, Curriculum,Evaluacién,
Orientacién, Tecnologia Educativa,Administracion, Sistema Escolar,
y Computacion.

En los planes de estudio vigentes se observa la existencia de un
nicleo de asignaturas que se repite mds frecuentemente (en 16 de
los 23 planes), conformado por Curriculum, Evaluacién, Didactica
Especial y Orientacién. Sin embargo, ninguna de estas asignaturas
se encuentra en todos los planes, Curriculum falta en uno, Evalua-
cién en dos, Orientacién en tres, Did4ctica Especial en cuatro. En
todos los planes estdan presentes al menos tres de estas dreas, menos
en el plan de 1990 de la U. de Los Lagos, que no incluye ninguna de
ellas.

Analizandolos tiempos, se encuentra que en 12 de los 23 planes
vigentes se destina el mayor porcentaje de tiempo a Didactica Espe-
cial. En dos se le destina el mayor tiempo junto con Curriculum,y
en uno junto con Curriculum y Orientacion. Curriculum es el drea
predominante en tres planes,y en dos junto con Evaluacién. En un
plan Pedagogia General es la drea técnica mds importante (U. Los
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Lagos 1990),en otro plan es Computacion (USACH 1991),y en otro,
Sistema Escolar (UPACE 1991).

Siete de los ocho planes, donde Metodologia no es el drea técni-
ca predominante, son los més recientes, con fecha de aprobacién de
1988 en adelante. Esto podria ser indicativo de un cambio en lo que
se considera el ndcleo de la formacién técnica. La orientacion del
cambio, sin embargo, no es clara.

Mais alld de la posibilidad de un giro en la orientacién de la for-
macidn técnica, lo que si es claro es que no existe una base consen-
sual entre instituciones en este dmbito similar a la que existe en la
formacién tedrica. En la formacion en Técnicas de la Educacion se
observa: dispersiéon en términos de las asignaturas y de las dreas
consideradas; y mayor variacion en la asignatura considerada pre-
dominante.

En cuanto a los programas de estudio de las asignaturas que
conforman el nicleo central de la formacion técnica se observa lo si-
guiente. En Curriculum se incluyen temas diversos, pero hay algu-
nos que cruzan varios de los programas. Estos temas son: conceptua-
lizacion del curriculum, modelos de planeamiento, disefo
instruccional,planificacién de unidades de aprendizaje,definicion de
objetivos. Es importante notar que estos cursos no tienen una refe-
rencia explicita a la especializacion disciplinaria de los profesores.

En evaluaciéon hay dos orientaciones principales. Por una parte
hay programas con una mirada general de la evaluacion que se abo-
can a temas como evaluacién en el contexto escolar, procedimientos
para planificar y elaborar mecanismos evaluativos, procesamientode
la informacién (U.de Concepcidn). Y, por otra,cursos que se refieren
mas a la evaluacion en la sala de clases, donde se trata sobre eva-
luacién referida a normas y a criterio,y se analiza la legislacion vi-
gente (UCV).

En Orientacidén existe una relativa homogeneidad entre institu-
ciones.Temas recurrentes aqui son:rol del orientador,tareas de orien-
tacion del profesor jefe, técnicas de diagndstico, técnicas grupales e
individuales de obtencién de informacion.
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En Diddactica la situacion es méds compleja, puesto que este es un
curso diferenciado por especialidad. Hay instituciones donde los pro-
gramas de las distintas especialidades recorren las mismas temati-
cas, pero desde cada disciplina (PUC ), pero hay otras instituciones
donde los programas difieren bastante entre si (UCV). Con todo se
observan algunas tendencias generales:

— Contra lo que el nombre indica, los métodos de instruccién
propiamente no son el foco del curso, sino sélo se trata de un tema
entre otros.

— Entre estos otros temas uno que resulta recurrente es planifi-
cacion curricular.

— Otro tema que recorre varios programas es el andlisis de los
planes y programas de estudio respectivos, vigentes en el sistema
escolar.

— En algunos programas también se incluye en este curso una
unidad de evaluacién.

Practica Profesional

Todos los planes de estudio vigentes en 1992 consideran una
actividad préctica, es decir actividad de ejercicio docente en estable-
cimientos escolares por parte de los estudiantes de pedagogia. Varia
la duracion de esta practica,su ubicacion en el plan de estudios,y la
importancia asignada en relacién a las otras actividades de forma-
cion.

En cuantoa la ubicacién en el plan,en 11 de los planes vigentes
la prdctica es terminal y en 10 es semi-terminal®, s6lo en dos insti-
tuciones se considera una préctica progresiva (U.Blas Canasy U.Los
Lagos). En 11 planes la prdctica es de orientacién o jefatura de cur-
soy de la especialidad; en tanto en otros 12 planes se focaliza en la
especialidad.

La duracién de la practica varia entre un semestre (13 de los
23 planes) y dos (9 de los 23 planes vigentes), cuando se trata de

4. Ubicada en el dltimosemestre paralela a otras actividades curriculares.
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practicas terminales o semiterminales. Cuando la préctica es progre-
siva dura entre 3 y 4 semestres.

La extension de la practica no tiene una correspondencia direc-
ta con la importancia que se le asigna en créditos, se encuentra en
este sentidouna gran variabilidad. Al analizar el porcentaje de tiempo
asignadoeste varia entre 7.1% (UFRO 1991)de la FP y un 38.1% (U.
de Los Lagos 1990). No son claras las tendencias entre instituciones
respecto a estas diferencias.

La Practica,en términos generales,consiste en que el practicante
se haga cargo de un curso respecto de su asignatura especifica y de
las actividades denominadas de Orientaciéon (Consejo de curso, re-
unioén de apoderados).Se espera también que haga ayudantia al pro-
fesor guia, preparando material didéctico, corrigiendo pruebas. En
algunos casos también se pide que el estudiante participe de Conse-
jos de Profesores y de reuniones técnicas. Las précticas progresivas
estdn estructuradas para lograr una incorporacién gradual al ejer-
cicio docente y consisten en un semestre inicial de observacién, un
segundo semestre de ayudantia,y un semestre final de ejercicio do-
cente.

Un punto crucial de las practicas pedagdgicas se encuentra en
los sistemas de supervision y evaluacion disefiados por los centros
formadores. Excede los limites de este articulo tratar la variabilidad
existente con detalle,abordaremos entonces s6loun punto que resulta
importante destacar. Al examinar los mecanismos de supervision y
evaluacion de las practicas pedagogicas se constata que los centros
formadores ponen el énfasis en la planificacion de actividades,y en
el cumplimiento formal de ciertos requerimientos, més que en el ejer-
cicio docente mismo. El acompafiamiento del ejercicio docente que-
da a la voluntad de los profesores gufas’ los cuales no reciben retri-
bucién alguna por su labor,mas alld de la ayuda que podria implicar
contar con un practicante. En general los centros formadores care-
cen de recursos para realizar un acompafnamiento en terreno de las
practicas profesionales. Contra esta tendencia, la experiencia mas

5. Estos son los profesores de los establecimientos escolares, titulares de
los cursos en donde realizan su practica los estudiantes de pedagogia.
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novedosa se encuentra en la U. Blas Cafias, donde se acompafia la
Practica de un seminariode discusién al cual acuden todos los alum-
nos y los supervisores de Practica.

Sobre las caracteristicas de los establecimientos donde se reali-
za la Préctica se obtuvo informacion sélo de algunas instituciones.
La tendencia en estos casos es que se privilegia como lugar de reali-
zacion de las practicas profesionales a establecimientos de nivel
socioeconémico medio (tipo B,de acuerdo a la clasificacion del Minis-
teriode Educacion). La mayor variabilidad de lugares de Prdctica se
encuentra en la U. Blas Cafias, donde se consideran colegios parti-
culares, liceos particulares subvencionados, y también liceos de co-
munas més pobres. De acuerdo a estos antecedentes puede sefialar-
se que tampoco en la Practica Profesional se da cuenta de la hetero-
geneidad del sistema escolar chileno, reforzando la formacién en un
tipo medio de establecimiento y alumnado.

Investigacion

Segun se desprende del andlisis de los planes de estudio vigen-
tes a 1992, todas las instituciones incluyen alguna formacién en in-
vestigacion, ya sea a través de un curso de metodologia (en 16 de los
23 planes) y/o a través de un seminario o memoria de titulo (en 20
de los 23 planes), que contempla la realizaciéon de una investigacion
por parte de los estudiantes. El plan de 1990 de la U. de Los Lagos
es la excepcién a esta regla, aqui se considera como actividad termi-
nal la realizacion de una monografia sobre la Prédctica Profesional.

Las actividades de investigacion ocupan un tiempo variable,que
oscila entre un 5.1% del tiempode la FP yun 21.2%. Estos porcenta-
jes aumentan si se considera que en varios casos ésta es una activi-
dad terminal que se incluye comorequisitode titulacién sin creditaje
en el plan de estudios.

Un punto interesante de notar en relacion a la actividad de in-
vestigacion es que en dos instituciones ocupa un tiempo equivalente
a la préctica profesional (U. Austral y U. de Concepcion), y en tres
planes de los mds recientes se le asigna un tiempo atin mayor que a
la Prédctica Profesional (U. Arturo Prat, UFRO y U. Blas Caifias).
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Por dltimo, en los contenidos de los cursos de metodologia se
aprecia una organizacion bastante homogénea entre instituciones.
Durante este curso se siguen paso a paso las etapas de una investi-
gacion positivista, desde la formulacion del problema a la redaccion
del informe de investigacién, se agrega en algunos casos una intro-
duccién a la ciencia, o a la relacion ciencia-educacion. En estos pro-
gramas hay un claro énfasis en las metodologias cuantitativas y en
los métodos estadisticos. Se distinguen de este esquema el progra-
ma de la carrera de Educacién en Matemadticas y Computacion de la
USACH y el programa de la U. Blas Cafias. En el primer caso se in-
cluye,ademads de la unidad de etapas de la investigacién, una uni-
dad de innovacién y experimentacion en educacion matemadtica y una
unidad para leer investigacion en educacion matemadtica. El progra-
ma de la U. Blas Cafias resulta bastante mds amplio, se revisan en
el cursolos distintos paradigmas de la investigacién social,incluidos
los paradigmas no tradicionales de investigacion, como por ejemplo
la denominada investigacién-accion.

Puntos para la discusién

En base a la informacion presentada se pueden identificar di-
versos problemas que afectan la formacion de profesores de Ensefian-
za Media en el pais. En lo que sigue nos referiremos a los problemas
que consideramos cruciales.

1. Desvinculacion entre la formacion disciplinaria y profesional

La separacién,inclusoinstitucional,de la formacién de los pro-
fesores de Ensefianza Media es un asunto reiteradamente sefiala-
do, no obstante por su importancia no podemos dejar de mencio-
narla.

Un aspecto que no se ha sefialado suficientemente en el debate
se refiere al cuestionamiento del modelo especializado de formacion,
y de los contenidos de dicha especializacién en relacion a la reflexion
nacional que se estd sosteniendorespectoa la Ensefianza Media.Es
consensual que la Educaciéon Media atraviesa una crisis de sentido,
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y que debe ser reorientada drasticamente para hacerse cargo de su
masificacién, y del requerimiento persistente para que tenga una
vinculacion mas directa con el mundo productivo. En este contexto
la formacidn disciplinaria actual, coherente con una educacién secun-
daria disefiada también desde este mundo disciplinarioy orientada
bdsicamente a la universidad, resulta obsoleta o por lo menos inade-
cuada.Esta discusion aun no se ha dado, sin embargo pensamos que
serd un tema central de la discusién de formacién de profesores cuan-
do tome cuerpo la reflexién sobre la organizacién curricular especi-
fica de la Ensefianza Media.

Desde nuestro punto de vista, en los procesos de formacion se
deberia crear una drea de integracién que permitiera hacer una lec-
tura sistemdtica desde la educacion de los contenidos disciplinarios.
Estoes crucial para transformar la relacién de los profesores con el
conocimiento, que es uno de los requerimientos que surgen del de-
bate sobre la reforma de la Ensefianza Media. Desde una perspecti-
va constructivista, la articulacién disciplina-educacién es clave, ya
que hoy el desafio que se pone a los profesores es organizar la ense-
fnanza de acuerdo a unos principios pedagdgicos que consideren ac-
tivamente a los estudiantes y sus modos de conocer y de dar sentido
a loque se pretende que aprendan.Para notrivializar principios caros
a la teoria constructivista,como por ejemplo,la contextualizacién,se
requiere tener un manejo pedagogico de la disciplina especifica.

2. Insuficiencia de la formacion profesional tedrica

El componente de Formacion Profesional presenta algunas de-
bilidades importantes,una de éstas se refiere a loque se conoce como
fundamentos de la educacion.

Frente a un sistema de Ensefianza Media masificado, al cual
acuden un conjunto heterogéneo de jovenes, en términos sociales y
culturales, parece necesario reforzar la base conceptual de la forma-
cién con teorias que permitan comprender a los jovenes en términos
colectivos, como miembros de una generacién, de una época y de
medios socio-culturales particulares.
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En este contexto la Psicologia, que es una disciplina que aporta
distinciones conceptuales fundamentalmente en el dmbito personal
individual,resulta débil como fundamento tedrico predominante, méas
aun cuandonoes acompafiada de asignaturas que contemplen algin
acercamiento a la realidad escolar y juvenil chilena.

3. Debilidad de la prdactica como espacio formativo

Existe un relativo consensorespecto a la importancia de la for-
macion practica. En este sentido uno de los argumentos mds recu-
rrentes se refiere a su extensidn, se sostiene en general que mejo-
rar la formacion practica implica extender su duracién. Sin discre-
par de este planteamiento sostenemos que también hay que mejo-
rar los espacios actuales de préactica. Un aspecto que resulta crucial
en esta linea se refiere a los mecanismos de supervisién y evalua-
cion de las actividades de practica. Segin se lleva a cabo actualmente
la supervision parece dificil que la practica sea un espacio formati-
vo dirigido. El mejoramiento de estos mecanismos se vincula estre-
chamente con la asignacion de mayores recursos para el trabajo de
supervision, y una politica institucional respecto a la relacién cen-
tro formador-establecimiento educacional, y para reconocer mas
explicitamente el trabajo de los profesores guias. Si no se invierte
en la conduccién de las practicas el control sobre los resultados de
las mismas se debilita.

4. Inestabilidad en el niicleo profesional distintivo

Al revisar los planes de estudio de los distintos centros
formadores un asunto que resulta sorprendente es la falta de consen-
so respecto al nucleo técnico de la formacion. Esto podria compren-
derse mejor si existieran grandes discrepancias a nivel tedrico, pero
segliin se desprende de la revision de los planes y de los discursos
institucionales existe un gran consenso respecto a los fundamentos
tedricos de la profesion. Surge entonces la inquietud sobre los moti-
vos de esta dispersion y las consecuencias que esto pudiera tener
respecto a la identidad profesional.
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Si se mira desde una perspectiva histdrica lo que se percibe es
que la identidad tradicional de los profesores secundarios, anclada
por un lado en la disciplina y por el otro en las técnicas de trasmi-
sién de conocimiento,que fue duramente criticada desde los sesenta
en adelante,noha sidoreemplazada por un modelo profesional igual-
mente contundente. Por una parte persiste la hegemonia de la espe-
cializacion disciplinaria, especialmente en las universidades tradi-
cionales, y por otra parte, desde las facultades de educacién no ha
surgido una propuesta clara respecto al nicleo central de la profe-
sioén docente. Esta falta de claridad se expresa dramdticamente en
la frecuencia de los cambios en los planes pedagdgicos. Se podria
argumentar que los cambios introducidos son superficiales, sin em-
bargoinclusoasi,instituciones que cambian sus planes cada dos afios,
oinstituciones que aplican simultdneamente varios planes, muestran
una falta de discurso articulador asombrosa.

No es nuevo que la profesion docente se mueva entre identida-
des diversas.Ivan Nuifiez (1989) sostiene que en la historia del gre-
mio en el pais han existido cuatro identidades profesionales: traba-
jador, funcionario, técnicoy profesional.Tal cual se estd sosteniendo
actualmente el debate sobre educacién, los requerimientos hacia los
docentes se orientan hacia la cuarta identidad, es decir que se cons-
tituyan en profesionales que desarrollen el trabajo con un alto gra-
do de autonomia, con controles realizados en el intercambio con sus
pares.Creatividad, flexibilidad,trabajoen equipo,autonomia son las
palabras claves del nuevo ejercicio profesional. Todas estas apelacio-
nes resultan sumamente atractivas, el punto es que todas ellas se
refieren a condiciones de realizacion, no dicen nada sobre el nucleo
distintivo de la profesion, que en la actualidad, como hemos visto,
resulta débil. En la busqueda de nuevas formas de hacer,y de nue-
vos campos de ejercicio para los profesionales de la educacion, se ha
desperfilado la definicién de qué es “ser profesor”.
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