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RESUMEN

radicionalmente se ha asumido que el campo de la formacién

de profesores y el del ejercicio profesional docente estan re-
lacionados; la aceptacién de este supuesto en términos teéricos
ha implicado considerar que la formacion y, particularmente, la
formacion inicial, es un insumo imprescindible para incorporar
cambios a nivel de las practicas pedagdgicas de los docentes.
Sin embargo, la evidencia disponible es escasa y no da cuenta en
profundidad de las vinculaciones entre estos campos.
Este articulo presenta la discusion en torno al tema y sus conse-
cuencias para el modelamiento efectivo de las practicas docentes.
Se retoman las perspectivas tradicionales y se propone una mirada
sustentada en la consideracion de tres elementos claves: (1) la
perspectiva del actor docente -primero estudiante de pedagogia y
mas tarde profesor-; (2) su practica pedagdgica como expresion de
las (des)articulaciones que el propio actor ha elaborado a través
de su trayectoria de formacion-desempefio profesional; y, (3)
las racionalidades, presentes tanto en el campo de la formacién
docente como en el del desempefio profesional, entendidas como
estructuras explicativas de las caracteristicas de los campos y de
las relaciones entre ellos.
Las proyecciones de la propuesta que se presenta pretenden
contribuir a renovar las perspectivas de abordaje sobre el tema
y repensar las politicas y modelos de formacién inicial y continua
de docentes.

Palabras claves:
formacion docente - politicas para la formacion docente -
practicas pedagdgicas

1 Este documento ha sido elaborado en el marco de la investigacion: Practicas pedagdgicas
y formacion de profesores: desafios pendientes. Aportes para el mejoramiento de la
calidad y equidad de la educacion chilena, Proyecto Fondecyt Postdoctoral 3030013.
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Universidad Catdlica de Chile. Investigadora del Centro de Investigacién y Desarrollo
de la Educacién (CIDE). Universidad Alberto Hurtado. Teléfono: (56-2) 698 7153 Fax:
(56-2) 697 8051 Direccién postal: Erasmo Escala 1825 - Santiago, Chile. Contacto:
mlatorrn@cide.cl.
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ABSTRACT:

pp. 41 - 63

his paper discusses the issues related to effec-

tive modelling of the educational practice. Tra-
ditional perspectives are considered and a point of
view based upon three key elements: 1. educational
actor perspectives (first, as a university student,
later as a teacher); 2. educational practice as a
expression of the (des)articulations or dis(jointings)
which the actor himself has elaborated during his or
her professional formation; 3. Rationalities, existing
in the processes of education formation as well as
in the professional work, which are understood as
explicative structures of the field characteristics
and its interrelations.
The proposal offered intends to contribute in the
renovation of the perspectives to face the issues
and to rethink initial teacher formation policies and

models, as well as continuiing education.

Key words:
educational formation policies, pedagogical prac-
tices

[. Introduccién

Durante estos 15 afios de re-
forma a la educacion en Chile,
las practicas pedagogicas de
los docentes han sido foco de
permanentes cuestionamientos
y criticas, tanto desde la pers-
pectiva de los modelos tedricos
referidos al acto pedagogico
como desde las evidencias
empiricas que dan cuenta de
las caracteristicas actuales de
las practicas y los resultados
de aprendizaje que ellas pro-
ducen.

En la basqueda de modos de lo-
grar mejoramientos y cambios,

la autoridad central ha privile-

giado de manera secuenciada 2
lineas de accion: (1) la refor-
mulacion de los curriculos de
la formacion inicial docente,
a través de la implementacion
de un programa de ‘Proyectos
de Fortalecimiento a la For-
macion Inicial Docente’ que
abarco a 17 universidades del
pais (Avalos, 2002); vy, (2) la
regulacion y modelacién de las
practicas pedagogicas de los
actores en las escuelas, me-
diante la elaboracion y difusién
de marcos orientadores y la
implementacion de un “Sistema
de Evaluacion del Desempefio
de los Docentes’. Ambas lineas
de accién han estado dirigidas
a intervenir y fortalecer dos



campos que aparecen como tri-
butarios naturales del logro de
mejoramientos tanto para las
préacticas docentes como de sus
resultados: el de la formacion
de profesoresy el del ejercicio
profesional docente.

Uno de los principales supues-
tos en la base es que entre
estos dos campos existen rela-
ciones de influencia mutua. Si
consideramos a aquellas que
van desde la formacién hacia
el ejercicio profesional: se
trata de relaciones de modeli-
zacion del ser docente, de las
caracteristicas de las practi-
cas pedagdgicas y los saberes
asociados a dichas practicas;
ademas de la consideracion de
que son los saberes docentes
el sustrato bésico para la rea-
lizacion de acciones practicas
de naturaleza educativa; pero
si consideramos las relaciones
de manera inversa y aceptamos
qgue la influencia proveniente
del campo del ejercicio profe-
sional y la escuela estéd mediada
por la demandas y necesidades
del contexto escolar, espera-
riamos encontrar instituciones
de formacién receptivas a las
demandas y necesidades de
los actores y las instituciones
educativas. Sin embargo, esta
es una situacion que esta mas
cerca de ser una expectativa
que un hecho.

La pertinencia parece ser uno
de los criterios centrales en
juego, tanto respecto de la
formacion que se entrega -en
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términos de modos de ense-
flanza y de contenidos que se
imparten- como de sus efectos
sobre las debilidades y fortale-
zas de las préacticas actuales y
futuras de los docentes en las
aulas y las escuelas.

Estudios recientes han diag-
nosticado y comparado las
debilidades y tensiones de la
formacién docente, tanto ini-
cial como continua, asi como
las falencias de las préacticas
de los profesores; han incorpo-
rado, también, la perspectiva
referida a las condiciones de
desempefio de los profesores
en las aulas y escuelas de dis-
tintos paises (Vaillant, 2004;
Pogré, 2004). El cruce de am-
bas aproximaciones permite
considerar a la ‘profesionalidad
docente’ como objeto de estu-
dio y configurar como su campo
el debate acerca de qué tipo
de profesional es el profesor,
cuéles son los requisitos de
esa profesionalidad, por qué
alguien decide ser profesor,
gué condiciones afectan el
ejercicio profesional docente
y cémo avanzar en el logro de
mejoramientos.

Sin embargo, miradas que
profundicen en el estudio de
articulaciones o desarticula-
ciones, entre el campo de la
formacion y el campo del ejer-
cicio profesional, son escasas;
lo cual constituye una debilidad
a la hora de diagnosticar y ex-
plicar cuéles son las fortalezas

y debilidades del profesional
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docente; e intentar potenciar
las primeras y mejorar las se-
gundas.

Se ha asumido que existe un
impacto de la formacién inicial
sobre las préacticas profesiona-
les futuras de sus egresados y
que, desde esta perspectiva,
los ‘desajustes’ se relacionan
con el hecho que el profesor
egresado debe reconfigurar
los aprendizajes adquiridos
en funcion de las demandas,
caracteristicas y condiciones
que operan en el escenario
escolar en el cual se inserta.
Hay indicios de que dicha ‘re-
configuracion’ puede suponer,
entre otros, aprender cosas
nuevas, re-significar lo apren-
dido, re-aprenderlo o, bien,
des-aprenderlo; sin embargo
estudios y evidencias sobre el
tema son escasos?.

Asi como también, aunque son
escasos los estudios que eva-
lGen los impactos de la forma-
cién continua -o de perfeccio-
namientos- sobre las practicas
de los profesores en ejercicio®,
sobre esto Ultimo parece haber
cierto consenso en que algunos
de los aspectos criticos de la
ineficacia de estos programas

para lograr cambios reales a

nivel de las practicas, es que
no proveen suficiente tiempo
a los profesores y las activi-
dades, ni tampoco contenidos
significativos para el aumento
de conocimiento del profesor
y el fomento de cambios signi-
ficativos en su préactica profe-
sional (Assael y Newman, 1996;
Loucks-Horsley et al., 1998).

En términos generales, se
asume que mirados desde una
perspectiva sistémica, cada
uno de estos campos se sus-
tenta y funciona consideran-
do razones y légicas que son
especificas de cada campo y
diferentes entre si.

Los elementos presentados
hasta aqui dan cuenta de la
existencia de un problema no
resuelto y que, en términos
generales, responde a la ne-
cesidad de indagar en cuales y
como son las relaciones entre
formacion y desempefio docen-
te, cudles son las articulacio-
nes reales, cuales las deseables
y cuales las posibles, para a
partir de ello imaginar nuevas
alternativas.

El articulo aborda en la primera
parte antecedentes que dan
cuenta del debate en torno al

2 Sobre profesores principiantes, ver el estudio de Fuentealba, R. (2003) La insercion
profesional de profesores principiantes de Ensefianza Media del 4rea Humanista de
la Region Metropolitana, Tesis de Doctorado, Programa de Doctorado, Facultad de
Educacion, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

3 Sobre el Programa de Becas en el Exterior, se han realizado 4 estudios evaluativos:
Infante et al. (1996), Rodriguez et al. (2000), (MINEDUC, 2002), Miranda (2004 y 2005).
Respecto del Programa de Pasantias Nacionales estan los estudios de Libeer (2002),
Lopez et al. (2004). Finalmente respecto de los Talleres Comunales, Mufioz et al.
(2004) sefiala los logros del programa y reitera la necesidad de evaluar la eficacia del
programa en términos de transferencia y conocimiento profesional.



temay el problema formulado;
a continuacion, se presentan
algunos antecedentes que per-
miten re-mirar las relaciones
entre formacion y ejercicio
profesional. En la tercera par-
te, se presenta una propuesta
para el estudio y comprension
de las relaciones entre forma-
ciony ejercicio profesional do-
cente; finalmente, se plantean
algunas claves para avanzar
en la identificacion de ten-
siones no resueltas y algunas
posibles proyecciones de una
linea de investigacion sobre
este tema.

II. Viejos
problemas... las
relaciones entre
formacion inicial y
ejercicio profesional
docente

A partir de los afios 90 existe
en América Latina un diag-
néstico relativamente comudn
y consensuado respecto de
los problemas y debilidades
que afectan a la educacion
en la region; en este escena-
rio, los esfuerzos han estado
concentrados en aumentar
las exigencias, focalizar la
atencion en los resultados de
aprendizaje y responsabilizar
a las escuelas de los resultados
de sus alumnos (Vaillant, 2004;
Gajardo, 2005).

En general, tanto en el debate
como en el disefio y ejecucion
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de las propuestas, las reformas
incluyen los conceptos de ca-
lidad, eficiencia y equidad. En
este contexto, una gestion des-
centralizada, mejores sistemas
de informacién para la gestion,
provision de materiales o re-
novacion de medios e infra-
estructura para la ensefianza,
han sido identificadas como
condiciones necesarias, pero
no suficientes para mejorar;
puesto que paralelamente se
requiere potenciar la capaci-
dad de los actores del sistema
y fortalecer las condiciones en
que estos se desempenfian. Las
lecciones aprendidas se han
constituido en insumos de las
llamadas, en palabras de la
autora, ‘reformas de segunda
generacion’, caracterizadas
porque en ellas se promueve
(Gajardo, 2005):

e poner el foco de atencién
sobre la escuela

e lograr cambios de compor-
tamiento de los actores
frente al sistema

e usar la informacién a nivel
del establecimiento para
mejorar su desempefio

< innovar en materia pedagé-
gicay el trabajo en el aula,
para lograr aprendizajes
efectivos

e crear comunidades de
aprendizaje e introducir el
liderazgo como herramienta
de gestion efectiva
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Es evidente que el énfasis ha
sido puesto en la escuela y la
dimensién pedagogica, y que
este ha sido una constante a
lo largo del proceso de reforma
en Chile; se ha reconocido la
importancia del profesor y sus
practicas dentro de los proce-
sos escolares y de sus resulta-
dos, aunque las perspectivas de
abordaje del docente, su rol y
sus practicas en la institucion
escolar han ido variando en
el tiempo: desde una apuesta
por mejorar lo que se esta-
ba haciendo en términos de
practicas pedagdgicas hacia
una opcioén por orientar fuer-
temente las préacticas vigentes
en vistas de lograr un ‘deber
ser’ de calidad.

Frente a la debilidad de los
resultados de aprendizajes
en la escuela, revelados por
evaluaciones nacionales e in-
ternacionales, los docentes han
sido objeto de duros cuestiona-
mientos y su profesionalidad se
encuentra, en la actualidad,
bastante tensionada. A este
respecto, la autoridad central
ha optado por privilegiar dos li-
neas de accion: la construccion
y difusién de marcos orientado-
res (para las practicas pedago6-
gicas vigentes, ‘Marco para la
Buena Ensefianza’ y las prac-
ticas de los directivos, ‘Marco
para la Buena Direccion’) y
la evaluacion de los docentes
y sus practicas (‘Sistema de
Evaluacion del Desempefio
Docente’).

Los citados marcos constituyen
un referente que ha establecido
ciertos consensos respecto de
cudles son los conocimientos,
capacidades y competencias
que los docentes deben domi-
nar, tanto en el aula como en la
comunidad educativa de la que
forman parte, cudles son sus
responsabilidades respecto de
la formacion integral y logros
de aprendizaje de sus estudian-
tes, cudles son sus perspectivas
para el desarrollo profesional
y el fortalecimiento de su
profesion (Vaillant, 2004:27).
En tal sentido, estos marcos
son una clara sefial de hacia
doénde se busca intencionar la
transformacion y proyeccion
futura del rol y de las practicas
docentes.

El ‘Marco para la Buena En-
sefianza’ es hoy uno de los
principales referentes, a nivel
local, para la conceptualiza-
cion y evaluacién del rol del
profesor/a, de las practicas
pedagégicas que realiza y de
las deseables consecuencias
para los aprendizajes de los
alumnos.

En la base del sefialado marco
subyace la idea de que el mo-
delo tedrico que lo sostiene
seria, hoy por hoy, el mejor
modelo para avanzar hacia el
logro de cambios reales en las
practicas pedagdgicas vigentes
y conseguir mejorar los resul-
tados de aprendizaje por parte
de todos los estudiantes del
conjunto de escuelas del pais.



Por su parte, la formacion
docente ha sido también ob-
jeto de debates desde hace
bastante tiempo, pues ‘ya no
alcanza con que un maestro
o profesor sepa lo que va a
ensefiar y tenga una buena
formacion acerca del proceso
de ensefianza-aprendizaje. La
complejidad de la tarea re-
quiere un cambio de enfoque’
(Vaillant, 2004:6).

Como lo han sefialado nume-
rosos estudios, la formacion
docente es hoy uno de los
principales desafios que hay
qgue enfrentar para mejorar
no solo la calidad sino también
la equidad de la educacion.
A este respecto, algunos de
los principales hallazgos pre-
sentados por el informe de
la OECD (2004) plantean pre-
ocupacion ante las limitadas
conexiones entre la formacion
de los docentes, su desarrollo
profesional y las necesidades
de las escuelas, asi como ante
Sus consecuencias: mantencion
de la oferta de profesores de
buena calidad dentro del sis-
tema educativo, los cambios
en la composicién del cuerpo
docente (menos ‘altamente
competentes’, menos jovenes
y menos varones), la creciente
desercion principalmente de
los profesores que se inician y
la inequitativa distribucion de
docentes de calidad entre los
distintos tipos de escuelas.

Desde la década de los 80, en
Europa, Estados Unidos y Cana-
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dé las reformas a la formacion
de docentes enfatizaron la ne-
cesidad de introducir cambios
sustantivos al modelo hasta en-
tonces vigente. Entre las prin-
cipales caracteristicas de estas
reformas estaban: la adopcién
del modelo universitario, el
aumento en la duracién de los
afios de estudio, el énfasis en
la incorporacion de la practica
como componente esencial de
la formacién, la aprobacion
de nuevas normativas para la
formacion y la titulacién, la
influencia creciente de orga-
nismos internacionales (como
la OCDE y la Unién Europea)
sobre las orientaciones de la
formacion de profesores (Vai-
llant, 2004: 18).

Para el caso de América Latina,
la heterogeneidad de las insti-
tuciones de formacion es uno
de los rasgos sobresalientes;
particularmente para el caso
de Chile esta situacion ha ido
cambiando y se ha centrali-
zado la formacioén inicial en
el modelo universitario; sin
embargo, al interior del sis-
tema educativo actualmente
coexisten profesores que han
tenido distintos tipos de forma-
cion inicial (Escuelas Normales,
Universidades Publicas, Univer-
sidades Privadas e Institutos
Profesionales).

A mediados de los afios 90, se
constata la existencia de condi-
ciones que hacen repensar los
modos de formar a los nuevos
docentes. Las condiciones
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identificadas dicen relacion,
en términos generales, con
una vision critica de la calidad
de los programas de formacion
de docentes que se expresaba
en un cierto consenso social
al respecto, en la disminucion
del interés de los mejores estu-
diantes por acceder a carreras
de pedagogia, en la opinion de
los estudiantes de pedagogia y
en la autocritica de las propias
instituciones de formacidn.
En conjunto los principales
puntos débiles eran: curricu-
lo, estrategias de ensefianza,
vinculaciéon con el contexto
educativo y las demandas de la
reforma educacional, calidad
de los docentes formadores,
condiciones para el trabajo
de los estudiantes, problemas
de coordinacion institucional
y calidad del desempefio de
los egresados (Avalos, 2002:
49-50).

Hoy, Chile ha mejorado la
formacién de sus profesores,
sin embargo los resultados
distan de ser los esperados;
se argumenta que la Reforma
no ha entrado en la sala de
clases, tal vez porque como lo
demuestran las investigacio-
nes, un profesor dificilmente
reemplazara lo que ha venido
haciendo -es decir, su practica
vigente- por otra distinta, solo
porque algo o alguien en el
exterior de la escuela se lo
demanda.

El cambio de las practicas

docentes es expresion de un
cambio mas profundo, un cam-

bio paradigméatico de las creen-
cias, motivaciones, saberes,
conocimientos, valores del
actor docente, facilitado por
un cambio en las condiciones
en que tradicionalmente lleva
a cabo dicha practica.

En este sentido, las relacio-
nes entre formacion inicial
y desempefio docente cons-
tituyen un foco de atencion,
cuyo nucleo central tiene que
ver con indagar: ;Donde y
cémo adquieren los profesores
los aprendizajes, teéricos y
practicos, para ejercer como
tales? (Es la formacioén inicial
el contexto donde los futuros
profesores adquieren las cla-
ves de su profesionalidad? ;O
es la escuela donde ejercen
profesionalmente, con sus
condiciones y caracteristicas,
el contexto més significati-
vo y donde se adquieren los
principales aprendizajes de la
profesionalidad docente?

[1l. Nuevas
miradas, nuevas
perspectivas...

A la base de la mirada que se
propone, existen dos premisas
0 supuestos de anclaje:

e Una mirada centrada en el
‘actor social’

Hacia fines de los afios '70 y
durante los ’80, las teorias
clasicas sobre la desigualdad
escolar tuvieron una renova-
cién. El progresivo aumento de



estudios centrados en aspectos
curriculares y una mayor aten-
cion a los aspectos subjetivos
y culturales contribuyeron a
configurar una linea en la so-
ciologia de la educacion mas
orientada a mirar variables y
factores intraescolares; re-
conociendo en ellos aportes
explicativos de la dinamica de
la escuela, de sus efectos y sus
resultados (Rojas, 2003:15).

En palabras de Duru Bellat
(2002: 27) ‘la maquinaria de
la reproduccion’ pierde fuerza
explicativa frente a los com-
portamientos especificos de los
sujetos. Entre las consecuen-
cias de este planteamiento se
encuentra la idea, que progre-
sivamente se ha ido instalando,
gue para comprender el mundo
escolar es necesario conocer
y analizar las caracteristicas,
dinamicas, variables y facto-
res presentes al interior de la
escuela (Duru-Bellat, 1999) e
intentar comprender las expe-
riencias de los actores sociales
en tanto sujetos individuales
que construyen su subjetividad
condicionados por diferentes
factores y toman decisiones
a partir de dichas decisiones
(Dubet y Martuccelli, 1994).

La opcidn por la consideracién
del actor docente se inserta
dentro de una mirada com-
prensiva que, centrada en
los actores sociales, releva la
existencia e importancia de sus
logicas, estrategias y mecanis-
mos de convivencia cotidiana

Marisol Latorre

al interior del sistema escolar.
Desde esta perspectiva se reco-
noce el hecho que los actores
se distancian y diferencian de
las logicas de dominacion del
sistema social y dan curso a
légicas de accion de caracter
mas estratégico.

La vision del profesor como
actor escolar situado implica
dos consideraciones: (1) de
una parte, reconocer al pro-
fesor como un actor inserto y
posicionado al interior de un
campo de formacion-ejercicio
profesional, al interior del cual
insercién y posicionamiento
no son categorias fijas ni es-
taticas sino, por el contrario,
son categorias dindmicas que
van redefiniéndose y, en con-
secuencia, cambiando como
consecuencia de la trayectoria
que va actuando y trazando el
actor al interior de un contexto
que es también dinamico.

(2) La segunda consideracién
tiene que ver con el recono-
cimiento de la institucion de
formacidn inicial y de la escue-
la como contextos que ejercen
influencias condicionantes
sobre el actor, sus creencias,
motivaciones, expectativas,
decisiones, sobre los argumen-
tos y justificaciones que posee
sobre su quehacer profesional y
sobre las practicas pedagogicas
que realiza.

Desde esta perspectiva, la
escuela es concebida no solo
como el escenario donde se ac-
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tualizan saberes, conocimien-
tos y teorias que un profesor o
profesora puede haber apren-
dido en su experiencia escolar
y en formacién inicial, sino que
también se reconoce en ella un
espacio donde el actor realiza
aprendizajes profesionales de
diversa naturaleza; aprendi-
zajes que dicen relacién con la
incorporacion ay de la cultura
profesional escolar.

La escuela, en tal sentido, no
es solo institucion y contexto
donde existen y operan fac-
tores condicionantes de las
practicas de los actores, sino
también un producto de los
efectos de las subjetividades
y las acciones practicas de los
actores que la habitan.

No es la perspectiva institucio-
nal la que es privilegiada, pero
tampoco desatendida, pues
para conocer y comprender la
perspectiva del actor social,
individual y colectivo, es ne-
cesario considerarlo inmerso
en un contexto institucional
especifico y afectado por los
factores que en él operan. El
paso de una mirada centrada
en la institucion a una mira-
da que rescata y reconoce la
presencia de los individuos,
sus subjetividades y sus ac-
ciones, supone cuestionar la
idea de experiencias colectivas
y homogéneas, y reconocer

la existencia de espacios de

subjetividad que existen mas
alla de los mecanismos de do-
minacion.

Si se le pregunta a alguien por
gué hace algo, en realidad se
le esté interrogando acerca
de cual es el ‘sentido’ de su
hacer. Cuando frente a afios de
lineamientos y orientaciones
politicas de reforma aun nos
encontramos con argumentos
que para explicar la insuficien-
te mejora de resultados alcan-
zados, sefialan el hecho de que
‘la reforma no ha entrado en
la sala de clases’, la pregunta
que asalta es: “pero ¢por que?’,
ccuales son los argumentos
que los actores esgrimen para
explicar su posicionamiento
frente a cambios que aluden
directamente a sus préacticas
de aula?

Para acceder a conocer y com-
prender por qué alguien hace
algo, la nocién de racionalidad
resulta una contribucién que
permite aproximarse a las
acciones y subjetividades de
los actores escolares, desde la
perspectiva de una compren-
sion situada®.

En la linea del individualismo
metodoldgico toda accion es
individual y, como tal, posee
tres caracteristicas: (1) es
resultado de una combinacién
de acciones, decisiones, ac-
titudes, comportamientos y

4 Para profundizar al respecto, ver Latorre, M. (2004) ‘Aportes para el analisis de las
racionalidades presentes en las practicas pedagégicas’: Revista Estudios Pedagdgicos,
N° 30: 75-91, Universidad Austral de Chile.



creencias individuales; (2) es
susceptible de ser comprendi-
da, entendiendo por ello que
es posible acceder al sentido
que tienen esas acciones para
quien las realiza, puesto que
cada individuo cuando lleva a
cabo una accién o cree en algu-
na cosa, lo hace porque tiene
sentido para él y en funcion de
ese sentido o creencia, signifi-
ca, adhiere o rechaza y actua;
(3) por ultimo, como toda
accion supone a alguien que la
ha realizado, se reconoce en
el actor a un sujeto capaz de
dar cuenta del sentido de su
accion, a través de la explici-
tacion de los argumentos que
se da para explicar y justificar
sus opciones y acciones.

Sin embargo, reconocer la
existencia, legitimidad, com-
prensibilidad y validez de las
creencias y los argumentos que
entrega un individuo, no signi-
fica necesariamente compartir
dichos argumentos, aceptarlos
0 juzgarlos como verdaderos o
legitimos, sino que simplemen-
te implica reconocer que en el
discurso y los argumentos que
aporta un actor hay una estruc-
turacién internay una légica de
sentido que es validay legitima
ante los ojos del actor.

Desde esta perspectiva, se
reconoce que acciones y sub-
jetividades estan intimamente
relacionadas.

Las razones y argumentos a los
cuales aluden los individuos
como fundamentos de sus ac-
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ciones no tienen una sola natu-
raleza y no responden siempre
a una légica instrumental o de
costo-beneficio como algunos
han sefialado; la naturaleza
de las creencias y argumentos
puede ser, entre otras, de
caracter emocional y afectiva
0, bien, estar basadas en la
adhesion a un valor o a una
norma (Boudon, 2003).

Asumiendo que no se trata solo
de pensamientos divergentes ni
abstracciones, las racionalida-
des corresponden a estructuras
de pensamiento y accién, con-
dicionadas y enraizadas en con-
textos concretos, dentro de los
cuales se sitdan y posicionan los
actores y sus acciones. Dentro
de un contexto particular, cada
actor individual se posiciona de
acuerdo a su relacién con dos
elementos: el poder y el saber;
y, a partir de ellos, se define el
campo de informacion y deci-
sién que dispone el sujeto. En
tal sentido, las caracteristicas
de la accién, asi como de las
racionalidades que subyacen a
ella, siempre seran resultado
de la capacidad que tenga el
individuo de reconocer los con-
dicionamientos que lo afectan
y sus propias preferencias, y
darse a si mismo una intencion
de accion.

A partir de esto, se entiende
que las caracteristicas del con-
texto institucional, asi como la
posicién que el individuo ocupe
al interior de él, influirén so-

bre el individuo enmarcando y
condicionando, aunque no de-
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terminando univocamente, sus
maneras de pensar y actuar.

= Una mirada que reconoce la
complejidad de las relacio-
nes entre formacion inicial
y ejercicio profesional do-
cente

Tradicionalmente las relacio-
nes entre el campo de la for-
macion inicial y el del ejercicio
docente se han evidenciado
como complejas. Si bien en tér-
minos tedricos se asume como
supuesto, que entre estos cam-
pos existen, o deberian existir,
relaciones de articulacién, en
términos practicos funcionan
como escenarios separados e
incluso escindidos.

Investigaciones recientes dan
cuenta de ciertas tensiones
y distancias presentes entre
ambos campos (Pogré, 2004);
a modo de sintesis, es posible
mencionar:

- Curriculo unificado vs. li-
bertad académica. Latente
es la discusion acerca de si
las instituciones de forma-
cioén de profesores debieran
compartir un curriculo unifi-
cado o si, por el contrario,
debe primar la libertad aca-
démica de cada institucion
para definir su orientacién
y propuesta formativa. Esto
ha llevado a la coexistencia
de modelos que se inscriben
en la primera configuracion
(como es el caso de varios
paises de América Latina,

entre otros, Chile) y otros

en la segunda (como el
caso de Estados Unidos e
Inglaterra). A este respecto
los procesos de acreditacion
en Chile pueden ser vistos
como instancias de revision
de los programas y carreras
de formacién, de acuerdo a
ciertos criterios externos,
pero dentro de un marco
de reconocimiento de la
autonomia que posee cada
institucion formadora. Por
el contrario los procesos de
certificacion profesional se
constituyen en intentos de
‘regular’ las caracteristicas
y competencias de los pro-
fesionales en ejercicio de
acuerdo a un cierto criterio
de estandarizacion.

La orientacidon académica
de la formacion vs. las
demandas a la escuela y
necesidades del sistema
educativo. Se trata, pues,
de un rasgo fundamental
gue permite comprender el
tipo de relaciones que esta-
blecen las instituciones de
formacién docente con los
distintos niveles del sistema
educativo y sus institucio-
nes. Amodo de ejemplo, las
caracteristicas que asumen
los dispositivos de préactica
profesional que deben rea-
lizar los futuros profesores,
el grado de conocimiento y
tipo de problematizacion
educacional que en el es-
pacio de formacion logran
elaborar los estudiantes de
pedagogia, son expresiones



de la distancia, la falta de
informacion y la escasa
comprensién que poseen de
aquello que pasa efectiva-
mente en las escuelas.

Como consecuencia de lo se-
flalado, nos encontramos en la
actualidad frente a un esce-
nario en el que para mejorar
los aprendizajes que logran
los alumnos en la escuela, se
requiere mejorar las practicas
de los actores escolares y, de
entre ellos, las de uno de los
actores clave: el profesor. En
esta linea, una de las apues-
tas concretas de la autoridad
politica ha sido reestructurar
los curriculos de la formacién
inicial y potenciar la formacion
continua, a través de progra-
mas de perfeccionamiento de
los docentes y sus practicas®.

En una perspectiva de con-
trastacién de la hipotesis de
la existencia de distancia-
mientos, tensiones y rupturas
entre el campo de la formacion
inicial y el campo del ejercicio
profesional docente, resulta
sugerente avanzar en el es-
tudio no solo de las rupturas
existentes sino también de las
continuidades latentes; y con-
siderarlas no como alternativas
excluyentes, sino como tipos
de relaciones coexistentes.

Las continuidades emergen al
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centrar la atencion en el actor
pedagdégico, concebido como
un ‘actor social’ que desa-
rrolla una trayectoria donde
se vinculan formacion, y mas
especificamente, formacion
inicial con ejercicio profesio-
nal. Desde la perspectiva de la
formacion inicial la trayectoria
corresponde, operacionalmen-
te, al recorrido que realiza el
actor desde una posicion de
estudiante de pedagogia hacia
una posicion de docente en
ejercicio al interior de una
escuela.

Una trayectoria supone, por
definicion, continuidad y esta
se encuentra contenida en
la subjetividad del actor que
transita entre ambos campos;
quien, individualmente, cons-
truye ‘puentes’ entre dichos
campos. Sin embargo, en la
misma trayectoria es posible
encontrar puntos de ruptura
que permiten diferenciar entre
un antes y un después.

Las motivaciones, saberes,
conocimientos, intenciones,
valores que sustenta un profe-
sor constituyen, en términos
generales, las ‘buenas razo-
nes’ que tiene para creer lo
que cree y hacer lo que hace.
Preguntar a un profesor ‘por
qué’ sustenta una ‘propues-
ta pedagdgica’ y realiza una

‘practica pedagdgica’, nos

5 En esta ocasion no profundizaremos en el andlisis de los impactos que han tenido los
programas de perfeccionamiento sobre las practicas, pero es un hecho que no han
logrado el impacto transformador esperado.
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permite conocer las ‘buenas
razones’ que un profesor se da
a si mismo y a otros para ex-
plicar o justificar su quehacer;
avanzar e interrogarlo acerca
de ‘dénde’ y ‘como’ configuro
esas ‘buenas razones’ permite
profundizar en las relaciones
de (des)articulacion entre la
formacion inicial que tuvo y el
contexto en el cual se desem-
pefia en la actualidad.

No se defiende aqui la idea
de que haya un solo modelo
de articulacion, sino que mas
bien se hipotetiza sobre la
existencia de distintos tipos o
modelos de articulacion donde
coexisten continuidades y rup-
turas; esta idea se apoya en el
reconocimiento de que cada
actor elabora y reelabora sus
articulaciones o desarticula-
ciones de manera individual,
pero condicionado por factores
institucionales y culturales de
su contexto. A este respecto,
una de las debilidades de la
formacion inicial es que no lo-
gra modelar significativamente
dicha articulacién y que, ante
esta situacion, cada actor lo
hace ‘como cree’ o ‘como
puede’ mejor hacerlo.

Retomar la perspectiva del
actor docente y relevar sus
subjetividades permite cono-
cer como ha sido el devenir
profesional del docente y con-
siderar tanto a la formacion
inicial como a los escenarios
de ejercicio profesional como

etapas de una trayectoria de

desarrollo profesional conti-
nuo, donde tanto las subjetivi-
dades como las acciones de los
actores van siendo construidas,
deconstruidas y reconstruidas
permanentemente.

lll. Una propuesta...

A partir de los insumos presen-
tados en el apartado anterior,
se ha elaborado un modelo
tedrico-metodoldgico que sirve
de base para una investigacion
actualmente en curso sobre el
tema.

En el diagrama que se incluye
a continuacioén, se presentan
los dos campos considerados:
el de la formacidn inicial de
profesores y el del ejercicio
profesional docente.

Al interior del primero, se
incluyé en un primer nivel al
Sistema de Educacion Supe-
rior, en un segundo nivel a las
Instituciones de Formacion
Inicial Docente. Cada una de
las instituciones de formacion
posee una propuesta formati-
va, la que se operacionaliza a
través de documentos oficiales
donde se describe la mision
institucional, el perfil de sus fu-
turos egresados y las mallas de
formacion, con su estructuray
las descripciones de los cursos
que contiene la malla.

A través de estos dispositivos
se lleva a cabo la formacién
de aquellos que ingresan como
estudiantes de pedagogia y que



son los destinatarios especifi-
cos de la propuesta formativa
institucional; los mismos que,
una vez finalizado el recorrido
previsto egresaran, seran cer-
tificados y se titularan como
profesores.

Al interior del segundo campo,
se ubica en un primer nivel al
Sistema de Educacién Escolar y
en un segundo nivel, a la insti-
tucion escolar (escuela), al in-
terior de la cual se reposiciona
el actor docente, aquel que fue
alumno del sistema educativo y
estudiante de pedagogia, ahora
ingresa como profesor a un
contexto que lo resitia como
‘profesional en ejercicio’.

Su practica pedagdgica cons-
tituye el objeto principal de
su desempefio; practica que
se encuentra influenciada por
multiples componentes: las ex-
periencias escolares y persona-
les del sujeto, los aprendizajes
adquiridos como estudiante de
pedagogia, las caracteristicas
del contexto escolar general
y las necesidades y deman-
das especificas del contexto
institucional en el cual se
encuentra.

La flecha -de linea entrecor-
tada- representa las continui-
dades que porta la trayectoria
del actor docente; las otras,
las continuidades posibles, y
deseables, entre el campo de
la formacion y el del ejercicio
profesional.
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Las racionalidades constituyen
el objeto de estudio de la in-
vestigacion, al interior de las
cuales se requiere especificar
las racionalidades presentes
en el campo de la formacion
inicial y aquellas presentes en
la practica pedagogica que rea-
lizan los profesores en ejercicio
dentro de un contexto escolar
especifico.

En el contexto de esta investi-
gacion, las practicas pedagdgi-
cas son concebidas tanto desde
la perspectiva comportamen-
tal, como desde las subjetivi-
dades que poseen y actualizan
los sujetos. Esta nocion implica
reconocer la posesion, por
parte del actor, de un cuerpo
de conocimientos, saberes,
creencias y sentidos heterogé-
neos que sustentan y orientan
las decisiones y acciones que
el actor lleva a cabo; compo-
nentes que, en su conjunto,
constituyen el capital de saber
profesional acumulado por el
profesor.

Sin embargo, este capital no
actla como simple reserva a
la cual el actor recurre a cada
momento en busca de herra-
mientas para hacer frente a
situaciones de su quehacer co-
tidiano; de ser asi, inevitable-
mente se instalaria el dominio
de una légica de reproduccion.
La consideracion del profesor
como actor racional-indivi-
dual-situado supone aceptar
la existencia de espacios de

incertidumbre, en los que a
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pesar de los condicionamientos
a los que esta sometido, el ac-
tor posee margenes de libertad
para decidir cbmo actuar.

La nocion de ‘decision’ puede
ser definida como la posibilidad
que todo actor tiene de escoger
entre las distintas alternativas
que le ofrece un repertorio
limitado de posibilidades. La
amplitud del repertorio de
alternativas esté condicionada
por la ubicacion en que se en-
cuentra el actor -en términos
de posicion al interior de una
estructura organizacional y de
la informacion que dispone-. En
tal sentido es de acuerdo al po-
sicionamiento del profesor, a su
trayectoria y a las condiciones
en que esta situado, que este
podré& vislumbrar qué alterna-
tivas de decision y accién se le
presentan como deseables, po-
sibles y factibles de considerar,
cuéles le resultan mas adecua-
das, pertinentes, significativas,
con mayor ‘sentido’ de acuerdo
asu ‘capital de saber profesio-
nal’ y las caracteristicas de la
situacion especifica a la que
esta enfrentado; y, finalmente,
elegir.

Son justamente estos proce-

dimientos conducentes a la

toma de decisiones, asi como
las decisiones mismas, lo que
se actualiza en la practica
pedagobgica y las acciones con-
cretas, su expresion. Desde
esta perspectiva, ciertas deci-
siones producen practicas de
determinadas caracteristicasy
determinados efectos, algunos
de ellos esperados y otros no.

En este contexto, resulta inte-
resante interrogarse acerca de
cuales son las decisiones que
toman los profesores respecto
de sus préacticas, cuales son
los argumentos que sustentan
tales elecciones, cuéles son las
caracteristicas de las practicas
vigentes y de los argumentos
que las sustentan; asi como
respecto de si ejerce algun
impacto la formacion inicial
sobre la configuracion de las
practicas pedagogicas de sus
egresados y, de ser asi, cuéles
son las caracteristicas de dicho
impacto.

A partir de lo anterior, se
presenta el objetivo principal
que orienta el estudio: Carac-
terizar las relaciones entre las
racionalidades del campo de
la formacion inicial y el cam-
po del ejercicio profesional
docente.



Diagrama 1: Modelo tedrico
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las racionalidades de ambos

ideas

para repensar los
modelosy politicas de
formacion docente

Entre ambos campos hoy exis-
ten numerosas tensiones, que
se sithan a distintos niveles del
sistema:

Tensiones a nivel institu-
cional. Las orientaciones,
criterios de funcionamien-
to, focos de atencién, ob-
jetivos, modos de hacer y

resolver de las instituciones
de formacion y de las insti-
tuciones educativas no estan
alineadas ni muchos menos.
Al inicio sefialabamos que
mientras las instituciones
de formacion sustentaban
una légica académica, per-
manecian aisladas de las
demandas del sistema es-
colar y las necesidades de
las escuelas y sus docentes.
La escuela, por su parte, al
centrarse en hacer frente a
la realidad cotidiana de la
institucién y la comunidad
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escolar, se distancia del
denominado ‘saber experto’
para funcionar a partir de
una légica basada en el ‘sa-
ber experiencia’ y el ‘saber
practico’.

Instituciones de formacion e
institucion escolar poseen len-
guajes y codigos culturales que
no son compartidos y difieren
en aquello que consideran ‘un
problema’. Aquello que tiene
sentido en la institucién de
formacién, no lo tiene nece-
sariamente en la escuela y
viceversa.

e Tensiones a nivel de las
propuestas formativas.
La propuesta formativa de
las instituciones de forma-
cion se inspira y aspira a
lograr modelos ideales que
se operacionalizan en los
perfiles de egreso de sus
estudiantes. Por su parte,
la escuela actlia enmarcada
por su proyecto educativo,
si lo tiene, por el sistema de
regulaciones que estructura
el sistema educativo -en el
caso de establecimientos
municipales y particulares
subvencionados- y por las
orientaciones que prefiera
-en el caso de las escuelas
privadas-; en este sentido,
las expectativas sobre el ser
y hacer del docente y del
buen docente son distintas

y ante la ausencia de mo-

delos orientadores claros,
pero dinamicos y flexibles,
la posibilidad de desinstala-
cion profesional constituye
un riesgo.

- Tensiones sobre la ‘profe-
sionalidad docente’. Clara-
mente, la construccion de
la profesionalidad docente
se nutre de los aprendizajes
adquiridos en ambos cam-
pos, pero ;cuales son mas
significativos y relevantes
para quienes van constru-
yendo su profesionalidad?
De la formacioén inicial, los
profesores rescatan el que
aprendieron contenidos
disciplinares para ensefiar
en la escuela. Sin embar-
go, la seleccion de dichos
contenidos y los modos de
ensefiarlos de manera efec-
tiva a sus alumnos, es algo
que aprendieron después.
El contexto escolar emerge
entonces como espacio de
nuevos aprendizajes “Utiles’
para la docenciay el queha-
cer profesional®.

Sobre estas tensiones no dispo-
nemos actualmente de modelos
tedricos ni evidencia empirica
suficiente como para ensayar
caminos efectivamente inno-
vadores, el riesgo es que los
intentos se vuelvan erréticos;
pero es este mismo riesgo el
que nos desafia a buscar y ha-
cer nuevos intentos...

6 A este respecto, ver Latorre, M. (2002) Saber pedag6gico en uso, caracterizacion del
saber actuante en las practicas pedagdgicas. Tesis de Doctorado, Universidad René
Descartes, Paris 5, Sorbonne - Pontificia Universidad Catoélica de Chile.



1. Re-significar la mirada
hacia los profesores

Claramente las demandas di-
rigidas hacia los profesores en
ejercicio, a partir de su reco-
nocimiento como actores claves
dentro de los procesos y resul-
tados educativos, han aumen-
tado de manera creciente en
los Ultimos afios; sin embargo,
su perspectiva y experiencia
acumulada sobre los mismos
procesos y resultados no ha
tenido la misma atencion.

Resulta paradoéjico que se reco-
nozca que el saber de caracter
practico, adquirido tanto a
través de la experiencia escolar
como alumno y profesor, como
del didlogo y modelamiento
entre pares, no ha sido suficien-
temente descrito, analizado y
seguido en su evolucion. Este
saber practico sobre la practica
pedagdgica no lo es todo, sino
parte de un conjunto de sabe-
res plurales que el sujeto arti-
cula como ‘saber pedagdgico en
uso’, el cual concurre junto a
otros componentes a configurar
la subjetividad del actor: sus
saberes, sus creencias, sus va-
loraciones, sus motivaciones.

En tal sentido, la perspectiva
del actor con sus subjetivida-
des requiere ser considerada y
reconocida como un elemento
clave de las relaciones actuales
y potenciales entre formacién
y desempefio. El sujeto, con su
subjetividad, conoce, interpre-
ta, adquiere, asume, critica,
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elabora y reelabora estas rela-
ciones, de manera individual,
pero también de manera co-
lectiva, es decir, con otros, con
sus pares. Los estudios que dan
cuenta de lo significativo de las
‘comunidades de aprendizaje’y
las redes de maestros, asi como
de sus potencialidades.

Es a partir de esas visiones
subjetivas que los actores to-
man decisiones y actuan, pues
en una préactica pedagogica
coexisten acciones impulsivas
-no pensadas ni reflexionadas-
junto a acciones repetitivas
-que se fundan en una légica
de reproduccién-, y otras que
si son fruto de una reflexion y
una intencionalidad mas clara
a los ojos del actor; en unas
y otras ha habido opciones y
decisiones que, si bien en los
dos primeros casos, ya hacen
parte del acervo profesional
del docente, en las del ter-
cer tipo aparecen como mas
evidentes; considerando que
implican situaciones que repre-
sentan algo de novedad para el
actor, quien para hacer frente
requiere emprender un proceso
de reflexién y decision.

2. Las relaciones entre el
campo de formacion inicial
y el campo del ejercicio
profesional docente:
un foco estratégico de
intervencion

Tradicionalmente, tanto la
formacién docente como el
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ejercicio profesional han sido
abordados conceptual y prag-
maticamente de manera sin-
gular y aislada; aun teniendo
a la base el supuesto de que
intervenir en el primero de los
campos produciria consecuen-
cias en el segundo.

Es necesario avanzar hacia una
re-lectura comprensiva de las
relaciones entre los campos,
a fin de visualizar que dichas
relaciones no son homogéneas,
simples, lineales y directas,
sino heterogéneas y complejas;
que las relaciones se sitlan
tanto a nivel de los componen-
tes como de los actores invo-
lucrados; y que es no solo po-
sible, sino también pertinente
aproximarse a la consideracion
de estas relaciones desde una
perspectiva de continuidades y
discontinuidades que coexisten
de manera simultanea.

Tales continuidades y discon-
tinuidades requieren, ademas,
ser consideradas dentro de su
campo de historicidad, como
marco contextual y condicio-
nante de como se van esta-
bleciendo dichas relaciones,
en dialogo con las demandas
y necesidades de la sociedad
hacia la educacion y el sistema
educativo. En tal sentido, es
importante considerar como
clave de lectura, que las re-
laciones entre formacién y
desempefio docente son rela-

ciones que cambian a lo largo
del tiempo.

Hoy la nocién de ‘profesiona-
lidad docente’ es un concepto
clave, desde el cual se configu-
ra la discusién respecto de qué
sabe y debe saber un profesor,
cuales son los conocimientos
de base que debe poseer, cémo
los actualiza y utiliza, en qué
condiciones, como fortalecer
el dominio de ese cuerpo de
saberes fundamentales y como
fortalecer las buenas practicas
pedagogicas. Pero, sin duda,
afios atrés el concepto central y
las preguntas para la discusion
eran otras distintas, porque la
representacién y concepcion
de la educacion y la escuela
eran también distintas.

Desde esta perspectiva, las
relaciones entre formacion ini-
cial y ejercicio profesional se
abren como un campo relevan-
te de estudio e intervencion,
respecto del cual es necesario
producir conocimiento es-
tratégico para, entre otros,
mejorar los programas de
formacidn no solo inicial sino
también continua de docentes,
para el disefio de programas
de apoyo a la inserciéon de
profesores principiantes, para
disefiar propuestas de acom-
pafiamiento al mejoramiento
de practicas pedagogicas de
profesores en ejercicio y para
la implementacion de estrate-



gias y sistemas de evaluacion
docente.

3. La configuracién de un
nuevo campo de estudio
e investigacion

Considerar las relaciones en-
tre formacion de profesores y
ejercicio docente como foco
estratégico de intervencién,
implica la necesidad de consti-
tuirlas como objeto de estudio,
en torno del cual desarrollar
una linea de investigacion,
cuya significatividad radica
en los aportes que desde este
trabajo se pueden hacer tanto
para el mejoramiento de las
caracteristicas de la formacién
docente y de las practicas pe-
dagogicas de actores e institu-
ciones educativas, como para
el dialogo entre los campos.

Desde esta perspectiva, se
hace pertinente una aproxima-
cion integral que considere los
distintos componentes que es-
tan presentes y condicionan el
devenir de los actores involu-
cradosy de las instituciones en
las cuales ellos estan insertos.
Sin pretender agotar las posibi-
lidades y buscando avanzar en
la l6gica sefialada, planteamos
gue entre los componentes a
considerar se encuentran los
siguientes:

e |a institucion de formacion
docente,

e lapropuesta formativa de la
institucién de formacién,
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» el establecimiento educati-
vo en el cual se desempefa
el profesor,

e el grupo socio-profesional
de referencia de los docen-
tes,

e las practicas pedagogicas de
los docentes en ejercicio,

e el cuerpo de saberes pro-
fesionales que poseen y
utilizan los profesores en su
préactica,

< los resultados de aprendiza-
je de los alumnos involucra-
dos.

Es clave encontrar ejes comu-
nes entre formaciény ejercicio
profesional, para avanzar en la
discusiony las propuestas acer-
ca de qué profesional docente
requerimos hoy para lograr
una educacion equitativa y de
calidad. Tal vez, incluso, desde
el reconocimiento de la diver-
sidad de contextos educativos,
con necesidades y demandas
especificas, podamos concor-
dar en que lo que requerimos
son diferentes tipos de pro-
fesionales, pero en cualquier
caso, profesionales de exce-
lencia. Desde esta perspectiva,
la produccion de conocimiento
referido a cdmo formar buenos
profesores es esencial, tanto
para la elaboracion de nuevas
propuestas como para el disefio
de politicas sobre formacion y
evaluacion de docentes e ins-
tituciones educativas.
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