X PONTIFICIA UNIVERSIDAD

PE Pensamiento Educativo. Revista de Investigacion Educacional Latinoamericana CATOLICA DE CHILE

2011, 48(1), 28-41

FACULTAD DE EDUCACION

La formacion inicial de docentes de
Educacion General Basica en Chile.
;Qué se espera que aprendan los futuros profesores en
el area de Lenguaje y Comunicacion?

Initial training for Primary School Teachers.
What do we expect future teachers to learn about
Language and Communication?

Carmen Sotomayor', Giovani Parodi'? , Carmen Coloma’,
Romualdo Ibaiez'? y Paula Cavada'

'CIAE, Universidad de Chile
?Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso, Chile

Resumen

El propésito del estudio es indagar de manera exploratoria la formacién inicial de
profesores de Educacién General Bdsica en el drea de Lenguaje y Comunicacién en
Chile. Para ello se realiz6 un andlisis de las mallas curriculares y de los programas de
cursos de Lenguaje de una muestra representativa de veinte universidades e institutos
formadores de profesores en Chile. Las preguntas gufas del estudio eran: ;cudl es la
proporcién de los cursos de Lenguaje en las mallas curriculares?, ;qué tipo de cursos de
Lenguaje se imparten?, ;cudl es la ubicacién temporal de dichos cursos en las carreras de
Educacién General Bésica?, ;cudles son los contenidos que se abordan? Los resultados
muestran que en relacién con el total de cursos de las mallas curriculares, s6lo el 8,2%
corresponde a Lenguaje y Comunicacién y que existe una mayorfa de programas que
incorporan de forma simultdnea conocimientos disciplinares y estrategias de ensefianza.
Los contenidos de los cursos estdn orientados mayoritariamente a la lectura y escritura,
as{ como también al desarrollo de habilidades comunicativas de los propios profesores
en formacion. El estudio se pregunta si esto es suficiente para preparar adecuadamente
alos docentes de educacién bdsica en un sector curricular estratégico como es Lenguaje
y Comunicacién.
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LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES DE EDUCACION GENERAL BASICA EN CHILE

Abstract

The purpose of this study is to explore the initial education programs of Primary
School teachers in the area of Language and Communication in Chile. We analyzed
the course sequence and syllabi of Language courses taught in a representative sample
of twenty universities and teacher training institutions. The key questions in the study
are: What proportion of the curriculum is dedicated to Language courses? What types
of Language courses are taught? When are Language courses taught? What is the course
content? The general results show the following: Only 8.2 % of the curriculum is
dedicated to Language and Communication courses; a large number of teacher training
programs teach both subject matter contents and teaching strategies simultaneously; the
course contents are focused primarily on reading and writing as well as on developing
students’communication skills. The authors discuss whether the available courses are
enough to offer an adequate preparation to future teachers on such a key subject matter.

Keywords: initial teacher training, language and language pedagogy content knowledge, curriculum

En la actualidad, en Chile existe consenso acerca de la importancia estratégica de la formacién inicial de
los profesores bajo el supuesto de que ésta podria tener un efecto en el logro académico de los estudiantes en
el sistema escolar. Aun cuando la relacidn no es directa, como lo indican estudios recientes (Avalos, Navarro
& Téllez, 2010; Orttzar, Flores, Milesi y Cox, 2009) y no se ha podido establecer con claridad qué tipo de
conocimientos serfan los més efectivos para formar a un profesor competente, ya estdn en marcha politicas que
influirin de manera significativa en la orientacién de los programas de formacién de profesores del pais'. Al
mismo tiempo, se triplicé el niimero de estudiantes en los tltimos diez afios y se detectaron serias falencias en
la seleccién para ingresar a las carreras de Educacién Bdsica, especialmente en aquellas que mds aumentaron
su matricula (Bellei y Valenzuela, 2010; Berner y Bellei, 2011; Cox, Meckes y Bascopé, 2010). Por otra parte,
los exdmenes hasta ahora voluntarios* que miden los conocimientos de los futuros profesores en las dreas de
Lenguaje, Matemdtica, Ciencias Sociales y Ciencias muestran deficiencias (Ministerio de Educacién, 2009,
2010). Algo similar evidencia el estudio internacional TEDS-M? sobre el aprendizaje de las matemdticas en
profesores de segundo ciclo bésico, concluyendo que los egresados de pedagogia en Chile aprenden poco en
comparacién con otros paises, lo que probablemente se deba a la estructura generalista de la formacién en la
educacién bdsica y al ingreso a estas carreras de estudiantes con una precaria base formativa en la ensenanza
escolar (Avalos y Matus, 2010; Avalos, Navarro & Téllez, 2010; Tatto et al., 2008).

En este contexto, nos hemos interesado por conocer mds acerca de la formacién inicial de los profesores
y profesoras de educacién bdsica, particularmente de lo que ocurre en el drea de Lenguaje y Comunicacion,
por ser ésta cimiento de las demds disciplinas escolares y competencia fundamental para la vida. No hemos
encontrado propiamente estudios sobre la preparacion de los profesores en Lenguaje —como si se ha venido
haciendo en el drea de Matemdtica (Varas, Felmer y otros, 2008; Avalos y Matus, 2010; Avalos, Navarro
& Téllez, 2010; Ortuzar, Flores, Milesi y Cox, 2009)—, sino tan solo propuestas o ideas de como debiera
formarse el profesor de Lenguaje, tanto de educacién bdsica como de media (Gonzdlez, 1991; Geeregat y
Vizquez, 2008; Herndndez, s/f). En todas ellas se aprecia una preocupacién por ensefiar a los jévenes maestros
—al mismo tiempo— el uso y la reflexién sobre el Lenguaje, y cémo hacer para que éstos traduzcan el enfoque
comunicativo, sobre la base de las reformas curriculares en el 4rea en la sala de clases.

En este sentido, nuestro estudio es indagatorio y descriptivo, ya que tiene como objetivo explorar el
curriculum para la formacién inicial de profesores de educacion bésica en el sector de Lenguaje y Comunicacién.
Su mérito radica en que se aproxima a lo que declaran ensefar distintas instituciones en sus programas
docentes y lo hace mediante un método de andlisis exhaustivo de los planes de los cursos en los que se imparte
esta drea disciplinaria. Al abordar el curriculum prescrito no se da cuenta de las oportunidades efectivas de
aprendizaje que tienen los estudiantes ni la calidad de éstas, pero su valor es describir la seleccién del saber y el
ordenamiento dentro del cual esas oportunidades se realizan (Gimeno Sacristén, 2007).

' Nos referimos, particularmente, al proyecto de Ley de Examen de Excelencia; a los Estindares disciplinares y pedagégicos para egresados de
las carreras de Educacién Parvularia, Bdsica y Media, y a fondos que otorgard el Ministerio de Educacién a las instituciones formadoras de
profesores para la renovacion de sus mallas curriculares, actualizacién de sus educadores, infraestructura, equipamiento, etc.

2 Conocidos como pruebas Inicia, han evaluado a los egresados de las carreras de educacién parvularia y bésica desde 2008.

*  Teacher Education and Development Study in Mathematics (International Association for the Evaluation of Education Achievement, Michigan
State University).
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Asi, los objetivos de este estudio son acotados y buscan entregar mayor informacién acerca de lo que
se espera que aprendan los futuros profesores generalistas de educacién bdsica en Lenguaje. Para ello, se
analizan, en un primer nivel, las carreras ofrecidas por las 20 instituciones formadoras de la muestra, la
proporcién de los cursos de Lenguaje dentro de las mallas de formacién, los tipos de cursos de Lenguaje
y su ubicacién temporal. Luego, en un segundo nivel, se analizan los contenidos mencionados en los 84
cursos de Lenguaje de estas carreras.

Marco de referencia

Es ya conocida la evidencia en cuanto a los logros demostrados en lectura y escritura por los escolares en
Chile, que indica que, pese a algunos avances recientes en mediciones nacionales e internacionales (SIMCE,
2010; Ministerio de Educacién, 2009a; SERCE, 2008), existirian todavia dificultades importantes tanto
para la comprensién, como para la produccién de diversos tipos de textos escritos. Esto es complejo,
ya que alcanzar una adecuada alfabetizacién en lectura y escritura constituye en la actualidad un asunto
esencial para insertarse en el mundo laboral y participar de manera activa y responsable en la sociedad
(Parodi, 2010; Parodi et al., 2010; Peronard et al., 1998). Al mismo tiempo, se ha demostrado que la
solidez de estos aprendizajes serd la base de aprendizajes posteriores en cualquier dmbito o disciplina
(Arnoux, Di Stefano & Pereira, 2002; Carlino, 2005; Parodi, 2010). Si bien no podria atribuirse una
causa Unica a esta problemdtica, en la que inciden también determinantes sociales y culturales, un factor
importante apuntaria a la ensenanza del Lenguaje en la escuela y a la capacidad de los profesores para
hacerlo de manera efectiva (Snow et al., 1998).

Surge entonces la pregunta sobre cdmo se desarrollan las capacidades profesionales de los docentes
y cémo podrian fortalecerse éstas para la ensefanza en el drea de Lenguaje. Estudios sobre el tema
sugieren que la capacidad docente estd ligada al aprendizaje y dominio de diversos tipos de conocimientos
(disciplinares y pedagdgicos, teéricos y practicos) que ocurren en la formacién inicial, pero también
durante su trayectoria profesional en la experiencia prictica de aula, en el contacto con sus colegas o
a través de diversas modalidades de formacién en servicio (De Vries & Beijaard, 1999; Sotomayor &
Walker, 2010; Van Driel, Beijaard & Verloop, 2001). Es asf que varios autores han procurado categorizar
estos conocimientos, aunque sin especificarlo, en campos disciplinares especificos (Avalos, 2006; Fan &

Cheong, 2002; Shulman, 1987).

Por ejemplo, Shulman (1987) identifica tres tipos: conocimiento del contenido (supuestos, definiciones,
conceptos y procedimientos que deben ser ensefados); conocimiento pedagigico del contenido (diferentes
formas de presentacién de ideas, analogfas, ejemplos y explicaciones sobre un tema, concepciones y
experiencias de los alumnos al aprender un contenido especifico), y conocimiento del curriculum. Para
efectos de nuestro estudio, los conceptos conocimiento del contenido y conocimiento pedagigico del contenido
de Shulman han inspirado las categorias utilizadas para clasificar el tipo de curso, asi como las empleadas
para clasificar sus contenidos.

Por su parte, en el ano 2002 Fan y Cheong (citado en Tatto et al., 2008) categorizan el conocimiento
pedagdgico del contenido para la ensefianza de la Matemadtica en conocimiento pedagdgico del curriculum
(materiales y recursos de ensefianza); conocimiento pedagdgico del contenido (modo de presentar los conceptos
y procedimientos) y conocimiento pedagigico instruccional (estrategias y modelos de organizacién de la
clase). También Avalos (2006) se refiere al conocimiento profesional que deben manejar los docentes:
conocimientos disciplinares, que subyacen al curriculum escolar, conocimiento de los procesos psicoldgicos y
sociales de los ninos y jovenes, formas de ensenar y evaluar, y conocimiento del contexto social y cultural de
sus alumnos.

Respecto a la evidencia internacional sobre curriculum de formacién inicial de maestros primarios,
Stuart y Tatto (2000) muestran que los programas apuntan mayoritariamente al estudio de los contenidos
(curriculum escolar o disciplina especifica); de la educacidn (teorias sobre ensefianza y aprendizaje, los
nifios y la escuela); de la educacion general (crecimiento y desarrollo personal académico y social); al estudio
pedagdgico (cémo ensenar contenidos especificos, gestién de la clase y evaluacién del aprendizaje), y a la
experiencia prdctica (simulaciones de clases reales). Y advierten, ademds, una tensién entre el qué debe
ensenarse (énfasis en los contenidos) y el cdmo ensefar (énfasis en las habilidades). Por su parte, autores
que han analizado las politicas de acreditacién y estdndares educativos de los tltimos afios senalan que
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paises tales como Gran Bretana, Alemania y Nueva Zelanda han enfatizado en la formacién disciplinar y
el conocimiento del curriculum escolar (Norman, 1995; Twiselton, 2000; Burgess, 2000; Poulson, 2001;
Clark, 2005).

Metodologia
Seleccion de la muestra

Se establecié una muestra estadisticamente representativa, constituida por 20 centros formadores de
profesores de Educacion General Bdsica del pais de modalidad regular y diurna, que tuvieran estudiantes
en el tltimo ano de carrera. Utilizando un procedimiento de muestreo estratificado y considerando como
criterios su pertenencia al Consejo de Rectores y su condicién de universidad o instituto, se distinguieron
tres tipos de centros: universidades pertenecientes al Consejo de Rectores (CRUCh), universidades no
pertenecientes a dicho consejo (no CRUCh) e institutos de formacién profesional. Se asumié un error
muestral de 0,05 y un nivel de confianza del 90%. La muestra quedé conformada por siete universidades
del CRUCH, 11 universidades que no pertenecen al CRUCh y dos institutos profesionales.

Recoleccion de material y corpus de estudio

Las mallas curriculares de una carrera y los programas de sus cursos corresponden a la declaracién oficial
que efectiia una institucién sobre la formacion que otorgard a sus estudiantes en términos del tiempo y
relevancia de determinados contenidos y habilidades. En consecuencia, se construy6 un corpus de estudio
constituido por los 84 programas correspondientes a los cursos del drea de Lenguaje y Comunicacién de
las 20 carreras de la muestra cursados por estudiantes que, al afio 2009, se encontraban en su tltimo afio®.

Procedimientos de andlisis

Primero, se contabilizé la cantidad de cursos de Lenguaje y se determiné su proporcién dentro del
total de los cursos de las mallas curriculares de las 20 instituciones formadoras de la muestra. Luego se
identificé la ubicacion temporal de éstos segtin el afio en que se impartieron en la malla. Posteriormente,
se identificaron tipos de cursos en virtud del propésito declarado en sus programas a partir de la revisién
de sus objetivos y contenidos. Para esto se elabord una tipologia de cursos construida a partir de la revisién
de los objetivos y contenidos en un precorpus y de las categorias propuestas por Shulman (1987). Se
establecieron seis tipos de cursos, de los cuales tres refieren al aprendizaje exclusivo de contenidos tedricos,
estrategias de ensenanza o desarrollo de habilidades lingiiisticas por parte de los futuros profesores. Los
otros tres tipos responden a la combinacién de los anteriores.

Por ultimo, se realizé el andlisis de contenido de los cursos a partir de un marco de andlisis de contenido
anidado y un procedimiento de baja inferencia’, que se inspiré en la metodologia del estudio internacional
TEDS-M para la formacién de profesores de educacién bdsica en el drea de Matemitica (Tatto et al.,
2008). Este marco de andlisis de contenido se elaboré de acuerdo con la revisién de una submuestra de 15
programas, asi como de los ejes y contenidos del curriculum escolar nacional (Ministerio de Educacién,
2009¢) y de los estdndares para egresados de Educacién General Bdsica en este subsector (CPEIP, 2011).
De este modo, se definieron en el marco de andlisis tres grandes topicos: contenidos disciplinares de
Lenguaje, ensenianza de la lengua 'y habilidades lingiiisticas propias (Shulman, 1987). A su vez, cada uno
de ellos contiene subtépicos especificos. Para el andlisis, se consideré la presencia, al menos de una vez,
de los tépicos y/o subtépicos del marco en alguna de las partes analizadas de los programas, a saber: la
descripcion, los objetivos, los contenidos y las referencias bibliogréficas.

Luego de un pilotaje y ajuste del marco, se codificé la totalidad de los programas de cursos con un
equipo de tres codificadores, quienes fueron capacitados y calibrados para tal propésito. Para asegurar
la confiabilidad del anilisis, el 75% de los programas (N= 63) fueron codificados por dos correctores,
obteniéndose para todos los tépicos evaluados una tasa de acuerdo mayor al 70%.

4 No se consideraron cursos de especialidad ni asignaturas optativas.
> Refiere a tareas, juicios y decisiones que requieren de un bajo grado de subjetividad de parte del codificador.
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Resultados

A continuacidn, se entregan los resultados de los dos niveles analizados. En primer lugar, se presenta la
proporcién de los cursos de Lenguaje en las mallas curriculares de las 20 carreras de Educacion General
Biésica de la muestra y su ubicacién temporal. Luego, los tipos de cursos de Lenguaje que se encontraron,
segun la tipologia de cursos elaborada y su ubicacién temporal en el conjunto de las mallas estudiadas.
En segundo lugar, se da a conocer el anilisis de los contenidos de los 84 cursos de Lenguaje estudiados.

Proporcién y distribucion temporal de cursos de Lenguaje

Se encontré que los cursos de Lenguaje (N= 84) representan el 8,2% del total de las asignaturas (N=
1024) que conforman las mallas curriculares de formacién inicial docente en las 20 carreras de Educacién
General Bdsica de la muestra analizada.

Cuando se observa el ntimero total de cursos de las mallas curriculares y los cursos especificos de
Lenguaje que se entregan en cada centro de formacién (figura 1), podemos notar que estos van de 22 a
82y de 1 a 10, respectivamente’. Es importante considerar, en todo caso, que no tuvimos informacién
respecto del nimero de créditos de cada curso.

Figura 1
Nimero de cursos totales y especificos de Lenguaje por cada centro formador
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A fin de contar con una referencia internacional, se agregd a nuestro andlisis una revisién comparada
de la formacién de educacién primaria generalista en nueve universidades de distintos paises, tanto
latinoamericanos como de la OCDE, observindose proporciones similares a las de nuestro pais (ver
anexo).

©  Los dos primeros centros corresponden a institutos profesionales que presentan cursos de régimen anual.
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Por otra parte, al analizar en conjunto la distribucién temporal de los 84 cursos de Lenguaje que
ofrecen las 20 instituciones formadoras, se observé que éstos van decreciendo desde el primer al cuarto
afo. Asi, en el primer afio se concentran 29 cursos (34,5%); en el segundo ano, 25 cursos (29,8%); en el
tercero, 21 (25%), y en el cuarto, 9 cursos de Lenguaje (10,7%).

Tipos de cursos de Lenguaje y distribucion temporal

Se identificaron seis tipos de cursos de Lenguaje (tablal). En la mayoria de ellos aparece como foco
la ensefianza de contenidos disciplinares de Lenguaje, pero sélo en el 14,3% son abordados de manera
exclusiva. En cambio, en el 40,5 % y el 25% de los cursos los propésitos de ensenar contenidos disciplinares
se combinan con estrategias de ensefianza del Lenguaje y con el desarrollo de habilidades lingiiisticas de
los futuros profesores, respectivamente.

Tabla 1
Porcentaje de tipos de cursos respecto del total de cursos de Lenguaje

Tipo de curso

. 5. Contenidos 6..C9n§en1dos Total
4. Contenidos S disciplinares,
disciplinares y cursos de

3. Desarrollo de

1‘. Cor}temdos 2. Est{ateglas de habilidades d1501pllqares y desarrollo de estrat~eg1as de Lenguaje
disciplinares de ensefianza del s estrategias de o ensefianza y
. . lingiiisticas ~ habilidades N= 84
Lenguaje Lenguaje . ensefianza del A desarrollo de
propias . lingiiisticas L
Lenguaje . habilidades
propias s
lingiiisticas
14.3% 7.1% 2.4% 40.5% 25% 10.7% 100,0%

Cuando se analiza su distribucién temporal (tabla 2), se puede observar que durante el primer afo se
dan todos los tipos de cursos, pero aparece un mayor porcentaje de los que combinan el aprendizaje de
contenidos disciplinares de Lenguaje y habilidades lingiiisticas (41,4%) que los que abordan s6lo contenidos
disciplinares de Lenguaje (27,6%). Sin embargo, desde el segundo ano estos cursos van decreciendo
en proporcién y aumenta la presencia de aquellos orientados al aprendizaje simultdneo de contenidos
disciplinares y estrategias de ensefianza (48%). Asi, en el tercer afio se advierte una preeminencia de
este tipo de curso, ya que alcanza el 61,9% del total de las asignaturas impartidas en el drea, tendencia
que se mantiene hacia el cuarto afio (66,7%), aun cuando aumenta la proporcién de cursos que integran
contenidos, estrategias y habilidades (22,2%).

Tabla 2
Ubicacién de los tipos de cursos del drea de Lenguaje durante la carrera de Educacion General Basica

Tipo de Curso

6. Contenidos

Aii 2 Estrategias de 3. Desarrollo de 4. Contenidos 5. Contenidos disciplinares. estrategias Total

1o 1. Contenidos - Lstraleg habilidades disciplinares y estrategias  disciplinares y desarrollo seip 2 8133 ota
s . ensefianza del P < . de ensefanza y
disciplinares de Lenguaje Lenguaje lingiisticas de enseflanza del de habilidades desarrollo de habilidades
propias Lenguaje lingiiisticas propias lingitisticas

1 27.6% 6.9% 6.9% 10.3% 41.4% 6.9% 100.0%
2 8.0% 8.0% 0.0% 48.0% 24.0% 12.0% 100.0%
3 9.5% 9.5% 0.0% 61.9% 9.5% 9.5% 100.0%
4 0.0% 0.0% 0.0% 66.7 % 11.1% 22.2% 100.0%
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Principales topicos abordados en los programas de cursos de Lenguaje

Es importante recordar que en este andlisis se consignaron los tépicos aparecidos al menos una vez
en alguno de los bloques de cada programa de curso: descripcidn, objetivos, contenidos o referencias
bibliogréficas. Recordemos que los tépicos del marco de andlisis de contenido son: contenidos disciplinares,
estrategias de ensefianza de la lengua (que incluye estrategias disciplinares, complementarias y de evaluacion)
y habilidades lingiiisticas. Cada tSpico considera a su vez varios subtépicos que se indicardn en las tablas
en la medida que se presentan los resultados.

Al analizar los contenidos de los 84 programas de cursos de Lenguaje se observa (tabla 3) que todos
ellos mencionan contenidos disciplinares y que el 60 % alude a habilidades lingiiisticas para los futuros
profesores. E1 86% de los programas refieren a la formacién en estrategias de ensenanza de la lengua, siendo
las estrategias disciplinares las més frecuentemente mencionadas (83% de los programas).

Tabla 3
Tépicos: Cantidad de cursos en los que se aborda y proporcion
. N o
Topicos abordados %
(Programas)
1. Contenidos disciplinares (;en qué contenidos se forma al futuro profesor?) 84 100%
2. Ensenanza de la lengua (;en qué estrategias de ensefianza se forma al futuro profesor?) 72 86%
2.1 Estrategias disciplinares para la ensefianza de la lengua 70 83%
2.2 Estrategias complementarias para la ensefianza de la lengua 49 58%
2.3 Estrategias para la evaluacion de la lengua 49 58%
3. Habilidades lingiiisticas propias (;en qué habilidades lingiiisticas se forma al futuro profesor?) 50 60%

Contenidos disciplinares de Lenguaje.

En relacién con los contenidos disciplinares de Lenguaje, se observa en la tabla 4 que mds de la mitad
de los programas (55%) menciona contenidos de Comunicacién Oral y una menor proporcién de ellos
indica que tratard teorfas o modelos sobre comprensién y produccién oral. El 79% sefala abordar
el contenido de Comunicacién Escrita 'y, en una proporcion similar, los programas especifican trabajar
contenidos de lectura y escritura. No obstante, en ambos subtdpicos se aprecia que es menor la referencia
a la adquisicién (aprendizaje de la lectura y escritura) que a la comprensién (lectura) o producciéon
(escritura).

Tabla 4
Contenidos disciplinares de Comunicacion oral y escrita: cantidad de programas en los que se aborda y proporcion

Topico 1: Contenidos disciplinares (;en qué contenidos se forma al futuro profesor?) %

(Programas)

1.1 Comunicacion oral 46 55%
1.1.1. Teorias / modelos sobre comprension oral 9 11%

1.1.2 Teorias/ modelos sobre produccion oral 16 19%

1.2 Comunicacion escrita 66 79%
1.2.1 Lectura 58 69%

1.2.1.1 Teorias de la adquisicion (aprendizaje) 25 30%

1.2.1.2 Modelos de la comprension de textos escritos 39 46%

1.2.2 Escritura 53 63%

1.2.2.1 Teorias de la adquisicion (aprendizaje) 22 26%

1.2.2.2 Modelos de la produccion de textos escritos 33 39%
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Como se aprecia en la tabla 5, en el 70% de los programas aparece el manejo de la lengua, predominando
la alusién a conocimiento metalingiiistico por sobre valoracién de este contenido. En menor proporcion
(48% de los programas) se observan referencias a la inclusién de literatura, predominando el dmbito del
conocimiento (42%) por sobre su valoracién (21%).

E?)lr)]ltaer?idos disciplinares de manejo de la lengua y literatura: cantidad de programas en los que se aborda y proporcion
Topico 1: Contenidos disciplinares (;en qué contenidos se forma al futuro profesor?) (Proglrimas) %
1.3 Manejo de la Lengua 59 70%
1.3.1 Conocimiento metalingtiistico 55 65%
1.3.1.1 Morfosintaxis 36 43%
1.3.1.2 Léxico 23 27%
1.3.1.3 Ortografia 27 32%
1.3.1.4 Texto/Discurso/Género 29 35%
1.3.2 Valoracién 20 24%
1.3.2.1 Comunicacion oral 5 6%
1.3.2.2 Comunicacion escrita 4 5%
1.4 Literatura 40 48%
1.4.1 Conocimiento 35 42%
1.4.1.1 Género lirico (teoria, modelos, etc.) 16 19%
1.4.1.2 Género narrativo (teoria, modelos, etc.) 19 23%
1.4.1.3 Género dramatico (teoria, modelos, etc.) 16 19%
1.4.1.4 Textos orales y escritos infantiles y juveniles 19 23%
1.4.2 Valoracion 18 21%

Por ultimo, destaca en la tabla 6 un predominio en la mencién de teorias acerca del Lenguaje (79%
de los programas) y del curriculum nacional de Lenguaje (61%). El tratamiento de los medios masivos de
Comunicacién es escasamente aludido.

Tabla 6
Contenidos disciplinares de medios de Comunicacién, teorias del Lenguaje y curriculum nacional: cantidad de
programas en los que se aborda y proporcion

N

Topico 1: Contenidos disciplinares (;en qué contenidos se forma al futuro profesor?) (Programas) %
1.5 Medios masivos de Comunicacion 11 13%
1.5.1 Conocimiento 8 10%
1.5.2 Valoracién 2 2%
1.6 Teorias acerca del Lenguaje 66 9%
1.6.1 Adquisicion del Lenguaje / Desarrollo del Lenguaje 36 43%
1.6.2 Teoria y modelos de la Comunicacion 39 46%
1.6.3 Teorias lingiiisticas 37 44%
1.7 Curriculum nacional de Lenguaje 31 61%
1.7.1 OF/CMO 20 24%
1.7.2 OFT (incluye diversidad cultural y lingiiistica) 8 10%

1.7.3 Planes y Programas (aprendizajes esperados, indicadores de aprendizajes,
actividades genéricas, unidades de Lenguaje, sugerencias para evaluacion)

1.7.4 Otras herramientas curriculares (mapas de progreso, niveles de logro SIMCE,
textos escolares, etc.).

15 18%

18 21%
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Estrategias disciplinares para la ensefianza de la lengua.

En la tabla 7 se advierte que el 55% de los programas considera estrategias de ensefianza de la
Comunicacién Oral, aunque es mayor el tratamiento de la produccién oral que el de la comprensién. El
69% de los cursos dice trabajar estrategias de ensefanza de la Comunicacion Escrita, siendo la lectura y la
escritura abordadas en una proporcién similar. Sin embargo, la diddctica de la adquisicién (aprendizaje
de la lectura y escritura) estd menos enunciada que la de la comprension y produccién de textos escritos.

Por otra parte, el 43% de los programas menciona estrategias de ensefianza del manejo de la lengua
(principalmente, diddctica de la ortografia) y el 38% /literatura (principalmente, diddctica de géneros
liricos y narrativos). Una menor proporcién alude al uso de estrategias relacionadas con la integracion de
los ejes de Lenguaje (23%) y a medios masivos de Comunicacion (4% de los programas).

Tabla 7
Estrategias disciplinares de ensefanza de la Comunicacién oral y escrita: cantidad de cursos en los que se aborda y proporcién

Topico 2: Estrategias para la ensefianza de la lengua (;en qué estrategias de ensefianza se forma al

futuro profesor?)

N
Tépico 2.1 Estrategias disciplinares para la ensefianza de la Lengua (Programas) %

2.1.1 Comunicacion oral 46 55%
2.1.1.1 Didactica de la Comunicacion oral 33 39%

2.1.1.1.1 Didactica de la comprension oral 7 8%

2.1.1.1.2 Didactica de la produccién oral 12 14%

2.1.1.2 Fomento de la valoracion 4 5%

2.1.2 Comunicacion escrita 58 69%
2.1.2.1 Didactica de la lectura 53 63%

2.1.2.1.1 Adquisicion (aprendizaje) 26 31%

2.1.2.1.2 Comprension de textos escritos 35 42%

2.1.2.2 Didactica de la escritura 52 62%

2.1.2.2.1 Adquisicion (aprendizaje) 26 31%

2.1.2.2.2 Produccion de textos escritos 36 43%

2.1.2.3 Fomento de la valoracion 4 5%

Estrategias complementarias para la ensefianza de la lengua.

En la tabla 8 se puede apreciar que el subtdpico mds frecuentemente especificado corresponde a
planificacion de la ensenanza de Lenguaje (42%), seguido de elaboracion, estudio ylo seleccion de material
escolar de Lenguaje (38%). Una menor proporcién de cursos alude a la utilizacion de recursos (20%), siendo
particularmente bajo el uso de TICS y el Trabajo con alumnos de diversas caracteristicas (12%).

Tabla 8
Estrategias complementarias de ensefanza: cantidad de cursos en los que se aborda y proporcién

Topico 2: Estrategias para la enseflanza de la lengua (;en qué estrategias de ensefianza se forma al
futuro profesor?)

Topico 2.2: Estrategias complementarias para la ensefianza de la lengua (Progllimas) %
2.2.1 Elaboracion, estudio y/o seleccion de material escolar de Lenguaje 32 38%
2.2.2 Utilizacion de recursos 17 20%
2.2.2.1 TICS 6 7%
2.2.2.2 Materiales didacticos manuales, repertorios, guias 8 10%
2.2.3 Planificacion de la ensefianza de Lenguaje 35 42%
2.2.4 Trabajo con alumnos de diversas caracteristicas lingiiisticas (socioculturales, étnicas, 10 12%

familiares, etc.)
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Estrategias para la evaluacion de la lengua.

En relacién con la ensenanza de estrategias para la evaluacién del Lenguaje (tabla 9), el tépico miés
mencionado es la evaluacién de la Comunicacion Escrita (40%), especialmente lectura. A continuacién
aparecen los tépicos de Comunicacion Oral 'y manejo de la lengua. Muy pocos programas mencionan
estrategias de evaluacion de Literatura y ninguno alude a medios masivos de Comunicacién.

Tabla 9
Estrategias de evaluacion: cantidad de cursos en los que se aborda y proporcion

Topico 2: Estrategias para la ensefianza de la lengua (;en qué estrategias de ensefianza se forma al
futuro profesor?)

Topico 2.3: Estrategias para la evaluacion de la lengua (Proglrilmas) %
2.3.1 Comunicacion oral 7 8%
2.3.1.1 Comprension oral 2 2%
2.3.1.2 Produccion oral 3 4%
2.3.2 Comunicacion escrita 34 40%
2.3.2.1 Lectura 29 35%
2.3.2.1.1 Adquisicion (aprendizaje) 4 5%
2.3.2.1.2 Comprension de textos escritos 5 6%
2.3.2.2 Escritura 20 24%
2.3.2.2.1 Adquisicion (aprendizaje) 4 5%
2.3.2.2.2 Produccion de textos escritos 6 7%
2.3.3 Mangjo de la lengua 7 8%
2.3.3.1 Morfosintaxis 1 1%
2.3.3.2 Léxico 0 0%
2.3.3.3 Ortografia 1 1%
2.3.3.4 Texto/Discurso/Género 0 0%
2.3.4 Literatura 3 4%
2.3.5 Medios masivos de Comunicacion 0 0%

Habilidades lingiiisticas propias.

Por tltimo, la tabla 10 muestra que el 52% de los programas menciona la Comunicacion Escritay el 39%
la Comunicacién Oral, siendo en ambas habilidades la produccién un poco mis alta que la comprensién.

Tabla 10
Habilidades linglisticas: cantidad de cursos en los que se aborda y proporcion
Topico 3: Habilidades lingiiisticas propias (;en qué habilidades lingiiisticas se forma al futuro N %
profesor?) (Programas)
3.1 Comunicacion oral 33 39%
3.1.1 Comprension oral 9 11%
3.1.2 Produccion oral 21 25%
3.2 Comunicacion escrita 44 52%
3.2.1 Comprension escrita 26 31%
3.2.2 Produccion escrita 30 36%
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Discusion

La proporcién de cursos de Lenguaje (8,2%) en relacién con la totalidad de los cursos de las mallas
de formacién de profesores de Educacién General Bdsica sugiere que la preparacion en esta drea serfa
insuficiente para formar adecuadamente a los futuros docentes en un sector curricular tan estratégico
como es Lenguaje y Comunicacién. Esta baja proporcién de cursos de Lenguaje podria explicarse por la
gran amplitud curricular que deben abordar las carreras de educacién bdsica, situacién que llevaria a las
instituciones formadoras a tener que cubrir muchas dreas de manera superficial en un periodo relativamente
breve. Esta debilidad en la formacién de los docentes podria explicar, en parte, los insuficientes resultados
en las pruebas Inicia y los problemas detectados en el manejo de la lengua oral y escrita por parte de los
alumnos del sistema escolar en la educacién bdsica.

Un bajo niimero de cursos de Matemdtica encuentra también el estudio de Varas, Felmer y otros
(2008), develando la ausencia de temas importantes del curriculo escolar y, ademds, bajos rendimientos en
preguntas de matemadtica elemental a una muestra de estudiantes formados en estas carreras, lo que denota
que el problema de la formacién disciplinar de los profesores de educacién bésica es mds extendido.

La situacién descrita en Lenguaje es similar a la de otros paises tanto emergentes como desarrollados,
lo que estaria mostrando que en la tradicién de formacion generalista de los docentes primarios, los
conocimientos disciplinares no tienen un peso tan importante. Sin embargo, debe considerarse que los
demds paises latinoamericanos tienen problemas similares a los nuestros en cuanto a la calidad de sus
profesores y que en los paises desarrollados (ver apéndice) los futuros maestros vienen de una experiencia
escolar secundaria cualitativamente superior a la de nuestro pais, o bien han obtenido con antelacién una
licenciatura en otra drea disciplinaria, lo que les da una sélida base formativa. Por tanto, nos preguntamos
si en Chile serd posible lograr una suficiente formacién disciplinaria y pedagdgica en Lenguaje con tan
minimas oportunidades de aprendizaje ofrecidas a los estudiantes y con tan bajas exigencias académicas
para su ingreso, como ocurre en la mayoria de nuestras instituciones formadoras.

Por otro lado, se observa que el propdsito de gran parte de los cursos ofrecidos es el aprendizaje de
contenidos disciplinares. Esta tendencia pareceria estar acorde con lo planteado por la literatura revisada
en relacién con la importancia de reforzar la instruccién disciplinaria durante su formacién inicial. Sin
embargo, considerando que estos contenidos disciplinares se imparten simultdneamente con estrategias
de ensenanza y/o habilidades lingiiisticas, y que el nimero de cursos dispuestos en la malla para este fin
es menor, cabe interrogarse acerca de la profundidad con que son abordados. Lo anterior es consistente
con la tensién encontrada por Stuart y Tatto (2000) en la preparacién de profesores a nivel internacional
entre gué debe ensenarse y cdmo ensenar.

Con todo, esta realidad tan extendida de cursos que combinan contenidos disciplinares y su ensenanza,
podria también estar reflejando los esfuerzos por desarrollar en los programas formativos las diddcticas
especificas o lo que Shulman (2007) denomina conocimiento pedagégico del contenido, esencial a la tarea
de ensefar.

Asi también, llama la atencién el gran nimero de cursos cuyo propdsito es el desarrollo de habilidades
lingiisticas en los futuros profesores, también en combinacién con la ensenanza de contenidos disciplinares
y estrategias de ensenanza del Lenguaje. Pareceria ser éste un énfasis propio de la formacién docente
en el drea de Lenguaje, ya que no se lo puede ensefar si no se es lingiiisticamente competente. Esto
podria, ademds, estar revelando una preocupacién de las instituciones formadoras por dar respuesta a
las debilidades comunicativas de los estudiantes que ingresan a las carreras de educacién bdsica, en su
mayoria con bajos puntajes en las pruebas de admisién universitaria (o incluso sin el requisito de darlas)
(Cox, Meckes y Bascopé, 2009) y que en su mayoria son, ademds, la primera generacién que accede a la
educacién superior.

La distribucién temporal de los tipos de curso en las mallas curriculares muestra una tendencia a
introducir en los primeros afos cursos mds orientados a la ensefanza de contenidos para finalizar los
tltimos afos con asignaturas mds orientadas a la prictica. Sin embargo, los resultados indican que la
mayoria de ellos no son “puros”, es decir, predominan en el primer ano los que combinan la ensefianza de
contenidos disciplinares con habilidades lingiiisticas, aumentando a partir del segundo afio la presencia
de los que abordan simultdneamente contenidos disciplinares y estrategias de ensefianza; estos tltimos
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alcanzan su mdxima presencia en el tercer y cuarto afio. Esto reflejaria una cierta tradicion en la formacién
de profesores de establecer secuencias temporales que van desde los contenidos disciplinares durante los
primeros afios a las diddcticas (metodologias) hacia el final de la formacién. Sin embargo, la incorporacién
de apoyos remediales (habilidades lingiiisticas) mostrarfa un patrén nuevo que obedece, como hemos
dicho antes, a la masificacién y a la baja selectividad al ingreso de las carreras de educacién bésica.

El andlisis muestra que el contenido disciplinar mds abordado en los programas estudiados es el de
la Comunicacién Escrita, en donde lectura y escritura aparecen en una proporcién similar. Esto es
importante, porque revela una coherencia con el curriculum escolar del nivel, cuyos ejes centrales son la
comprensién y produccion de textos escritos. Lo mismo ocurre con las estrategias de ensenanza disciplinar
en que también la ensenanza de la Comunicacién Escrita aparece como preponderante. Sin embargo, es
necesario poner atencién a que, dentro de éstas, las estrategias de adquisicién tanto de la lectura como de
la escritura tienen una baja presencia, lo que podria estar revelando una falencia formativa en relacién con
este crucial aspecto.

El curriculum nacional de Lenguaje es mencionado en mds de la mitad de los programas, lo que
reafirmarfa la hipdtesis de que las universidades estdn crecientemente preocupadas de la formacién
profesional de sus estudiantes. No obstante, llama la atencién la baja mencién especifica a los programas
de estudio, herramienta que los futuros profesores debieran conocer y manejar como parte de su
conocimiento pedagégico del curriculum (Shulman, 2007).

Por tltimo, aparecen mencionadas con frecuencia algunas estrategias complementarias para la ensefianza
del Lenguaje, tales como la planificacién, lo que es valorable y, nuevamente, refleja la preocupacion por
ligar los contenidos disciplinares con las estrategias de ensenanza y evaluacién. Pero, por otra parte,
estrategias Utiles para la formacién prictica de los futuros profesores tales como el uso de TICs, material
did4ctico, manuales o gufas aparecen en un escaso niimero de los programas estudiados. Lo mismo ocurre
en relacién con el trabajo con la diversidad lingiiistica de los estudiantes, que podria estar indicando
la ausencia de contenidos referidos a las dificultades o trastornos del Lenguaje que a menudo deben
enfrentar los docentes primarios en sus salas de clases.

Investigaciones posteriores podrian establecer relaciones entre los aspectos analizados en este estudio
y los resultados en los exdmenes de egreso o en evaluaciones de desempeno, como ha venido haciéndose
en el campo de la Matemdtica. En la etapa actual de desarrollo de las politicas de formacién inicial
de profesores, realizar estudios que incursionen en los dominios disciplinares especificos aportard
mayor informacién para enfrentar desafios complejos, como la renovacién de las mallas curriculares, la
implementacidén de estdndares disciplinares y pedagdgicos o la evaluacién y monitoreo de los aprendizajes
de los futuros docentes.

El articulo original se recibi6 el 13 de diciembre de 2010

El articulo revisado se recibié el 24 de junio de 2011
El articulo fue aceptado el 29 de julio de 2011
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Apéndice

La preparacion de los profesores primarios en el drea Lenguaje y Comunicacién
Vision comparada de casos seleccionados

Duracion Total Total créditos Total cursos Total cursos Cursos
carrera créditos LyC LyC
N % N %
Espaiia Universidad Grado de Maestro 4 afios 240 18 75 36 3 8.3 . Didactica de la lengua
Complutense de de Educacion . Lengua espariola
Madrid Primaria . Educacién literaria
Pera Universidad Nacional ~ Educacion 5 afios 210 95 77 9.1 . Lenguaje y Comunicacién I, IT y IIT
de Educacion Primaria 104 form. general 8 3 . Didactica del Lenguaje I (lectoescritura)
106 especialidad 12 4 . Didactica del Lenguaje II (Complemento del
Lenguaje)
. Problemas del lenguaje Infantil
d Literatura infantil
Argentina Universidad de Educacion 4 afios 240 18 15 40 3 15 . Principios del lenguaje y lengua espaiiola
Cordoba Primaria . Formacion literaria y literatura infantil
* _ Didactica de la lengua y la literatura
Uruguay Institutos Normales  Maestros de 4aios 149 7 46 45 2 44 + Lengual
de Montevideo Educacion . Lengua IT
Primaria
Finlandia Universidad de Class Tacher 5 afios 300(*) 19 6.3 60 4 6.6 . Comunicacion oral y habilidades interactivas
Helsinky Education . Escritura cientifica
*___Introduccion a la comunicacion con medios
Estados Unidos ~ Universidad de Master of Arts in 2 afios (post 51 - 12 - No hay cursos obligatorios del area de lenguaje.
Georgia (3) Teaching Early bachellor in
Childhood (PRE- liberal arts)
K-Grade 5)
Canada Universidad de Bachelor of 2 afos post 67 4 59 30 2 6.6 . Literacy & language in education
British Columbia Education Degree estudios de . Language arts
Program pregrado
Australia Universidad de Master of 2 afios post 200 25.65 12.8 19 3 15.7 . Foundational English Literacy
Melbourne Teaching bachellor . Advanced English Literacy
(Primary) . Literacy, and learnin,
Francia Universités de Paris- Master Education 2 afios post 121 7 57 32 2 6.25 . Maitrise de la langue et des sovoirs
Est Marne-la-Vallée, et Métiers bachellor disciplinaires en francais
Paris 8, Paris 13 de I’enseignement . Francaise
du Premier Degré
Notas:

(*) 180 créditos son para obtener el Bachelor of Arts y 120 para obtener el Master degree que le permite hacer clases en una asignatura de 7° a 9° (basica superior o secundaria inferior).

Fuentes:

Argentina Universidad de Cérdoba http://www.uco.es/informacion/conozca/fichastecnicas/g_educacion_primaria.pdf

Australia Universidad de Melbourne https://handbook.unimelb.edu.au/view/2011/MC-TEACHPR

Canada Universidad de British Columbia http://www.ubc.ca/okanagan/education/undergrad/ETEP.html

Espaiia Universidad Complutense de Madrid http://www.ucm.es/pags.php?a=estudios&d=muestragrado3 &idgr=25

Estados Universidad de Georgia (3) http://www.coe.uga.edu/esse/academic-programs/early-childhood-and-elementary-education/m-a-

Unidos t/ecco-handbook/

Finlandia Universidad de Helsinki http://www.helsinki.fi/teachereducation/education/classteacher/studies.html

Francia Universités de Paris-Est Marne-la-Vallée, | http://www.creteil.iufm.fr/fileadmin/documents/ COMMUNICATION/pdf-brochures/2010_-

Paris 8, Paris 13 201 1/masterpremiereannee2010V3.pdf

Pera Universidad Nacional de Educacion http://www.une.edu.pe/fpedagogia.htm

Uruguay Institutos Normales de Montevideo http://www.dfpd.edu.uy/cfe/estudiantes/planes_program/magisterio/plan2008_modificado_2010.pdf
Observaciones:

1. La formacién de profesores primarios es generalista. En algunos paises, por ejemplo Finlandia o Francia, pueden profundizar en un drea a

eleccion.

2. Enla Unién Europea, producto del proceso de Bolonia, la formacién de profesores se estd organizando como una formacién de minimo cuatro
afios con grado de mdster. En numerosos paises el proceso ha pasado a ser una formacion de post bachillerato.

3. Tanto en los casos de programas de formacién de cuatro aflos como en los programas de dos afios, la formacion en lenguaje es de dos a cuatro
cursos obligatorios. En algunos casos, éstos pueden aumentar si se toman los electivos en esta drea.

4. Entre los casos analizados, la Universidad de Melbourne es la que tiene una mayor dedicacion a esta drea, ya que la formacién de profesores
primarios tiene un énfasis en literacy y numeracy. En el otro extremo, la Universidad de Georgia, tercera en el ranking de Estados Unidos en
formacion de profesores, no considera ningtin curso obligatorio en el area de lenguaje.

42



