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ARGUMENTOS, LOGICAS Y RAZONES DE LOS ACTORES
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Pedagogical practices at a crossroads: arguments,
logics and reasons of educational actors
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Resumen

Existen investigaciones recientes que avalan la nocién de que los buenos maestros
marcan una diferencia clara en el éxito escolar de sus alumnos. Sin embargo, no hay
evidencia empirica que informe cudles son los elementos y aprendizajes profesionales
que caracterizan a los buenos profesores ni tampoco cudntos ni cudles se adquieren
en la formacidn inicial o cudles se utilizan en las practicas de ensefianza. En este
contexto el presente estudio aplicé una encuesta a 120 docentes de Educacién General
Bésica pertenecientes a 30 establecimientos, de los cuales 6 fueron seleccionados para
realizar entrevistas en profundidad a 38 docentes. El articulo concluye con datos sobre
como los propios profesores perciben sus pricticas de enseflanza, sugiere algunas
ideas para repensar modelos y sentidos de la formacién docente.
Finalmente, se discute la formacion inicial y el ejercicio profesional docente como
un foco estratégico de intervencion.
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Abstract

While there is recent research informing the notion that good teachers make a clear
difference in their students” academic success, there is no empiric evidence to
report those professional elements or learning describing good teachers. Nor do we
know how many or which of these elements are acquired during initial education,
or which are used during teaching practices. In such context, this study applied a
survey to 120 primary teachers from 30 schools, 6 of which were selected to carry
out in depth interviews to 38 teachers. The article concludes with data about how
teachers themselves perceive their teaching practices. It also suggests some ideas
to rethink models and meanings underlying teacher education.
Finally, both initial teacher education and professional in-service work are discussed
as a focus of strategic intervention.
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Introduccion

Durante estos 17 afios de reforma a la educacién en Chile, las practicas pedagdgicas
de los docentes han sido foco permanente de cuestionamientos y criticas, tanto desde
la perspectiva de los modelos tedricos referidos al acto pedagdgico como desde las
evidencias empiricas acerca de los desempefios de los docentes y los resultados de
aprendizaje de los estudiantes.

Hoy es posible reconocer dos ideas fuerza que estan a la base de una mirada critica:
la primera se refiere a la existencia de un cierto consenso en torno a que “ya no alcanza
con que un maestro o profesor sepa lo que va a ensefiar y tenga una buena formacién
acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje. La complejidad de la tarea requiere un
cambio de enfoque” (Vaillant, 2004:6); la segunda, a que proponiendo marcos y orien-
taciones tedricas, logicas y fundadas, es posible avanzar hacia el logro de cambios reales
en las pricticas pedagdgicas vigentes y conseguir los objetivos propuestos.

Por parte de la autoridad central, las intervenciones han privilegiado de manera
secuenciada dos lineas de accion: (1) la reformulacion de los curriculos de la formacion
inicial docente, a través de la implementacién —entre otros— de un programa de ‘“Proyectos
de Fortalecimiento a la Formacién Inicial Docente” que abarcé a 17 universidades del
pais (Avalos, 2002); y (2) la regulacién y modelacién de las pricticas pedagdgicas de
los actores en las escuelas, mediante la elaboracion y difusion de marcos orientadores
(para la “Buena Ensefianza”, la “Buena Direccién”, la “Buena Supervisiéon”, etc.) y de
la implementacién de un “Sistema de Evaluacién del Desempefio de los Docentes”.

Ambas lineas de accién han estado dirigidas a modificar y fortalecer dos campos
que aparecen como tributarios naturales del logro de mejoramientos tanto para las
préacticas docentes como para sus resultados: el de la formacién de profesores y el del
ejercicio profesional docente.

Uno de los principales supuestos tedricos sobre los cuales se sustentan estas ini-
ciativas tiene que ver con la aceptacion de que entre estos dos campos existen relaciones
de influencia mutua. Si consideramos a aquellas que van desde la formacién hacia el
ejercicio profesional: se trataria de relaciones de transferencia del saber docente y de
modelizacién del ser docente; relaciones en las que existe mediana claridad respecto
a cuéles deben ser los saberes a adquirir en esta instancia y que ellos constituyen el
sustrato basico de las acciones pricticas de naturaleza educativa.

Si consideramos, en cambio, las relaciones de manera inversa y aceptamos que
la influencia proveniente del campo del ejercicio profesional y la escuela estd mediada
por las demandas y necesidades del contexto escolar, se podrian encontrar instituciones
de formacién interesadas y capaces de dialogar con contextos reales y heterogéneos;
receptivas a las demandas y necesidades de los actores y las instituciones educativas.
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Sin embargo, esta es una situacién que estd mas cerca de ser una expectativa que un
hecho.

Estudios recientes han diagnosticado y comparado, de una parte, las debilidades
y tensiones de la formacién docente, tanto inicial como continua, en distintos paises
y, de otra, las falencias de las précticas de los profesores; incorporando, también, la
perspectiva referida a las condiciones de desempefio de los profesores en las aulas y
escuelas de distintos paises (Vaillant, 2004; Pogré, 2004).

El cruce de estas aproximaciones permite configurar a la “profesionalidad docente”
como espacio de discusién de interrogantes, tales como ;qué tipo de profesional es el
profesor?, ;cuéles son los requisitos de esa profesionalidad?, ;cudles son los saberes y
acciones que la evidencian?, ;qué insumos y condiciones afectan el ejercicio profesional
docente? y ;cOmo avanzar en el logro de mejoramientos?

Sin embargo, miradas que profundicen en el estudio de las articulaciones o desar-
ticulaciones, entre el campo de la formacién y el campo del ejercicio profesional, son
escasas; lo cual constituye una debilidad a la hora de diagnosticar y explicar cudles son
las fortalezas y debilidades del profesional docente, de modo de poder potenciar las
primeras y mejorar las segundas.

Antecedentes del estudio

La evidencia empirica aportada por investigaciones recientes (Rivkin y otros, 2002,
Reimers, 2003) sugiere que los buenos maestros marcan una clara diferencia en los
aprendizajes que logran sus alumnos, en sus rendimientos y, en definitiva, en el éxito
escolar que estos alumnos pueden lograr. Sin embargo, no hay evidencia empirica que
dé cuenta de qué elementos y qué aprendizajes profesionales poseen los buenos profe-
sores, cudntos y cudles de ellos los adquieren en su formacion inicial y cudles utilizan
en su practica escolar y pedagogica.

Mais bien, la evidencia disponible da cuenta del bajo impacto de la formacién
inicial, como instancia de preparacion sobre las pricticas pedagdgicas de profesores
principiantes. Quienes, de acuerdo a la evidencia disponible, se inician profesionalmente
al momento de comenzar a “hacer clases”, tienden a refugiarse en sus imigenes y expe-
riencias previas (de aquellos profesores que tuvieron ellos mismos siendo alumnos en
la escuela) y someterse inmediatamente a las demandas del contexto escolar especifico
en el que deben trabajar (IIPE-UNESCO, 2001; Vaillant, 2002).

En otras palabras es en la temprana experiencia docente que profesores y profesoras
“aprenden” a desempefiarse como tales, “des-aprendiendo” aquello que podrian haber
adquirido en la formacién inicial o “re-aprendiendo” experiencialmente, a través de su
propia préctica como docentes y de las practicas de otros colegas.
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Por su parte, los estudios sobre las actuales practicas pedagdgicas permiten sefalar
que estas se caracterizan por:

J Estar sustentadas en creencias (Gonzélez, 1999).

. Fuertemente influenciadas por la primera experiencia profesional (Pasmanik,
2001).

. Impregnadas de sentido comtn y saber experiencial (Latorre, 2002).
. Estructuradas sobe la base de disefios lineales (Guzman, 2002).

. Dominadas por la posesion de contenidos disciplinares que son atribucién del
docente (Villalta, 2002).

. Débiles y precarias en términos de los contenidos que deben ensefiar.

Hasta ahora, parte importante de los esfuerzos y las acciones orientadas al logro
de mejoramientos en la calidad y la equidad de la educacién en Chile se han llevado
a cabo, teniendo como supuesto que la formacion inicial de profesores es clave en el
mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién, puesto que seria un insumo
esencial para el buen desarrollo de las practicas de ensefianza de los futuros profesores
y de sus posibilidades de aprendizaje profesional.

Siguiendo esta légica, la posibilidad de alcanzar los resultados esperados requiere
de la existencia de dos condiciones necesarias: la primera, que haya una articulacién
entre formacion inicial y ejercicio profesional; y la segunda, que la formacién inicial
ejerza un impacto significativo en la configuracién de las caracteristicas de las préicticas
pedagégicas futuras de los profesores y profesoras en la escuela.

Ya en 1996, Torres dio cuenta de una baja correlacion entre formacién docente
y aprendizaje escolar en la educacién bdsica; este resultado es retomado en 1999 en
los andlisis y propuestas de la Comisién Centroamericana sobre la Reforma para la
Educacién (PREAL, 1999) para sefialar que, si bien hacia entonces existia un consenso
regional acerca de la importancia decisiva de la educacién y la formacién docente, lo
que se estaba haciendo hasta ese momento era marcadamente insuficiente.

Una investigacion realizada (Latorre, 2002) aporta evidencia respecto a que entre
el campo de la formacién inicial y el campo del ejercicio profesional existen tensiones
y distanciamientos y que este hecho se expresa tanto en el discurso pedagdgico de los
profesores como en las caracteristicas concretas de sus practicas pedagdgicas en el aula.

Antecedentes como los presentados permiten entender por qué el tema de la for-
macién docente ha sido en los dltimos afios uno de los desafios contemporaneos méas
criticos del desarrollo educativo (Vaillant, 2002).

A la luz de lo expuesto, las relaciones entre el campo de la formacién inicial y
el campo del ejercicio profesional docente se configuran como un espacio relevante y
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significativo de estudio y produccién de conocimiento tedrico y empirico, ademds de
estratégico; si bien las descripciones de las caracteristicas y condiciones de uno y otro
campo son necesarias, no bastan, pues aunque es cierto que para “producir” calidad y
equidad en educacién son imprescindibles los recursos, son fundamentales los actores
educativos y sus acciones.

Enmarcamiento teérico-metodologico

A la base del modelo tedrico del estudio, existen dos premisas o supuestos de anclaje:
. Primer anclaje: Una mirada centrada en el ‘““actor social”

Hacia fines de los afios 70 y durante los 80, las teorias cldsicas sobre la desigualdad
escolar tuvieron una renovacion. El progresivo aumento de estudios centrados en aspectos
curriculares y una mayor atencion a los aspectos subjetivos y culturales contribuyeron
a configurar una linea en la sociologia de la educacién mds orientada a mirar variables
y factores intraescolares, reconociendo en ellos aportes explicativos de la dindmica de
la escuela, de sus efectos y sus resultados (Rojas, 2004:15).

En palabras de Duru-Bellat (2002: 27) “la maquinaria de la reproduccién” pierde
fuerza explicativa frente a los comportamientos especificos de los sujetos. Entre las
consecuencias de este planteamiento se encuentra la idea de que para comprender el
mundo escolar es necesario conocer y analizar las caracteristicas, dindmicas, variables
y factores presentes al interior de la escuela (Duru-Bellat, 1999) e intentar comprender
las experiencias de los actores sociales, en tanto sujetos individuales que construyen su
subjetividad condicionados por diferentes factores y toman decisiones a partir de dichas
condiciones (Dubet y Martuccelli, 1994).

La opcién por la consideracién del actor docente se inserta dentro de una mirada
comprensiva que, centrada en los actores sociales, releva la existencia e importancia
de, por una parte, sus racionalidades, lgicas, estrategias y mecanismos de convivencia
cotidiana al interior del sistema escolar; y, de otra, reconoce el hecho de que los actores
se distancian y diferencian de las 16gicas de dominacién del sistema social y dan curso
a légicas de accion de cardcter mas estratégico.

La vision del profesor como actor escolar situado implica dos consideraciones:
(1) de una parte, evidenciar al profesor como un actor inserto y posicionado al interior
de un campo de formacién-ejercicio profesional, al interior del cual insercién y posi-
cionamiento no son categorias fijas ni estdticas sino, por el contrario, son categorias
dindmicas. Dichas categorias van redefiniéndose como consecuencia de la trayectoria
que va trazando el actor a lo largo de su itinerario formativo-laboral.
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La segunda consideracion (2) tiene que ver con el reconocimiento de la institucién
de formacidn inicial y de la escuela como contextos que ejercen influencias condi-
cionantes sobre el actor, sus creencias, motivaciones, expectativas, decisiones, sobre
los argumentos y justificaciones que posee respecto de su quehacer profesional y las
préacticas pedagdgicas que realiza.

Desde esta perspectiva, la escuela es concebida no solo como el escenario donde
se actualizan saberes, conocimientos y teorias que un profesor o profesora posee, sino
que también se reconoce en ella un espacio donde el actor realiza aprendizajes profe-
sionales de diversa naturaleza, aprendizajes que dicen relacién con la incorporacién a
y de la cultura profesional escolar y docente.

Por dltimo, la escuela es —también— un producto de los efectos de las subjetividades
y las acciones précticas de los actores que la habitan.

La perspectiva institucional no fue privilegiada en el estudio realizado, pero tam-
poco desatendida. Basta con decir que, en el marco de esta investigacidn, interesaba
retenerla sobre la base del supuesto que para conocer y comprender la perspectiva del
actor social, individual y colectivo, es necesario considerarlo inmerso en su contexto
institucional especifico y afectado por los factores que en él operan.

El paso de una mirada centrada en la institucion a una mirada que rescata y reconoce
la presencia de los individuos, sus subjetividades y sus acciones, supone cuestionar la
idea de experiencias colectivas y homogéneas, y reconocer la existencia de espacios de
subjetividad que existen mads alld de los mecanismos de dominacion.

Si se le pregunta a alguien por qué hace algo, en realidad se le estd interrogando
acerca de cudl es el “sentido” de su hacer. Cuando frente a afios de lineamientos y orien-
taciones politicas de reforma ain nos encontramos con argumentos que para explicar
la insuficiente mejora de resultados alcanzados sefialan el hecho de que “la reforma
no ha entrado en la sala de clases”, la pregunta que asalta es “pero ;por qué?”, ;cudles
son los argumentos que los actores esgrimen para explicar su posicionamiento frente a
cambios que aluden directamente a sus practicas de aula?

Para acceder a conocer y comprender por qué alguien hace algo, la nocién de racio-
nalidad resulta una contribucién que permite aproximarse a las acciones y subjetividades
de los actores escolares, desde la perspectiva de una comprension situadal.

Siguiendo algunos elementos de la linea del individualismo metodolégico, es de
interés considerar que toda accién es individual y que, como tal, posee tres caracteristicas:

' Para profundizar al respecto, ver Latorre, M. (2004), “Aportes para el anlisis de las racionalidades

presentes en las practicas pedagdgicas”. Revista Estudios Pedagdgicos, N° 30: 75-91, Universidad
Austral de Chile.
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(1) es el resultado de una combinacién de acciones, decisiones, actitudes, comporta-
mientos y creencias individuales; (2) es susceptible de ser comprendida, entendiendo
por ello que es posible acceder al sentido que tienen esas acciones para quien las rea-
liza, puesto que cada individuo cuando lleva a cabo una accién o cree en alguna cosa
lo hace porque tiene sentido para €l y en funcién de ese sentido o creencia, significa,
adhiere o rechaza y actiia; (3) por ultimo, como toda accién 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 explicitacion de los argumentos que se da para explicar y justificar
sus opciones y acciones.

Reconocer la existencia, legitimidad, comprensibilidad y validez de las creencias
y argumentos que entrega un individuo no significa necesariamente compartir dichos
argumentos, aceptarlos o juzgarlos como verdaderos o legitimos, sino que simplemente
implica reconocer que en el discurso y los argumentos que aporta un actor hay una
estructuracion interna y una légica de sentido que es valida y legitima ante los ojos del
actor mismo. Desde esta perspectiva, se reconoce que acciones y subjetividades estan
intimamente relacionadas.

Las razones y argumentos a los cuales aluden los individuos como fundamentos
de sus acciones no tienen una sola naturaleza y no responden siempre a una légica
instrumental o de costo-beneficio como algunos han sefalado; la naturaleza de las
creencias y argumentos puede ser, entre otras, de cardcter emocional y afectiva, o 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
racionalidades corresponden a estructuras de pensamiento y accion, condicionadas y
enraizadas en contextos concretos, dentro de los cuales se sitian 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. A partir de ellos, en tanto
coordenadas, se define el campo de informacién y decisién que dispone el sujeto.

En tal sentido, las caracteristicas de la accion realizada, asi como de las racio-
nalidades que subyacen a ella, siempre seran resultado de la capacidad que tenga el
individuo de reconocer los condicionamientos que lo afectan y sus propias preferencias
y darse a sf mismo una intencién de accidn.

A partir de esto, se entiende que tanto las caracteristicas del contexto institucional,
asi como la posicién que el individuo ocupe al interior de €l influirdn sobre el individuo
enmarcando y condicionando, aunque no determinando univocamente, sus maneras de
pensar, sentir y actuar.
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. Segundo anclaje: Una mirada que reconoce la complejidad de las relaciones
entre formacion inicial y ejercicio profesional docente

Tradicionalmente las relaciones entre el campo de la formacién inicial y el del
ejercicio docente se han evidenciado como complejas. Si bien en términos tedricos se
asume como supuesto que entre estos campos 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 v/s libertad académica. Latente es la discusion acerca de si las
instituciones de formacidn de profesores debieran compartir un curriculo unificado
o si, por el contrario, debe primar la libertad académica de cada institucién para
definir su orientacién y propuesta formativa. Esto ha llevado a la coexistencia de
modelos que se inscriben en la primera configuracién (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 acreditaciéon 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 institucién formadora. Por el
contrario, los procesos de certificacién profesional se constituyen en intentos de
“regular” las caracteristicas y competencias de los profesionales en ejercicio de
acuerdo a un cierto criterio de estandarizacion.

El punto es la necesidad de asegurar la calidad de la formacién de profesores, de
una parte, y, de otra, la de los desempeiios profesionales.

—  La orientacion académica de la formacion v/s las demandas a la escuela y
necesidades del sistema educativo. Se trata, pues, de un rasgo fundamental que
permite comprender el tipo de relaciones que establecen las instituciones de forma-
cién docente con los distintos niveles del sistema educativo y sus instituciones.

A nivel de la formacién de profesores, podemos considerar como ejemplos las
caracteristicas que asumen los dispositivos de practica profesional que deben realizar
los futuros profesores, el grado de conocimiento y tipo de problematizacién educacional
que en el espacio de formacién logran elaborar los estudiantes de pedagogia; expresiones
de la distancia, la falta de informacion y la escasa comprensién que poseen de aquello
que pasa efectivamente en las escuelas.

A nivel del desempeiio laboral, nos encontramos en la actualidad frente a un es-
cenario en el que para mejorar los aprendizajes que logran los alumnos en la escuela
se requiere mejorar las practicas de los actores escolares y, particularmente, de los
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profesores. En esta linea, una de las apuestas concretas de la autoridad politica ha sido
reestructurar los curriculos de la formacién inicial y potenciar la formacién continua a
través de programas de perfeccionamiento de los docentes y sus practicas?.

En una perspectiva de contrastacién de la hipétesis de la existencia de distancia-
mientos, tensiones y rupturas entre el campo de la formacién inicial y el campo del
ejercicio docente, resulta sugerente avanzar en el estudio no solo de las rupturas exis-
tentes, sino también de las continuidades latentes y considerarlas no como alternativas
excluyentes, sino como tipos de relaciones que coexisten.

Las continuidades emergen al centrar la atencién en el actor pedagdgico, concebido
como un “actor social” que desarrolla una trayectoria donde se vinculan formacién y,
mads especificamente, formacion inicial con ejercicio laboral. Desde la perspectiva de la
formacion inicial la trayectoria corresponde, operacionalmente, al recorrido que realiza
el actor desde una posicién de estudiante de pedagogia hacia una posicion de docente
en ejercicio al interior de una escuela.

Una trayectoria supone, por definicion, puntos de partida e itinerarios que encuentran
sentido en la subjetividad del actor que transita entre ambos campos, pues es €l quien,
individualmente, construye “puentes” entre dichos campos. En una misma trayectoria
es posible encontrar lineas de continuidad y puntos de ruptura que permiten diferenciar
entre un antes y un después.

Las motivaciones, saberes, conocimientos, intenciones, valores que sustenta un
profesor constituyen, en términos generales, las “buenas razones” que éste tiene para
creer lo que cree y hacer lo que hace. Preguntar a un profesor “por qué” sustenta y de-
fiende una “propuesta pedagdgica” y realiza una “préctica pedagdgica” tal, nos permite
conocer las “buenas razones” que este profesor se da a s mismo y a otros para explicar
o justificar su quehacer; ir més alla de la descripcion e interrogarlo acerca de “dénde”
y “cémo” configurd esas “buenas razones” permite profundizar en las relaciones de
(des)articulacion entre la formacion inicial que tuvo y los modos en que se desempefia

en la actualidad.

No se defiende aqui la idea de que haya un solo modelo de articulacidn, sino que
mds bien se hipotetiza sobre la existencia de distintos tipos 0 modelos de articulacién
donde coexisten continuidades y rupturas. Esta idea se apoya en el reconocimiento de
que cada actor elabora y reelabora sus articulaciones o desarticulaciones de manera
individual, pero condicionado por factores institucionales y socioculturales de su con-
texto especifico. A este respecto, una de las debilidades de la formacién inicial es que

2 En esta ocasién no profundizaremos en el andlisis de los impactos que han tenido los programas

de perfeccionamientos sobre las practicas, pero es un hecho que no han logrado el impacto trans-
formador esperado.
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no logra modelar significativamente dicha articulacion 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 conocer
c6mo ha sido el devenir profesional del docente y considerar tanto a la formacién inicial
como a los escenarios de ejercicio laboral como etapas de una trayectoria de desarrollo
profesional continuo, donde tanto las subjetividades como las acciones de los actores
van siendo construidas, deconstruidas y reconstruidas permanentemente.

Modelo teérico-metodologico

El diagrama que se presenta mds adelante da cuenta del modelo de investigacion que
sirve de base al estudio; este modelo se articula en base a una estructura de tres niveles
que se relacionan de un modo jerarquico.

En el primer nivel se presenta el campo de estudio de la investigacidn, constituido
por dos componentes, a saber: el Sistema de Educacién Superior y el Sistema Educativo
Escolar. Al interior del Sistema de Educacién Superior se encuentran las Instituciones de
Formacioén Inicial Docente y, en su interior, las propuestas de formacidn inicial docente.
Dichas propuestas tienen miltiples formas y maneras de expresion tanto material como
simbdlica, dos de ellas son privilegiadas por tratarse de expresiones formales de las
orientaciones y propésitos formativos: las mallas curriculares y los programas de estudio.
A través de estos dispositivos se lleva a cabo la formacion de aquellos que ingresan como
estudiantes de pedagogia y participan de procesos formativos que tendran duracién y
modalidades diversas. Al término de dicho proceso, el actor se encuentra “ya formado”
y es “titulado” como especialista en un dambito del saber y el hacer, encontrandose en
condiciones de incorporarse al campo del desempefio laboral, para que una vez dentro
de este dé cuenta de los conocimientos, saberes, destrezas, habilidades, competencias
en funcién de las cuales ha sido formado.

Son justamente los procedimientos conducentes a la toma de decisiones profe-
sionales dentro del campo de desempefio especifico, asi como las decisiones mismas,
lo que se actualiza en la prictica pedagdgica y las acciones concretas, su expresion.
Desde esta perspectiva, las decisiones de los actores producen pricticas de determinadas
caracteristicas y determinados efectos, algunos de ellos esperados y otros no.

Las instituciones escolares constituyen el segundo componente que contribuye a
configurar el campo de estudio de esta investigacion. Un componente que, a pesar de
estar escindido del de la formacidn inicial, posee con éste relaciones que podriamos
considerar de cierta continuidad, en términos tedricos y pragmaticos. Esta continuidad
estd contenida en la trayectoria que lleva a cabo el actor individual, primero estudiante
y, posteriormente, profesor en ejercicio.
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Al interior de este segundo campo se ubica en un primer nivel al Sistema de
Educacién Escolar y en un segundo nivel a la institucién escolar (escuela), al interior
del 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 préctica pedagdgica constituye, en muchos casos, el objeto principal de su
ejercicio profesional; practica que se encuentra influenciada por multiples componentes:
las experiencias escolares y personales del sujeto, los aprendizajes adquiridos como es-
tudiante de pedagogia, las caracteristicas del contexto escolar general y las necesidades
y demandas especificas del contexto institucional en el cual se encuentra.

La flecha —de linea entrecortada— representa las continuidades que porta la tra-
yectoria del actor docente; las otras, las continuidades posibles, y deseables, entre el
campo de la formacién y el del ejercicio profesional.

En el segundo nivel del diagrama se presenta el objeto de estudio: las racionalidades
subyacentes a ambos campos. A fin de acceder al objeto de estudio, se consideran como
evidencias privilegiadas para el contexto de la formacidn inicial las mallas curriculares y
los programas del cursos que la integran y en las cuales fueron formados los profesores
considerados en el estudio; respecto del contexto escolar; las practicas pedagdgicas que
realizan profesores y profesoras en la escuela son consideradas como evidencias de la
actualizacién de los saberes, conocimientos y acciones pedagdgicas que cada profesor
posee y utiliza en su quehacer profesional cotidiano.

En el contexto de esta investigacion, las practicas pedagdgicas son concebidas
tanto desde la perspectiva comportamental como desde las subjetividades que poseen y
actualizan los sujetos. Esta nocién implica reconocer la posesion, por parte del actor, de
un cuerpo de conocimientos, saberes, creencias y sentidos heterogéneos que sustentan
y orientan las decisiones y acciones que lleva a cabo; componentes que, en su conjunto,
constituyen el capital de saber profesional acumulado por el profesor.

Sin embargo, este capital no actia como simple reserva a la cual el actor recurre
a cada momento en busca de herramientas para hacer frente a situaciones de su que-
hacer cotidiano; de ser asi inevitablemente se instalaria el dominio de una légica de
reproduccion. La consideracién del profesor como actor racional-individual-situado
supone aceptar la existencia de espacios de incertidumbre, en los que a pesar de los
condicionamientos a los que estd sometido, el actor posee margenes de libertad para
decidir cémo actuar.

La nocién de “decision” puede ser definida como la posibilidad limitada que
todo actor tiene de escoger entre las distintas alternativas que le ofrece un repertorio,
también limitado, de posibilidades. La amplitud del repertorio de alternativas estard
condicionada por la ubicacién en que se encuentra el actor —en términos de posicion
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al interior de una estructura organizacional y de la informacién que dispone—. En tal
sentido es, de acuerdo al posicionamiento del profesor, a su trayectoria y a las condi-
ciones en que estd situado, que éste podrd vislumbrar qué alternativas de decisioén y
accién se le presentan como deseables, posibles y factibles de considerar, cudles les
resultan mds adecuadas, pertinentes, significativas, con mayor “sentido” de acuerdo a
su “capital de saber profesional” y las caracteristicas de la situacion especifica a la que
estd enfrentado; y, finalmente, elegir.

A continuacion, en el tercer nivel del diagrama se presenta la pregunta central que
articula el problema de investigacion y que aparece formulada como sigue: ;Cudles son
las relaciones entre las racionalidades de ambos campos?

A partir de lo anterior, se incluye el objetivo principal que orienta el estudio:
Caracterizar las relaciones entre las racionalidades del campo de la formacién inicial y
el campo del ejercicio profesional docente.

Sobre la misma estructura, el diagrama 2 da cuenta del modelo metodolégico
empleado en el estudio.

Diagrama 1

III. MODELO TEORICO DE LA INVESTIGACION

Sistema de Educacion Superior Sistema Educativo Escolar Campq de
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Diagrama 2

MODELO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Caracterizacion de

la institucién
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institucion de formacién inicial
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— los saberes pedagégicos asociados
— la formaci6n inicial recibida

Resultados de investigacion

Utilizando como criterios de diferenciacion la dependencia administrativa y los resultados
obtenidos en una evaluacion nacional, se seleccionaron 30 establecimientos en los que
aplic6 una encuesta a 120 profesores y profesoras de Educacién General Bésica (ler y
2° ciclo de ensefnanza); y, a continuacién de entre estas escuelas, se seleccionaron 6 en
las que se procedi6 a realizar entrevistas en profundidad a un total de 38 docentes.

. La mirada de los profesores sobre sus propias practicas de ensefianza. Los
resultados obtenidos dan cuenta que todos los profesores encuestados hacen una
valoracién muy positiva de su practica pedagdgica. El conjunto de ellos sefiala
como el aspecto mds positivo de su docencia “la implementacion de la ensefianza”
y el mds débil sus “responsabilidades profesionales”.

En la etapa de preparacion de la ensefianza, el conjunto de los profesores valora muy
positivamente la organizacién y adecuacion que realiza entre los objetivos y contenidos
de manera coherente con el marco curricular y las particularidades de sus alumnos;
pero uno de los nudos criticos es la coherencia entre las estrategias de evaluacién con
la disciplina que ensefa y con el marco curricular nacional.
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Los profesores perciben que la creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje
de todos sus estudiantes es un aspecto bien logrado, pero se muestran criticos respecto

de las bajas expectativas que poseen respecto de sus estudiantes y de sus posibilidades
de aprendizaje, asi como del uso que hacen de diversos recursos para la ensefianza.

Una vez dentro de la sala de clases, el &mbito mejor evaluado por los docentes, la
evaluacién y monitoreo que realizan de los aprendizajes de sus estudiantes es un punto
fuerte; mientras que los aspectos débiles se refieren a la capacidad de comunicar en forma
clara y precisa los objetivos de aprendizaje y a la utilizacién que hacen de estrategias de
enseflanza que sean desafiantes, estructuradas y significativas para los estudiantes.

Finalmente, de entre las responsabilidades profesionales, el componente menos
logrado a ojos de estos docentes, una de las principales fortalezas radica en la reflexion
sistemdtica que dicen realizar sobre su préctica; y entre las debilidades, las relaciones
con los padres y apoderados, asf como el manejo de informacién actualizada sobre su
profesion, el sistema educativo y las politicas vigentes.

Cuadro 1
.. o o Promedio
Dominio Concepto 4 8 Global

1 Preparacién de la ensefianza: Im- 3.43 3.36 3,40
plementacion del curriculum para que
todos los estudiantes logren aprendizajes
de calidad.

2 Creacidn de un ambiente propicio para 3.44 3.41 3,43
el aprendizaje.

3 Ensefianza para el aprendizaje de todos 343 3.46 3,45
los estudiantes.

4 Responsabilidades profesionales. 3.14 3.23 3,18

Desde la perspectiva de los resultados de aprendizaje por establecimiento, la ten-
dencia descrita se mantiene, tanto para el grupo de docentes de establecimientos con
buenos resultados como para los otros. Sin embargo, los docentes insertos en estable-
cimientos con malos resultados se muestran mds criticos con su practica.
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Diagrama 3
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Cuadro 2
Dominio Concento Promedio Promedio
P Alto SIMCE | Bajo SIMCE

1 Preparacion de la ensefianza: Implementacién 3,52 3,31
del curriculum para que todos los estudiantes
logren aprendizajes de calidad.

2 Creacién de un ambiente propicio para el 3,57 3,31
aprendizaje.

3 Ensefianza para el aprendizaje de todos los 3,67 3,27
estudiantes.

4 Responsabilidades profesionales 3,36 3,05

De acuerdo al tipo de establecimiento educativo, los docentes de establecimientos
privados pagados se muestran mds autocriticos con su propia practica y, particularmente,
con su ensefianza; y valoran como elemento méas positivo la instauracién de un buen
clima en el aula.

A diferencia de estos, los profesores de escuelas que reciben aporte del Estado
se muestran bastante menos criticos con su practica pedagdgica y su ensefianza, la que
resulta bien evaluada y es claramente un elemento fuerte de dicha préctica.

Es interesante que sean los docentes de escuelas piblicas quienes mejor evaliian
su desempeifio, justamente porque son quienes hoy aparecen como mds cuestionados
por las caracteristicas de su practica y los resultados de su ensefianza.
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Cuadro 3
- Promedio
Dominio Concepto MC PS PP Global

1 Preparacién de la ensefianza: Im- 3.59 3.32 3.34 3,40
plementacion del curriculum para
que todos los estudiantes logren
aprendizajes de calidad.

2 Creacién de un ambiente propicio 3.62 3.34 3.40 343
para el aprendizaje.

3 Ensefianza para el aprendizaje de 3.67 3.36 3.33 3,45
todos los estudiantes.

4 Responsabilidades profesionales. 3.47 3.04 3.22 3,18

En términos generales y mas alla de las distinciones planteadas, aparecen de manera
consistente las estrategias y coherencia de la evaluacion, las expectativas respecto de
sus estudiantes y sus aprendizajes, el uso del tiempo para ensefiar y las relaciones con
los padres como los niicleos conflictivos de la practica de estos docentes.

. Las logicas y razones de los docentes.

A partir del anélisis de las entrevistas realizadas, fue posible recuperar las prin-
cipales caracteristicas de las practicas de los docentes en ejercicio y las relaciones que
estos establecen entre sus distintos elementos. Précticas pedagdgicas de diversos tipos
se entremezclan y superponen, con matices en unos casos y otros.

En el diagrama 6 se presenta una vision global de los resultados.

En términos generales, los profesores entrevistados dan cuenta de précticas donde se
entremezclan acciones de distinta naturaleza y orientacion, que estdn sustentadas en una
diversidad de saberes, donde los de sentido comtn y cardcter practico predominan.

Uno de los focos de atencion es la poca utilidad que atribuyen a la formacién
inicial recibida y el distanciamiento que declaran entre su quehacer actual y dicha
formacion.

Existe, también, una hipervalorizacion de la experiencia préictica, un predominio
de sus criterios individuales al momento de planificar la ensefianza y una perspectiva
del rol docente como “socializador”.

La principal utilidad de la formacién docente reside en el aprendizaje de los con-
tenidos y metodologias de ensefianza.

En palabras de estos docentes, la formacion inicial aparece como un objeto tensio-
nado, pues aunque sefialan la importancia de la certificacién académica y profesional
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Diagrama 6

O-FRACTICO UTILIDARC NIDOS

obtenida y valoran los contenidos y métodos de ensefianza adquiridos, critican el proceso
vivido y la desvinculacién de este con la realidad educativa.

Si bien aparece como importante tener el titulo profesional para ejercer y contar con
el respaldo del prestigio de la institucion donde se haya estudiado, desde la perspectiva
del proceso formativo, la institucién no resulta relevante ni tampoco el curriculo que
haya guiado dicha formacién

El principal argumento es que es la experiencia y su acumulacién (afios) lo que
permite conocer, entender e intervenir la practica pedagdgica.

Practicas impulsivas y 16gica experiencial son el sello de la argumentacion de
estos docentes acerca de su préctica.

La consideracién de las caracteristicas locales y contextuales de las situaciones
educativas aparece como alternativa —los ojos de estos docentes— para la implementacion
de un modelo pedagdgico mds flexible y reconsiderar las categorias que lo sostienen.
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Sin embargo, resulta muy compleja la vinculacién que los docentes establecen
entre los aprendizajes adquiridos en el ejercicio de la practica docente y una l6gica de
la transformacién de la misma préctica. Significard que ;desde una légica praictica se
podria esperar la emergencia de una légica de la transformacién?

En escuelas con bajos resultados, los docentes agregan que tanto para planificar como
para evaluar utilizan sus propias expectativas sobre sus estudiantes y los resultados; y que
frente a dificultades recurren a esquemas previos y a las normas del establecimiento. En
este caso, la 16gica operante se caracteriza porque en ella se combinan reproduccién y
transformacion, el ejercicio docente aparece como una realidad que se reconoce compleja
y tensionada, donde los profesores vislumbran la existencia cotidiana de un proceso de
toma de decisiones, pero que resuelven de manera individual y personal.

Por su parte, en establecimientos con buenos resultados de aprendizaje los docentes
declaran intentar permanentemente la adecuacion de los objetivos de la ensefianza a las
caracteristicas de sus estudiantes y del establecimiento. En este contexto, la busqueda
de coherencia entre planificacién y evaluacién aparece como una constante.

Otras de las caracteristicas de las 16gicas de estos actores aluden principalmente a
los criterios de estructuracién y planificacidn de la accién, donde los saberes de expe-
riencia asociados a la accidn préctica, la fuerte presencia del aprendizaje practico por
parte del profesor, la estructuracion de la accién pedagdgica sobre la base de normas
y los criterios de evaluacién centrados en las expectativas del actor se constituyen en
elementos caracteristicos.

Finalmente, si se considera el tipo de establecimiento, es posible sefialar que en
los establecimientos ptblicos algunos elementos caracteristicos son: la ausencia de
précticas de andlisis pedagdgico y una caracterizacion de su préictica basicamente como
respuestas a estimulos de su entorno.

El sujeto y sus criterios personales son el insumo principal de todos los proce-
dimientos, instancias y acciones pedagdgicas, su predominio no tiene contrapeso en
términos de perspectiva.

En el caso de establecimientos privados, los profesores reconocen en el discurso
cierta importancia y validez a la formacién docente, pero se reconoce en las condiciones
del propio contexto institucional el principal insumo del quehacer profesional y logran
vislumbrar —al menos en algunos casos— el didlogo entre categorias tedricas y realidad
practica.

Nuevamente contenidos y metodologias constituyen el principal aporte de la for-
macidn recibida; sin embargo, los docentes basculan entre operar dentro de una 16gica
de la reproduccién y una de la transformacion.

Précticas impulsivas y repetitivas se entremezclan, pero la necesidad de estructura de
la accidn es un elemento caracteristico. En estos casos, la tensidn entre teoria y préctica
se evidencia con mayor claridad como un nudo critico para los docentes.
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Algunas ideas para repensar modelos y sentidos de la formacién docente

e Pistas sobre las logicas y racionalidades de los docentes insertos en el campo
del ejercicio profesional

Si bien los resultados del estudio dan cuenta de 16gicas y racionalidades diversas,
en términos globales es posible identificar aspectos compartidos, tales como:

— la importancia atribuida a la experiencia personal escolar y a los aprendizajes
logrados en ella

— la fuerte presencia de saberes experienciales y de sentido comun asociados a las
practicas pedagdgicas y particularmente a las practicas de ensefianza.

—  lamayoria de los profesores sustenta una mirada profesional enraizada en el con-
texto escolar en el cual estdn insertos; la escuela, su escuela mds particularmente,
es no solo escenario sino también condicionante de sus acciones y de los logros
y fracasos de sus estudiantes.

— lapresencia de apreciaciones personales, cargadas valéricamente, impregnan las
creencias, imdgenes, sentidos, representaciones, decisiones y acciones de este
grupo de profesores.

Los rasgos descritos estdn a la base de los supuestos y opciones de las teorias y
modelos pedagdgicos vigentes en estas escuelas, particularmente en aquellas que reciben
a alumnos de sectores mas pobres, pues es a los docentes a quienes se responsabiliza
por los resultados deficientes que obtienen los alumnos en las mediciones nacionales; y
se expresa, claramente, en las bajas expectativas que los profesores evidencian respecto
de sus estudiantes.

Sobre la perspectiva que estos profesores tienen del rol del docente, es posible
sefalar que la imagen del formador-elaborador de conocimientos educativos desde y
sobre la préctica educativa es una imagen poco frecuente; aparecen con mayor fuerza
el profesor socializador y el profesor-instructor, con predominio del primero. Desde la
mirada de los actores docentes, las caracteristicas de su quehacer profesional son amplias
y no claramente perfiladas. El profesor que “pasa materia” versus aquel que deja de
hacer clases por “acoger emocionalmente” a sus estudiantes son dos polos que coexisten.

(Es su trayectoria profesional y la escuela en la que estos profesores trabajan o
su vida personal lo que més ha influido en “producir” esta racionalidad?, podrian ser
ambas..., quizds uno de los enclaves radica en que ni una ni otra han sido ni son, en los
contextos de formacién y desempefio, objeto de andlisis profesional.

Otro rasgo caracteristico de la 16gica de estos actores es la alta autovaloracién
respecto de sus précticas, lo que evidencia una carencia de sentido critico y conciencia
de las propias debilidades y de las de sus pares.
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En aquellos casos donde hay mayor claridad respecto de quién es y como es el
estudiante alumno, qué los define profesionalmente como profesores, cudl es el aporte
que la escuela y la educacién pueden hacer a este grupo de alumnos y sus familias,
es donde se trata de profesores de especialidad insertos en establecimientos donde se
obtienen mejores resultados de aprendizaje.

La formacién inicial a este respecto aparece distante, lejana e inditil, algo similar
ocurre con respecto a las instancias de especializacién, capacitacion o perfeccionamiento
continuos; los profesores critican su excesiva teoricidad, su falta de conocimiento y
anclaje en la realidad educativa. El aspecto mds cercano entre lo que aprendieron en
la formacién inicial y lo que ahora hacen en sus escuelas es el contenido que ensefian,
pero sobre este claramente hay deficiencias ya diagnosticadas. Por lo demas, frente a la
pregunta por aquel aspecto que los define profesionalmente, lo profesores seflalan que
es “el ejercicio de la docencia”, no alguna manera de hacerlo en particular ni tampoco
algtin contenido especifico.

La situacién es compleja y da cuenta de cierta ambigiiedad, pues al no haber con-
ciencia de cudl es el contenido de la propia profesionalidad, al no tener claridad de las
fuentes y formas de aprendizaje profesional y ante la presencia de modelos orientadores
que adolecen de sentido para estos actores, el riesgo de “vacio” es latente.

. Pistas sobre las logicas y racionalidades de la formacion inicial

Academicismo, encierro, teoricismo excesivo, disociacion entre formacion tedrica
y préctica, entre academia y realidad son elementos caracteristicos de la mirada de los
docentes hacia la formacidn recibida.

Sin embargo, frente a la pregunta si da igual estudiar en cualquier institucién, la res-
puesta es claramente que no. Entonces emergen los argumentos que hablan de los “sellos”
institucionales y las diferencias entre los egresados de unas y otras instituciones.

Entre ambos campos, el de la formacion y del ejercicio profesional, hoy existen
numerosas tensiones, que se sitdan a distintos niveles del sistema:

— Tensiones a nivel institucional. Las orientaciones, criterios de funcionamiento,
focos de atencidn, objetivos, modos de hacer y resolver de las instituciones de for-
macioén y de las instituciones educativas no estdn alineadas ni muchos menos.

Instituciones de formacidn, con sus 16gicas académicas, e instituciones escolares,
con sus ldégicas basadas en el “saber experiencial” y el “saber prictico”, poseen
lenguajes y cédigos 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 necesariamente en la escuela y viceversa.

—  Tensiones a nivel de las propuestas formativas. Las propuestas formativas de
las instituciones de formacidn docente se inspiran y aspiran a lograr modelos
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ideales que se operacionalizan en los perfiles de egreso de sus estudiantes. Por
su parte, la escuela actia enmarcada por su proyecto educativo, si lo tiene, por el
sistema de regulaciones que estructura el sistema —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 modelos
orientadores claros, que sean, a la vez, dindmicos y flexibles, la posibilidad de
desinstalacion profesional constituye un riesgo.

- Tensiones sobre la “profesionalidad docente”. Se trata, finalmente, de la tensién
principal. Claramente, la construccion de la profesionalidad docente se nutre de
los aprendizajes adquiridos en ambos campos, pero ;cudles son mds significativos
y relevantes para quienes van construyendo su profesionalidad? De la formacion
inicial, los profesores rescatan el que aprendieron contenidos disciplinares para
ensefiar en la escuela. Sin embargo, la seleccidn de dichos contenidos y los modos
de ensenarlos de manera efectiva a sus alumnos, es algo que aprendieron después.
El contexto escolar emerge entonces como espacio de nuevos aprendizajes “idtiles”
para la docencia y el quehacer profesional’.

Claramente, las demandas dirigidas hacia los profesores en ejercicio, a partir de
su reconocimiento como actores claves dentro de los procesos y resultados educativos,
han aumentado de manera creciente en los ultimos afios; sin embargo, el anélisis de
su perspectiva y experiencia acumulada sobre los mismos procesos y resultados no ha
tenido la misma atencion.

Resulta paraddjico que mientras se reconoce que el saber de caricter practico,
adquirido tanto a través de la experiencia escolar como alumno y profesor como del
didlogo y modelamiento entre pares, no ha sido suficientemente descrito, analizado y
seguido en su evolucidn. Este saber practico sobre la practica pedagdgica no lo es todo,
sino parte de un conjunto de saberes plurales que el sujeto articula como “saber peda-
gbgico en uso”, el cual concurre junto a otros componentes a configurar la subjetividad
del actor: sus saberes, sus creencias, sus valoraciones, sus motivaciones.

En tal sentido, la perspectiva del actor con sus subjetividades requiere ser consi-
derada y reconocida como un elemento clave de las relaciones actuales y potenciales
entre formacion y desempefio. El actor, con su subjetividad, conoce, interpreta, adquiere,
asume, critica, elabora y reelabora estas relaciones, de manera individual, pero también
de manera colectiva, es decir, con otros, con sus pares. Algunos estudios dan cuenta de

3 A este respecto, ver Latorre, M. (2002), Saber pedagdgico en uso, caracterizacion del saber
actuante en las prdcticas pedagogicas. Tesis de Doctorado, Universidad René Descartes, Paris 5,
Sorbonne-Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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lo significativo de las “comunidades de aprendizaje” y las redes de maestros, asi como
de sus potencialidades.

Se constata que es a partir de esas visiones subjetivas que los actores toman de-
cisiones y actdan, pues en una practica pedagdgica 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 reflexién 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
tercer tipo aparecen como mds evidentes, considerando que implican situaciones que
representan algo de novedad para el actor, quien para enfrentarlas requiere emprender
un nuevo proceso de reflexién y decision.

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

Tradicionalmente, tanto la formacién de profesores como el ejercicio docente han sido
abordados conceptual y pragmdticamente de manera singular y aislada, aun teniendo a la
base el supuesto de que intervenir en el primero de los campos produciria consecuencias
en el segundo, supuesto bastante cuestionado en la actualidad.

Es necesario avanzar hacia una relectura 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 sitdan tanto a nivel
de los componentes como de los actores involucrados; y que es no solo posible, sino
también pertinente aproximarse a considerar estas relaciones desde una perspectiva de
continuidades y discontinuidades que coexisten de manera simultdnea.

Tales continuidades y discontinuidades requieren, ademas, ser consideradas dentro
de su campo de historicidad, como marco contextual y condicionante de cémo se van
estableciendo dichas relaciones, en didlogo con las demandas y necesidades de la socie-
dad hacia la educacioén y el sistema educativo. En tal sentido, es importante considerar
como clave de lectura que las relaciones entre formacién y desempeiio docente son
relaciones que cambian a lo largo del tiempo.

Hoy la nocién de “profesionalidad docente” es un concepto clave, desde el cual
se configura la discusion respecto de ;qué sabe y debe saber un profesor?, ;cudles son
los conocimientos de base que debe poseer?, ;cémo los actualiza y utiliza?, ;jen qué
condiciones lo hace?, ;como fortalecer el dominio de ese cuerpo de saberes fundamenta-
les? y (como fortalecer las buenas practicas pedagdgicas? Pero pensar que el promedio
de edad de los docentes bordea los 50 afios, nos lleva a considerar que sin duda afios
atrds el concepto central y las preguntas para la discusion eran otras distintas, porque la
representacion y concepcién de la educacién y la escuela eran también distintas.
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Desde esta perspectiva, las relaciones entre formacion inicial y ejercicio profesio-
nal se abren como un campo relevante de estudio e intervencion, respecto del cual es
necesario producir conocimiento estratégico para, entre otros, mejorar los programas
de formacion no solo inicial sino también continua de docentes, para el disefio de pro-
gramas de apoyo a la insercion de profesores principiantes, para disefiar propuestas de
acompafiamiento al mejoramiento de practicas pedagdgicas de profesores en ejercicio
y para la implementacion de estrategias y sistemas de evaluacién docente.

Considerar las relaciones entre formacion de profesores y ejercicio docente como
foco estratégico de intervencion implica la necesidad de constituirlas como objeto de
estudio en torno al cual desarrollar una linea de investigacion, cuya significatividad
radica en los aportes que se pueden hacer tanto para el mejoramiento de las caracteris-
ticas de la formacién docente y de las précticas pedagdgicas de actores e instituciones
educativas, como para el didlogo entre los campos.

Es clave encontrar ejes comunes entre formacién y ejercicio profesional, para
avanzar en la discusién y las propuestas acerca de qué profesional docente requerimos
hoy para lograr una educacién de calidad y que sea equitativa. Tal vez, incluso, desde el
reconocimiento de la diversidad de contextos educativos, con necesidades y demandas
especificas, podamos concordar en que lo que requerimos son diferentes tipos de pro-
fesionales, pero, en cualquier caso, profesionales de excelencia. Desde esta perspectiva,
la produccién de conocimiento referido a como formar buenos profesores es esencial,
tanto para la elaboracién de nuevas propuestas como para el disefio de politicas sobre
formacion y evaluacion de docentes e instituciones educativas.
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