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Resumen

La formacion del profesorado y la Pedagogia en general es un problema y/o tarea pendiente -y urgente- desde
que se iniciaron las diferentes reformas educativas a partir de la instauracion del estado democratico en Chile
en el afo 1990. En el momento actual se esta disefiando un nuevo modelo de formacidn inicial para este tipo
de profesorado, de acuerdo con el complicado proceso de adaptacion de los enfoques curriculares
coexistentes en el medio. Este estudio comprende la revisién de la concepcion de diversos enfoques en al
ambito de la formacién inicial docente. Ademas se incluyen las conclusiones preliminares en base al analisis
de la politica formativa y la verificacion de un modelo formativo.

Palabras Claves
Pedagogia — Formacion Inicial Docente —Curriculum — Profesional competente — Profesorado
Abstract

Teacher education and pedagogy, in general terms, are a problem and/or an outstanding work -and also they
are urgent tasks- ever since the different educational reforms started in the democratic Chile in 1990. At
present, a new model of initial teacher training is being designed for this kind of teachers according to the
complex adaptation process to the curricular approaches which are operating in the educational field. This
study comprises the revision of the different approaches in the field of the initial teacher training. Moreover,
some preliminary conclusions are included in the base of an analysis of the training politics and the verification
of a training model.

Keywords

Pedagogy — Initial Teacher Training — Curriculum — Teachers
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FORMAGAO DE PROFESSORES NO CHILE: MODELOS DE FORMAGAO INICIAL DOCENTE

FORMATION DE PROFESSEURS AU CHILI: MODELES DE FORMATION INITIAL D’ENSEIGNMENT

Abstract

Teacher education and pedagogy, in general terms, are a problem and/or an outstanding work -and also they are urgent
tasks- ever since the different educational reforms started in the democratic Chile in 1990. At present, a new model of initial
teacher training is being designed for this kind of teachers according to the complex adaptation process to the curricular
approaches which are operating in the educational field. This study comprises the revision of the different approaches in the
field of the initial teacher training. Moreover, some preliminary conclusions are included in the base of an analysis of the
training politics and the verification of a training model.

Resumo
A formagao do professorado e da Pedagogia em geral € um problema e/ou tarefa pendente - e urgente - desde que tiveram
inicio as diversas reformas educacionais a paritr da instauragdo do estado democratico no Chile no ano de 1990.
Atualmente estd sendo elaborado um novo modelo de formagdo inicial para este tipo de professorado segundo o
complicado processo de adaptagédo nos enfoques curriculares coexistentes no meio. Este estudo compreende a revisao da
concepgao de diversos enfoque no dmbito da formagao inicial docente. Incluem-se, também, as conclusées preliminares
com base na andlise da politica de formagéao e a verficagdo de um modelo de formagéo.

Résumé
La formation des professeurs et la Pédagogie en général c’est un probléme et/ou un task en suspens-et urgent- des qu’on a
comencé les différents réformes d’enseignement a partir de I'établissement de I'état démocratique au Chili dans I'année
1990. Au momento actuel on est en train de dessiner un nouvel modéle de formation inicial pour ce type de professeurs,
d’accord avec le processus compliqué d’adaptation des approches par rapport a curricula qui coexistent dans
I'environnement. Cette étude inclut la révision de la conception de différents approches dans le cadre de la formation initiale
d’enseignement. En outre les conclusions préliminaires sont insérés avec fondations a I'analyse de la politique formative et
la verification d’'un modéle formatif.

Keywords
Pedagogy — Initial Teacher Training — Curriculum — Teachers
Palavras-Chaves

Pedagogia — Formacao Inicial Docente — Curriculo — Profissional competente — Professorado
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1.- Introduccion

Hablar de la formacion para la profesion docente implica revisar una cantidad
ingente de estudios que se han realizado al respecto, debido a que el proceso de
formacion en si ha sido un “problema” y preocupacion permanente desde hace ya
bastante tiempo. Por un lado se trata de innovar desde diversas experiencias y
situaciones y, por otro, a veces vemos que se reviven antiguos esquemas de formacién
pedagogica. En este proceso confluyen una cantidad importante de areas y disciplinas
que solo aumentan la complejidad a la hora de hacer el ejercicio de dar respuesta -y tratar
de comprender- al porqué existe la necesidad de repensar la formacion del profesorado
continuamente. Y es complejo porque, ademas, la formacién docente implica hablar (y
entender) en forma complementaria de los diversos modelos de formacién, la cultura
escolar, la formacion inicial docente, la formacion continuada, la identidad del docente, los
perfiles de egreso del profesor y sus respectivas competencias, la insercion en la
sociedad de la informacién, el uso eficiente de las nuevas tecnologias, etc. Por tal motivo,
mas que dar una respuesta exclusiva y Unica a la pregunta ;qué es la formacion
docente?, intentaremos reconocer algunas de las constantes mas representativas de este
proceso.

2.- La formacion inicial docente

El contexto mas inmediato y evidente de todo proceso de repensar la formacion
del profesorado esta determinado por el cambio. Tales cambios se producen en las
demandas sociales, en la organizacion de los saberes, en los métodos de trabajo e
investigacion, en las representaciones simbdlicas, en las comunicaciones, en la actuacion
de los docentes en el aula, etc. Esta idea se refuerza ademas porque la sociedad ya no se
concibe como un todo, sino que esta formada por grupos que se relacionan, que se
excluyen, se ignoran o tratan de encontrar un espacio para buscar su propia identidad. Es
decir, grupos caracterizados por su heterogeneidad y, en muchos casos, con niveles de
tolerancia muy poco desarrollados y que sus relaciones de poder o solidaridad ni siquiera
estan definidos. Ademas ejecutan sus acciones en ambientes hostiles con un velado
rechazo a lo intercultural, donde predominan y coexisten sistemas de valores muy
disimiles. A lo anterior debemos agregar también la influencia omnipresente de los medios
de comunicacion de masas en todo ambito de decisiones, no sbélo en el nivel de la
educacién. Estamos pues en un entorno complejo desde el que se regula, entre otras
cosas, también la formacion docente.

En este apartado, pues, comenzaremos aludiendo a los conceptos de formacion y
de profesion docente, que situaremos en relacion con lo ya examinado en apartados
anteriores. Nos detendremos después en la idea del profesional reflexivo, por la gran
influencia que ha tenido en la formacion docente, para presentar luego los modelos de
formacion que se han propuesto. Intentaremos vincular esta revision con los conceptos,
ya tratados previamente, sobre las competencias y su repercusion en la formacion.

2.1.- Conceptos de formacién docente y profesional

En estas definiciones encontramos un especial énfasis en las metas y fines que se
persiguen con la accion formativa, asi como la necesidad de una participacion activa del
sujeto que se esta formando. Algunos también destacan la intervencién de “agentes” que

DR. ALEX PAVIE NOVA
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favorezcan dicha formacion. Por otra parte, la formacién del docente se entiende como la
formacion para la profesion docente.

Comenzamos este segmento con la idea-fuerza expresada por Perrenoud quién
indica que “...hay que situar la formacion, tanto inicial como continua, dentro de una
estrategia de profesionalizacion del oficio del ensefiante...”

Marcelo, por su parte, define la formacioén del profesorado, de acuerdo a una vasta
experiencia estudiando este fenémeno, como:

“...el campo de conocimiento, investigacion y propuestas tedricas y
practicas, que (...) estudia el proceso mediante los cuales los profesores -
en formacién o en ejercicio- se implican individualmente o en equipo, en
experiencias de aprendizaje a través de las cuales adquieren o mejoran
sus conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir
profesionalmente en el desarrollo de su ensefianza, del curriculo y de la
escuela, con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion que reciben
los alumnos™.

En cuanto al sentido que queremos dar al término profesion y profesionalizacion
(y para relacionarlo con lo docente) se puede partir de una definicion convencional de
profesioén, entendida como una ocupacion de una serie de miembros que poseen un nivel
elevado de conocimiento y habilidad, es decir, incluye la puesta en practica de un corpus
de conocimiento técnico y especializado.

En relacion al tema de profesionalizacion, Hoyle® dice que por este término se
entiende el proceso por el cual una ocupacién busca ganar estatus y privilegio de acuerdo
con la ideologia dominante. Esto tiene un estrecho vinculo con el lugar dado al
conocimiento base profesional que necesitan los profesores para ejercer sus funciones, lo
que a su vez plantea el problema de determinar cual es el conocimiento experto en la
profesion de la ensefianza®*.

Moral® sugiere que los debates para centrar y definir la profesionalizacion del
profesor a veces son bastante improductivos, ya que se mueven en distintos contextos de
lo que se entiende por profesionalismo; es decir:

¢ Profesionalismo clasico: es propio de la mayoria de las ocupaciones, pero olvida
que la profesion depende de un conocimiento especializado, de un control colegial
y de un compromiso ético establecidos en cédigos estandar de la practica.

e Profesionalismo flexible: se refiere a un sentido de comunidad compartido y a
una cultura de colaboracién entre grupo de profesores, guardando una relacion
estrecha con lo que se podria llamar intercambio de “trucos de oficio”.

' P. Perrenoud, Diez nuevas competencias para ensefar (Barcelona: Graé, 2004), 9.

2 C. Marcelo, Introduccion a la formacion del profesorado (Barcelona: CEAC, 1987), 30.

3 E. Hoyle, Teachers as professionals. En L. W. Anderson (Ed.), International Encyclopedia of
Teaching and Teacher Education (Cambridge: Pergamon, 1995), 11-15, en C. Moral, Formacion
para la profesiéon docente (Madrid: Grupo Editorial Universitario, 1998).

4 C. Moral, Formacion para la profesion docente (Madrid: Grupo Editorial Universitario, 1998).

5 C. Moral, Formacion para la profesion...
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o Profesionalismo practico: reside en dar estatus al conocimiento practico y al
juicio personal que el profesor construye a partir de la practica reflexiva sobre su
trabajo diario.

Ahora, tanto el sentido de profesionalismo como el profesional competente, situan
sus principales argumentos en el desarrollo y aplicacion de conocimientos y saberes
técnicos que se validan en la practica; que debe existir una cultura de trabajo que
podemos decir que se define a través de un contexto situacional, de acciones y
aplicaciones que son “custodiadas” por criterios de evaluacion concretos vy
preestablecidos; que ademas lo profesional se define por acciones determinadas por
codigos éticos y deontologicos y, por ultimo, que el ser profesional supone también el
rasgo de ser reflexivo en cuanto a su propio quehacer profesional, lo que le permite (en la
medida de lo posible) desarrollar la capacidad de flexibilidad y adaptabilidad ante nuevas
situaciones, puesto que hoy todas las organizacion son dinamicas y lo Unico permanente
es el cambio.

2.2.- El profesional reflexivo

Una aportacion importante para conceptualizar lo que significa entender la practica
de la ensefianza como una profesion, y derivar de ahi las implicaciones para la formacion,
procede de los estudios hechos a partir del trabajo de Schén® sobre el profesional
reflexivo.

¢, Qué hace que una determinada practica laboral (en este caso, la docencia)
pueda tener el calificativo de profesional? Un profesional es alguien que aisla un
problema, lo plantea, concibe y elabora una solucién y se asegura su aplicacion. Ademas
de lo anterior, no tiene un conocimiento previo sobre la solucién a los problemas que
eventualmente de su practica habitual y cada vez que aparece uno debe elaborar una
solucion sobre la marcha. Los profesionales o el ser profesional, incluye la construccion
de repertorios de ejemplos, imagenes, conocimientos y acciones’. El profesional se ve
obligado a “centrar el problema”, a tratar de descubrir aquello que resulta inadecuado en
la situacién y como actuar a continuacion®.

Siguiendo esta linea de pensamiento, no necesariamente en el oficio docente se
realiza una accidn pensada para afrontar las situaciones que se presentan. La resolucion
efectiva de problemas emergentes no surgira a partir de la busqueda de soluciones en
una base o repertorio de conocimientos (tedricos y/o practicos adquiridos) acerca de la
disciplina, sino que surgira, mas bien, como un acto reflejo carente de todo proceso de
reflexiébn sobre su misma practica. Por esto, se puede pensar entonces, que el sistema
“funciona” con este perfil de profesor que no reflexiona sobre sus practicas y que, mas
bien, es una “maquina repetidora” que de todas maneras proporciona respuestas a los
requerimientos de los alumnos en situaciones de ensefanza y aprendizaje
contextualizadas. En consecuencia, el ejercicio de la docencia bajo estos parametros
suscita la necesidad de la practica reflexiva en el oficio de ensefar.

6 D. Schon, La formacion de profesionales reflexivos (Madrid: Paidos-MEC, 1992).

7 D. Schon, La formacion de profesionales...

8 D. P. Liston y K. M. Zeichner, Formacion del profesorado y condiciones sociales de escolarizacion
(La Corufia: Ediciones Morata, S. L. 1993.

DR. ALEX PAVIE NOVA



REVISTA INCLUSIONES ISSN 0719-4706 VOLUMEN 1 — NUMERO 4 — OCTUBRE/DICIEMBRE 2014

Formacion de profesores en Chile: modelos de Formacioén Inicial Docente pag. 60

Segln Schon®, la practica reflexiva surge como una alternativa a la maestria
técnica. Plantea ademas este autor que dicho tipo de practica es la reflexion del
conocimiento en la accion. Parte de la base de que una porcidon importante de nuestro
conocimiento cotidiano es tacito e implicito, por lo que utilizamos rutinas que funcionan y
sobre las que solemos tener alguna idea de porqué funcionan. La reflexién sobre el
conocimiento en la accién suele comenzar cuando se produce algo que trastorna o que es
complicado en apariencia y el individuo trata de explicarselo. A partir de ahi el profesor,
para tener el caracter de reflexivo, debe llegar a ser un conocedor practico, que deriva de
forma social sus interpretaciones, mediante una combinacién de creencias y conductas
modificadas continuamente por la reflexion y la interaccién. Se puede agregar también
que los docentes reflexivos gestionan el conocimiento a partir de una vision critica, lo que
se contrapone al profesor de practica automata. El profesor reflexivo trata de explicarse lo
que pasa, reflexiona también sobre los conocimientos que estaban implicitos en su
accion, conocimientos que saca a la luz, cuestiona, reestructura e incorpora a acciones
posteriores'®.

Incluso Schon va mas alla y determina que al menos deberian existir cuatro
constantes para la reflexion, a saber

Los medios, lenguajes y repertorios que utilizan los profesionales para describir
la realidad y llevar a cabo experimentos.

Los sistemas de apreciacion que emplean para centrar los problemas, para la
evaluacioén de la investigacién y para la conversacion reflexiva.

Las teorias generales mediante las que se explican los fendmenos.

Los enmarcamientos de roles en los que sitlan sus tareas y a través de los
cuales delimitan su medio institucional.

Cuadro 1
Fuente: Schon, 1992.

Un dato interesante que pensamos que tiene mas de un punto de contacto entre el
tema que tratamos y el desarrollo de competencias profesionales, procede del Modelo
Comprehensivo de la competencia profesional de Cheetman y Chivers''. Y decimos
puntos de contacto en cuanto que los autores nombrados intentan incorporar elementos
novedosos a su modelo. Uno de esos elementos es la inclusion de la reflexion dentro de
las competencias profesionales. Dos tipos de reflexion son cruciales para considerarlas en
las competencias de los profesionales: la reflexion en la accion y la reflexion sobre la
accion. Partiendo de los presupuestos de Schon'?, los autores integran este componente

9 D. Schon, La formacion de profesionales...

10 D. Schon, La formacion de profesionales...

" G. Cheetman y G. Chivers, “The reflective (and competent) practitioners: a model of professional
competence which seeks to harmonise the reflective practitioners and competence-based
approaches”, 1998, en Navio, A. Las competencias profesionales del formador. Una visién desde la
formacion continua (Barcelona: Octaedro-EUB, 2005).

2D, Schon, La formacién de profesionales... En Navio, A. Las competencias profesionales en...
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para configurar el primer aspecto conformador de la competencia profesional. En el
modelo propuesto, la reflexion “en” y “sobre” la accion es, mas que otra competencia de
los profesionales, un elemento vital de la competencia profesional. EIl resto de los
componentes del modelo, como los estandares ocupacionales, habilidades personales, el
control de emociones y las meta-competencias, solo las nhombramos por cuanto en este
segmento es otro el tema que nos convoca.

El trabajo de Hernandez' nos parece que aporta una vision que concreta estas
ideas sobre el profesional reflexivo, centrandolas en la profesion docente, a partir de una
interesante pregunta relacionada con la formacién: ; Como aprenden los docentes?

Tener una idea de lo que es la formacion del profesorado implica hacer un
esfuerzo por comprender como han llegado a pensar, actuar y a aprender de la manera
que lo hacen. Para ello Hernandez'* determina algunos factores que son interesantes de
considerar, como por ejemplo, la historia de vida y de la practica del ensefiante. Estos
elementos ayudarian a buscar y entender el conocimiento practico de los docentes, ya
que el proceso de construccion del conocimiento (su aprendizaje) se realiza a través de
experiencias de interaccién vinculadas a situaciones de naturaleza personal practica y
profesional.

En su estudio sefiala que cuando se transmite una informacion o se presenta una
experiencia a un grupo de profesores, cada uno las incorpora después de una forma
distinta. Se plantean, desde la misma situacion inicial, necesidades y demandas distintas.
Asi, en muchas oportunidades los profesores no aprendian lo que se les pretendia
ensefar.

Si se piensa en la planificacion y disefio de planes de formacion, se deben
considerar en la partida al menos estas dos interrogantes:

e ;Encontraran los profesores respuesta a los problemas que ellos mismos
plantean?

e ;Se Uutilizardn estrategias de formacidn que conecten con las diferentes
modalidades de aprendizaje, aplicacion y puesta en practica del conocimiento
aprendido por los docentes?

Hernandez' recoge estudios y datos de distintos paises para reconocer que en la
formacion para la profesion docente existen mas fracasos que aciertos. Esta afirmacion la
apoya en el hecho, por ejemplo, de que en un estudio hecho en los Estados Unidos
-inserto en un plan para la ensefianza de las ciencias a principios de los afios sesenta-
(Sancho, Hernandez, Carbonell y otros), se pensaba en el docente como implementador
de las reformas e innovaciones que los expertos disefiaban y los politicos impulsaban.
Cuando se empez6 a evaluar la presencia de estas propuestas en la practica (lo que se
habia aprendido), se descubrié que los docentes no seguian las pautas propuestas en los
materiales y en la formacion, sino que las adaptaban, transformando y reorientando todo
lo nuevo recibido.

18 F. Hernandez, ;Como aprenden los docentes? (Kikiriki: Cooperacion Educativa, 1996).
4 F. Hernandez, ; Cémo aprenden los docentes?...
5 F. Hernandez, (Coord.). Formacién del profesorado (Barcelona: Praxis, 1998).
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Por la anterior situacién surgié entonces el problema de explicar el fracaso de las
politicas de formacién y la poca rentabilidad de las inversiones en este campo como
favorecedores de la innovacion. Se llegaba, entonces, a un interrogante recurrente; esto
es, dar con la causa del porqué los profesores no aprendian lo que se les pretendia
ensefar. Para ello se implementaron dos lineas de investigaciéon que involucraban dos
hipotesis sobre el aprendizaje docente:

e La primera considera que los profesores tienen concepciones sobre su quehacer
(aprendidas en la practica y en sus experiencias como aprendices) que les sirven
para guiar su accién y que no se modifican solo por la formacion. Esta ultima, para
hacer que los docentes aprendan, deberia partir de esta experiencia. La
perspectiva de investigacién sobre el pensamiento de los profesores traté de
explorar estas concepciones (sobre diferentes aspectos de la actuacién de los
ensefantes), para asi redefinir las propuestas de formacion y contribuir, se
pensaba, que las innovaciones fueran mejor adoptadas por los docentes.

e La segunda tiene relacion con la anterior, pero pone especial énfasis en la
importancia de conocer la practica docente, para asi inferir el papel de las
concepciones en la practica y en su proceso de toma de decisiones. Por esto
mismo, una importante cantidad de estudios etnograficos ha tratado de adecuar
este interés por desvelar qué hace el docente en su clase y cdmo es la vida de los
centros, para asi plantear alternativas de mejora.

Por lo expuesto en los dos puntos previos, Hernandez'® sefiala que comienza a
ponerse en practica una nueva tendencia de formacion que implica una nueva concepcion
del ensenante, que dice considerarlo como un profesional adulto, reflexivo y abierto la
colaboracién de sus companeros. Esta conceptualizacion, puntualiza Hernandez, puede
tener tres implicaciones para la planificacion de la formacion:

i) Considerar que los ensefiantes no parten de cero, pues poseen una formaciéon y una
experiencia en la que han adquirido creencias, teorias pedagogicas y esquemas de
trabajo.

ii) Conceptualizar la practica de la formacién a partir de las experiencias concretas y su
analisis, reflexién y critica.

iii) Considerar la formacion desde el contraste y el cuestionamiento de la propia practica y
en relacion con otros colegas. Esto exigiria en la formacién un componente de
coordinacién y colaboracion.

De esta propuesta, de las observaciones y de su aplicacién practica sobre la
misma se obtuvieron dos importantes conclusiones, que tienen repercusién en la
explicacién de como aprenden los docentes y qué influye en su aprendizaje:

e La importancia de conocer como piensan los docentes, qué teorias pedagdgicas y
psicolégicas guian su practica, cual es el papel de su biografia como aprendiz y
como docente en estas concepciones y como, todo ello, influye de manera

6 F. Hernandez, (Coord.). Formacién del profesorado...
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decisiva en como aprende, es decir, en cédmo comprende e interpreta lo que hace
y los nuevos enfoques y propuestas.

o El hecho de que no siempre las concepciones guian la accion de una manera
ordenada y comprensiva. Entre otras razones, porque éstas no se presentan de
una manera compacta y coherente. Ademas, hay que tener en cuenta que
reconocer las propias concepciones no implica sustituirlas por otras nuevas por el
hecho de entrar en contacto con ellas.

También se vio que los docentes cuando aprenden no tienden a hacerlo en
términos de teorias, sino en la practica, pues el enfoque que concede especial
importancia al hacer es el mas destacado y valorado a la hora de definir la identidad y la
funcidn de los ensefantes y servirles de guia en su actuacion docente.

De lo anterior se desprende que el conocimiento se construye a través de la
practica, cuando el profesor interpreta escenas y resuelve dilemas'. Ademas los
profesores aprenden a ensefar y usan el conocimiento acerca de la ensefianza para
interpretar y resolver los problemas de las clases reales. Intervienen también otros
elementos: el significado y la comprension son construidos en circunstancias particulares
por cada individuo de acuerdo con sus biografias conceptuales y emocionales, con sus
experiencias adaptadas a la realidad y con actuaciones que tienen como argumentacion
el sentido comun. Esto lleva a que en muchas ocasiones el aprendizaje docente es
incompleto o fragmentado.

Por ultimo, Hernandez' entrega una interesante serie de conclusiones (las que
nunca son definitivas, por el caracter dindmico del proceso de formacién) en relacién a
cémo aprenden los docentes y, sobre todo, las dificultades que estos tienen en el
momento de aprender en los diferentes contextos de formacion:

o El profesorado se situa frente a la informacién y las nuevas situaciones de manera
fragmentaria, en las que se confunden las partes con el todo, el ejercicio con el
problema, la leccion con el contenido relevante. Cuesta situar en términos de
sistema y globalidad las situaciones nuevas y se tiende a reducirlas a aspectos
anecdoticos.

¢ Los docentes tienen una vision practica de su actuacion y de su saber (lo que ha
de hacer, la actividad que ha de programar). En este sentido, los ensefantes
construyen saberes y practicas a lo largo de su trayectoria profesional que son
infravalorados por los formadores y los medios de comunicacién, pero que, sin
embargo, constituyen los fundamentos de su practica y competencia profesional.
Sin embargo, la practica sin contexto, sin explicacion y sin referencias que la
apoyen no tienen mas sentido que la mera actividad, pues deja de lado las
dimensiones educativas y sociales de la accién docente.

e Los ensefiantes no tienen una perspectiva funcional (lo que se aprende ha de
servir para algo) en la formacioén profesional. Esto hace que la mayor parte de los
saberes que los docentes reciben en los cursos de formacién, aunque puedan

7 D. Schon, La formacién de profesionales...
8 F. Hernandez, (Coord.). Formacién del profesorado...
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estar mas o menos legitimados académicamente, al no ser producidos ni
legitimados por la practica docente, tengan poca relevancia en su aprendizaje. Sin
embargo, los docentes no pueden garantizar la funcionalidad de lo que ensefian,
no pueden responder sobre el para qué les va a servir a sus alumnos, dadas las
condiciones cambiantes de vida en la sociedad contemporanea.

o El profesorado tiene una visién dicotomizada entre la teoria y la practica y entre lo
que hace y lo que fundamenta la ensefanza. Solventar esta separacion implicaria
considerar que la practica es siempre una derivacién de las teorias. Ello se
contradice con los dos planteamientos anteriores. Pero también supondria
deslegitimizar una separacion que implica una jerarquia entre quienes conocen y
quienes aplican. Supondria deshacer todo un sistema reproductivo del saber.

e Los docentes tienen una vision generalizadora de las practicas, por eso cuando
aprenden un esquema de actuacién tratan de aplicarlo incluso en circunstancias
que exigen otro tipo de estrategia.

Todo lo anterior se relaciona también con la voluntad que tenga el docente para
aprender y para actualizar sus conocimientos en forma permanente. Ya que si bien en
todo proceso de aprendizaje hay que tomar en cuenta el conocimiento base que posee el
profesor, éste también deberia tener conciencia que el conocimiento cambia y se renueva
cada vez con mas rapidez; afirmacion que a simple lectura aparece como obvia pero que
en la practica no lo es. Ademas no hay que olvidar que preparar para el futuro significa
seguir aprendiendo toda la vida.

Para Hernandez la formacion docente ha estado determinada por un sistema
conductista que ha privilegiado grupos de competencia (nos tomamos la libertad de
llamarlo asi) que han sido desarrollados por la investigacion hecha sobre excelentes
ejecutores, con objetivos orientados a resultados, y con un proceso educacional orientado
al desarrollo de competencias que dan como producto competencias blandas. En
contraste con esta fuerte tendencia, se puede concebir la formaciéon bajo un enfoque por
competencias diferente, que tiene un caracter constructivista, y que entiende que el
desarrollo de competencias se da por procesos de aprendizaje ante disfunciones y que
incluye a la poblacion menos competente. Otra diferencia que se presenta bajo esta
optica es que se construyen las normas a partir de los resultados de aprendizaje, que es
un aprendizaje por alternancia que se realiza tanto en la teoria como en la practica y que
debe generar como producto competencias que se adapten a las demandas de los
contextos en donde se ejecutan.

En este sentido, Perrenoud'® y Vaillant?® conciben la formacion para la profesion
docente, tanto de los futuros profesores y como de quienes ya trabajan en las aulas, bajo
los preceptos de la formacion orientada a la profesionalizacion y la practica reflexiva, para
lo cual determina condiciones minimas para este proceso:

i) Una transposicion didactica y referentes de competencias esencialmente orientados
hacia practicas efectivas de ensefianza y su dimension reflexiva.

9 P. Perrenoud, Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefar (Barcelona: Grad, 2004).
20 D. Vaillant, Formacién de docentes en Latinoamérica (Barcelona: Octaedro, 2005).
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i) Un lugar importante para los conocimientos de la practica y sobre la practica, para
equilibrar el peso de los saberes que hay que ensefiar o de los saberes académicos
descontextualizados.

i) Una formacion a la vez universitaria y profesional, liberada tanto del academicismo
clasico del alma mater como de la obsesién prescriptiva de las escuelas normales.

iv) Una formacion alternada, desde los inicios, con una fuerte articulacion entre la teoria y
practica. La reflexion sobre los problemas profesionales so6lo puede aprenderse con
referencias constantes a las practicas. Si éstas constituyen un futuro lejano y abstracto,
¢,como podriamos convertirlas en materia prima del trabajo de formacién?

Ademas de la dimension individual del profesional y su formacion, se ha destacado
también la dimension ética y social, contemplando tanto el entorno del centro escolar
como el entorno social mas amplio. Para Hargreaves?' un nuevo profesionalismo surge en
un movimiento de reforma de dos grandes aspectos de la educacion: el centro escolar y
los profesores. Popkewitz?? considera, al igual que Hargreaves, que existe un tremendo
interés en establecer una unién entre las bases del profesionalismo y el desarrollo de la
escuela, lo cual implica que no es suficiente decir que es reflexivo y auténomo. Es
necesario establecer los patrones para que el profesor pueda pensar y reflexionar dentro
de la escuela, lo cual lleva implicito realizar una reforma escolar para apoyar esta nueva
forma de entender la profesidon de la ensefianza. Esto se basaria ademas en un cambio
de la tradicién social, la cultura, los valores y las practicas tradicionales, hacia un nuevo
profesionalismo, que deberia olvidar las formas jerarquicas y autoritarias de relacion hacia
nuevas formas de relacién con colegas, alumnos y padres. Estas relaciones comenzarian
a ser mas estrechas y colaborativas si implican también una negociacién de roles y
responsabilidades.

Del mismo modo, Brubacher?® afirma que los profesionales reflexivos se interesan
e involucran en cuestiones inherentes a la justicia social y a la ética en la educacién. Este
tipo de profesionales toman decisiones conscientes y racionales a partir de una solida
base de conocimientos posible de ser defendida, incluyendo los presupuestos que
fundamentan sus decisiones como las consecuencias educativas, técnicas, pedagdgicas,
didacticas, éticas y las caracteristicas individuales de los alumnos, la escuela o la
sociedad donde ejercen la docencia también.

3. Modelos para la formacién docente.

Cuando la formacién docente se hace cada vez mas diversa y compleja, en donde
ademas la estructura de formacion carece de un cuadro de profesores con tradicién en el
trabajo de campo y el cambio educativo, resulta inoperante pensar en que existe el
modelo de formacién del profesorado que funcione para todos los contextos y todas las

21 A. Hargreaves, “The new professionalism: The synthesis of professional and institutional
developmet®, 1994. En Gonzalez S., M. Formacion docente: perspectivas desde el desarrollo del
conocimiento y la socializacion profesional (Barcelona: PPU, 1995).

22T, S. Popkewitz, Formacion del profesorado. Tradicion, teoria y practica (Valencia: Universitat de
Valéncia, 1991).

23 J. W. Brubacher; C. Case y T. Reagan, Cémo ser un docente reflexivo. (22 Ed.) (Barcelona:
Gedisa, 2005).
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necesidades educativas. Por esto, una gran cantidad de autores en estos ultimos treinta
afios han dedicado grandes esfuerzos por articular una o varias propuestas que atiendan
a esta gran cantidad de demandas. Se detecta en este conjunto, una evidente falta de
consenso a la hora de establecer el perfil del profesor ideal o la estructura curricular de un
modelo de formacién.

Sea como fuere, la exposicion de los distintos modelos es lo que nos concentra
ahora, fijandonos en las distintas etapas recorridas desde la década de los setenta hasta
la actualidad. Gonzalez S.?* hace una buena recopilacion de autores que han tratado y
desarrollado el tema de la elaboracion de modelos de formacién. Asi, la autora ha
sintetizado la obra de autores como Zeichner, Gimeno, Pérez Gomez, Joyce, Ferry, etc.,
de los que hace una seleccion de los trabajos que gozan de gran prestigio y aceptacién
en el ambito de la Formacion del Profesorado.

Liston y Zeichner®, utilizan el término paradigma para organizar los distintos
modelos propuestos para la formacion docente. Aclaramos aqui que el concepto de
paradigma se toma de Zeichner, quien entiende dicho término como “una matriz de
creencias y supuestos acerca de la naturaleza y propdsitos de la escuela, la ensefianza,
los profesores y su formacién, que conforman unas caracteristicas especificas en la
Formacion del Profesorado”. Diferencian los siguientes paradigmas:

i) Paradigma Tradicional- Artesano: la ensefianza se concibe como un oficio a través
del que se realiza la transmision cultural y el profesor sera entonces el agente encargado
de transmitir esos conocimientos. El buen profesor sera aquel que domine la técnica y el
arte de dicho oficio y, concretamente, el contenido de las disciplinas que imparte.

ii) Paradigma Conductista: considerado como una de las contribuciones mas
importantes en el campo de la formacion del profesorado, concibe la ensefianza como
una actividad con base cientifica y a los profesores como profesionales competentes,
ejecutores o aplicadores de los objetivos de entrenamiento que se considera garantizan
un alto rendimiento. En su origen se encuentran de las teorias psicologicas conductistas
y, en general, de la epistemologia positivista asi como el movimiento denominado
“accountability” (rendicién de cuentas, responsabilidad) de fuertes repercusiones en la
educacion de Estados Unidos, que gener6 el desarrollo del Programa de Formacion
Basada en Competencias.

iii) Paradigma Humanista: bajo una marcada influencia de la psicologia humanista y de
la percepcion., en este paradigma se pone mas énfasis en lo afectivo que en lo intelectual.
Lo importante es la maduraciéon de la persona y el aprendizaje es sindbnimo de desarrollo
personal. El profesor eficaz es un ser humano unico que ha aprendido a hacer uso de si
mismo eficazmente y a llevar a cabo sus propios propositos y los de la sociedad en la
educacién de otras personas. De esta forma se destaca el caracter personal de la
ensenanza en la que se aprende a través del encuentro y la intercomunicacion.

iv) Paradigma orientado a la Indagacién: considerado como modelo alternativo a las
propuestas anteriores, asume una orientacién psicoldgica cognitiva. Son varias las
imagenes o metaforas aplicadas a los profesores, entre ellas destacan las que conciben al

24 M. Gonzalez S., Formaciéon docente: perspectivas desde el desarrollo del conocimiento y la
socializacion profesional (Barcelona: PPU, 1995), 196-208.
25 M. Gonzalez S., Formacién docente: perspectivas desde el desarrollo del...
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profesor como persona que toma decisiones, como cientifico, como investigador en el
aula, etc. En todas subyace la idea del profesor como un sujeto reflexivo.

3.1 Modelos de Formacion propuestos por Ferry (1983)

Ferry aclara que el criterio utilizado en su clasificacion no es ni la meta de la

formacion, ni sus objetivos, ni la naturaleza de los contenidos, sino el tipo de proceso, su
dinamica formativa y su modo de eficiencia.

Modelo centrado en las adquisiciones: el proceso formativo se estructura para
obtener resultados constatables y evaluables, a través de los cuales se garantice
un determinado nivel de competencia, fundamentalmente de conocimientos y
comportamientos. Los contenidos y objetivos de Ila formaciéon vienen
predeterminados, los adiestramientos son sistematicos y los controles periddicos.
De forma que las personas en formacién tienen una participacion escasa. Este
modelo mantiene una concepcidén de la relacion teoria y practica en la que la
practica es una aplicacion de la teoria. Ferry incluye aqui los procesos formativos
tradicionales y los modelos de Formacion Basada en Competencias. Este modelo
estd profundamente arraigado en la estructuras administrativas, en los habitos y
en la distribucion de los roles.

Modelo centrado en el proceso: se pone énfasis en el proceso mas que en el
resultado. Se valora la madurez, la capacidad de hacer frente a situaciones
complejas e imprevistas, para lo cual hay que favorecer el desarrollo personal. La
formacion se articula a través de la realizacion de experiencias y actividades mas o
menos desarrolladas y de muy diversa indole. La relacion que se establece entre
las actividades de formacién y la practica del oficio no es de aplicacién, sino de
transferencia. Ademas la transferencia se realiza de una practica a otra, con o sin
desviacion por la teoria; porque el momento tedrico es a la vez formalizacion de la
experiencia practica, apertura del campo de representaciones y anticipacion sobre
otras experiencias.

Modelo centrado en el andlisis: defiende que el que se forma emprende un
trabajo sobre si mismo, en funcion a las situaciones a las que se enfrenta y a
través de un proceso de “desestructuracion-reestructuracion” del conocimiento de
la realidad. El objetivo que se persigue es saber a analizar: comprender los
sucesos, idear una accion adaptada a ese contexto y a las propias posibilidades y
ser incluso capaz de buscar otras alternativas. Con ello no se trata de aprender a
aprender, sino de aprender a decidir qué es lo que conviene ensefar. Para ello es
necesario reunir toda la informacién posible sobre la realidad en la que se va a
trabajar, sobre la que uno se va a formar. La formacion comienza con el analisis,
que supone no sélo interrogarse sobre la realidad, sino también sobre el origen y
la legitimidad desde la que surgen las interrogantes. La relacién teoria-practica es
de regulacion: la practica no es formativa por si misma si no es leida desde un
referente tedrico; y la teoria no se sostiene por si sola lejos de las restricciones de
la practica.

DR. ALEX PAVIE NOVA



REVISTA INCLUSIONES ISSN 0719-4706 VOLUMEN 1 — NUMERO 4 — OCTUBRE/DICIEMBRE 2014

Formacioén de profesores en Chile: modelos de Formacioén Inicial Docente pag. 68

3.2 Modelos de Formacion del Profesorado propuestos por Doyle (1990)

Doyle sefala que existen varias concepciones respecto a como y que profesores

deberian formarse. Recoge esos diferentes propdsitos y funciones respecto a la formacién
de los profesores en cinco paradigmas, que denomina: el buen empleado, el profesor
joven, el que funciona como persona, el innovador y el profesional reflexivo.

The good employee: la funcién de los procesos formativos es la de preparar
profesores que preserven las normas y las practicas existentes en las clases y en
las escuelas, de ahi que se ponga énfasis en la formacién y la socializacion en el
trabajo de la ensefanza tal como existe. En este mismo sentido, el profesor ideal
seria aquel capaz de asumir su rol y ser diestro en el manejo del mundo real del
aula, reforzando las reglas y las normas, gestionando la clase y desarrollando
formas de instruccion y de evaluacién con una escasa supervision. Con esto, la
formacion sera técnica y experiencial.

The junior professor. para que la ensefianza sea efectiva es necesario dominar
el curriculo universitario, es decir, las artes y las ciencias. Para ello es preciso
aumentar los cursos académicos. Se prioriza, por tanto, la formaciéon académica
frente a la profesional y se mantiene que el aprendizaje por observaciéon de un
profesor experimentado es suficiente para aprender como ensefar. La formacion
del profesorado debe ser selectiva, rigurosa y académica; denunciando las
consecuencias negativas del tiempo empleado en el entrenamiento pedagdgico.

The fully functioning person: la Formacién del Profesorado debe facilitar el
desarrollo personal, el conocimiento de uno mismo, la asuncion de los valores y el
descubrimiento del significado personal y el estilo propio de la ensefianza. Los
profesores deben desarrollar el autoconocimiento y la madurez psicoldgica que les
conduce a crear entornos que apoyan el aprendizaje y el desarrollo humano. La
comprension personal, el conocimiento del desarrollo humano y la promocion de
espacios que faciliten el aprendizaje, son objetivos basicos de los programas
formativos.

The innovator. la Formacion del Profesorado deberia ser una fuente de
renovacion e innovacion en las escuelas y, antes que aceptar lo dado, deberia
incorporar las mas recientes teorias e investigaciones. Esta formacion tendria que
ser bastante técnica y descriptiva, focalizandose en el entrenamiento y la
evaluacion de las competencias especificas que mas tarde seran utilizadas en la
clase. Se refiere también al entrenamiento clinico porque se teme que las practicas
en las escuelas puedan hacer que el nuevo profesor asuma los modos
tradicionales y termine acomodandose y rechazando las nuevas ideas.

The reflective professional: la Formacion Docente deberia promover
capacidades reflexivas de observacion, analisis, interpretacién y toma de
decisiones. Debe fomentarse en los profesores la capacidad de investigacion en la
ensefianza y de ser criticos en su trabajo. El conocimiento base para la formacién
de estos profesionales reflexivos incluye conocimiento personal, conocimiento de
destrezas practicas y conocimiento proposicional procedente de la investigacion
sobre el aula y sobre las ciencias sociales y del comportamiento. La formacién en
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este modelo asume predominantemente una orientacion metodoldgica cualitativa o
fenomenoldgica en relacion con la investigacion y la teoria.

3.3 Modelos de Formacion del Profesorado descritos por Feinman-Nemser (1990)

Feinman-Nemser ofrece una sintesis de las distintas propuestas elaboradas por
diversos autores, describiendo sus rasgos mas caracteristicos e identifica programas
desarrollados en distintos centros que ejemplifican en la practica cada uno de los
modelos. Prefiere denominarlos orientaciones conceptuales, que define como el conjunto
de ideas acerca de las metas de la formacion de los profesores y los medios para
alcanzarlas, incluyendo ademas una visidon de la ensefianza y el aprendizaje y una teoria
sobre el aprender a ensefar. Distingue cinco orientaciones: académica, practica,
tecnolégica, personal y critica. Advierte que la ensefanza reflexiva no constituye una
orientacion, sino una disposicion genérica que aparece en todas las propuestas aunque
con distintas metas y para alcanzar distintos objetivos.

e Orientacion Académica: la ensefanza supone sobre todo la transmision del
conocimiento y el desarrollo de su comprensién. Se resalta la importancia de la
preparacion académica del profesor aunque se discute si el conocimiento de la
materia que necesita podra adquirirse a través del estudio académico. Se refiere a
continuacion a la linea de investigacion promovida por Shulman y sus
colaboradores desde la que se explora el conocimiento base que necesitan los
docentes para el desempefio de su profesion (Shulman, 1987; Leinhardt y Smith,
1985; Wilson, Shulman y Richert, 1987). Como ejemplo de su desarrollo cita el
Academic Learning Program.

e Orientacion Practica: se pone énfasis en la primacia de la experiencia como
fuente de conocimiento y medio para aprender a ensefiar. Cita el trabajo de
Lampert (1985) relativo a cdémo el profesor se ve obligado a resolver
continuamente dilemas practicos y las aportaciones de Schon?® que concibe al
profesor como un practico reflexivo, con una visién desde la que se ofrece una
alternativa al aprendizaje por imitacién al primar la formaciéon a través de la
experiencia.

¢ Orientacion tecnoloégica: aprender a ensenar supone la adquisicion de principios
y practicas derivadas del estudio cientifico de la ensefianza. Se concibe al profesor
como un técnico y se defiende un modelo de entrenamiento totalmente
estructurado que puede aplicarse a la adquisicion de distintas destrezas vy
conductas que se necesitan. Los programas de Formaciéon Basada en
Competencias asumen estos principios y responden basicamente a las secuencias
del modelo de entrenamiento: explicacién y demostracion de la teoria, oportunidad
para recibir el feedback y transferencia a las situaciones reales del aula.

o Orientacion Personal: aprender a ensefar supone un proceso de aprendizaje
para construir, desarrollar y utilizarse a uno mismo efectivamente. El profesor es
un facilitador que crea las condiciones que conducen al aprendizaje. En este

26 D. Schon, La formacion de profesionales...

DR. ALEX PAVIE NOVA



REVISTA INCLUSIONES ISSN 0719-4706 VOLUMEN 1 — NUMERO 4 — OCTUBRE/DICIEMBRE 2014

Formacion de profesores en Chile: modelos de Formacién Inicial Docente pag. 70

sentido, el trabajo de Fuller cobra vigencia aqui, ya que fue disenado para ayudar
a los alumnos a resolver preocupaciones sobre si mismos como profesores.

e Orientacidon Critica: defienden que el profesor juega un importante rol en la
reforma de la sociedad, siendo la Formacién del Profesorado parte de una amplia
estrategia encaminada a promover una sociedad mas justa y democratica. Se
combina una visién del progreso social con una critica radical a la escuela.

Es importante precisar algunos aspectos relacionados con los modelos
anteriormente enumerados. La existencia de muchos y variados modelos obedece a que
la comunidad educativa tiene diversas expectativas acerca del desarrollo eficiente de las
escuelas y los profesores. Por lo que dichos modelos deben partir por demostrar
coherencia entre las prioridades y los objetivos (académicos y de formacién) que se
quieran alcanzar.

4. Algunas conclusiones y reflexiones preliminares

Este trabajo fue concebido con la idea de entregar algunos insumos para la
reflexién sobre la formacion inicial docente en Chile y que sirvan de base para la Reforma
Educativa que viene en camino y que es preocupacion de todos. Por o mismo, creemos
que deberiamos tomar en cuenta que:

e Si bien la Formacion Inicial como politica educativa nacional es una preocupacion
permanente en todos los estamentos chilenos consultados, no existe claridad en
cuanto a lo que se espera realmente de ella.

e No se ha logrado a través de la politica educativa vigente especificar
adecuadamente un conjunto de competencias docentes que puedan facilitar la
construccion de propuestas de programas de formacion inicial docente para las
universidades.

e Existe una preocupacion desde la perspectiva de la politica educativa nacional por
integrar en la Formacion Inicial variadas acciones educativas buscando cumplir el
objetivo de fortalecer la base de conocimientos y procedimientos de quienes se
desempefaran como docentes. Pero la implementacion de estas acciones
requiere de una reestructuracion académica, administrativa y de cultura
organizacional de los centros de formacion y no s6lo de Educacion Secundaria.

e No hay una conexion clara (0 una coherencia aparente) entre los disefios
curriculares, contenidos, estrategias metodologicas y criterios de evaluacion
propios de esta etapa de la formacion, con las necesidades que presenta la
realidad del aula. Los profesores entrevistados reconocen la calidad en cuanto al
conocimiento que manejaban sus profesores en la Universidad, pero constatan la
poca conexion entre un grupo de teorias y conocimientos especificos que
aprendieron en su periodo de formacion y la realidad del aula, sefalando la poca o
nula posibilidad de aplicarlos en el trabajo diario de aula. Se deja constancia de
una inclusién “tardia” de los fundamentos de la Didactica en los programas
formativos. Por esto, es precisa una mayor pertinencia en el mencionado disefno
curricular de los programas de Formacion Inicial de acuerdo a los requerimientos
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actuales que se presentan en la practica profesional docente.

También hay que considerar que es imposible, con los modelos que existen,
abarcar tales prioridades en su totalidad. Por otro lado los modelos no son entidades
cerradas o compartimentos estancos, por lo que su aplicacion practica debe ser flexible y
adaptable a las necesidades especificas del entorno. Por lo mismo, ninguna institucion
educativa desarrolla fielmente alguno de los modelos aqui sefalados. Es improbable que
dichos modelos cumplan en forma exacta cada una de las caracteristicas que se le
atribuyen, ademas los limites son muy difusos (si es que los hay). Lo que si se puede
comprobar es que estas estructuras poseen una elaboracién tedrica potente, entregando
esquemas de analisis y reflexion que ayudan a interpretar y a entender de mejor manera
lo que se hace y se piensa en el ambito de la Formacién Docente. En este sentido se
pueden entender como facilitadores en la toma de decisiones para eventuales procesos
de intervencion. En la misma linea, Feinman-Nemser afirma que hay niveles basicos que
se deben atender, como por ejemplo: ayudar a los profesores a examinar sus
preconcepciones sobre la ensefanza y el aprendizaje, aprender a transformar el
conocimiento de la materia en propuestas para la ensefianza y desarrollar un compromiso
para ensefar a todos los nifios y nifias.

Pero, como hemos visto, no es esta la Unica repercusion que ha tenido el estudio
de las competencias en la formacion. Hay otras confluencias importantes: consideracion
del proceso de formacion como un continuum que no finaliza con la formacién inicial lo
que se corresponde con una concepcion de las competencias vinculadas a la practica
profesional. Esto quiere decir que si entendemos la formacién inicial como

“el conjunto de acontecimientos y actividades que deliberadamente
intentan ayudar a los candidatos a profesor a adquirir las habilidades,
disposiciones, conocimientos, habitos, actitudes, valores, normas, etc. que
les capaciten para acceder a la ocupacién de la ensefianza”?’

Podriamos tener la vision simplista de que en este periodo se resuelven en forma
anticipada todos aquellos inconvenientes que el profesor se encontrara en su practica
docente y profesional. Para el sentido comun podria resultar obvio que no es asi, pero en
la practica se ha demostrado por mucho tiempo que no lo es tanto, como indica Gilbert?®
quien denuncia el error que cometen muchos docentes al creer que al ingresar en un
centro escolar que han terminado ya su formacién.

Puestas las cosas de esta manera, debemos entender la idea de formacién como
un proceso, en donde el futuro profesor se prepara para ser un futuro profesional. En este
sentido, la formacion inicial es una parte constituyente de este proceso, pero no la Unica.
Se suelen considerar tres etapas de formacion, es decir, la inicial, la de iniciacién
(profesor principiante) y la formacion continua:

27 L. Katz, “A matrix for research in teacher education”, 1980, en M. Gonzéalez S., Formacion
docente: perspectivas desde el desarrollo del conocimiento y la socializacion profesional
(Barcelona: PPU, 1995).

28 R. Gilbert, “4Quién es bueno para ensefiar?”, 1983, en M. Gonzalez S., Formacién docente:
perspectivas desde el desarrollo del conocimiento y la socializacion profesional (Barcelona: PPU,
1995).
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“La formacion inicial debe renunciar a las férmulas que dan la impresion,
siempre ilusoria, de un saber perfectamente adquirido y definitivo. Esta
formacion debe permitir al educando adquirir los medios para la formacién
continuada”?°.

Para terminar, reiteramos que la idea es definir y articular de manera coherente la

interaccion de estos tres segmentos como una vision global de la formacioén, pero en
forma complementaria y no por separado. Esto conlleva en la realidad una compleja
problematica que afecta a todos los sectores implicados:
“... al curriculo formativo, a las instituciones de formacién, a los formadores...; y limita
extraordinariamente las posibilidades de actuar con coherencia. Y, quizas, si hubiera que
destacar algo en este planteamiento seria, precisamente, la ausencia de concreciones
desde las que se explicite una vision comprensiva del proceso formativo y se especifique
el marco curricular, organizativo y estructural de cada una de las etapas”™.

Sin duda queda mucho camino por recorrer, sobre todo porque debemos
completar este vacio que mencionamos y luego, cada uno de los actores implicados en el
ambito de la formacién debe incluir en sus reflexiones y trabajos una vision global de la
misma, que se construya a través de una interaccion coherente e integradora y no como
una isla o compartimentos estancos que, hasta ahora, cada uno defiende con tanto celo.
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