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Resumo: El articulo busca proporcionar un diagndstico
sobre la formacion inicial docente en Finlandia, Singapur
y Estados Unidos, utilizando evidencia comparada para
contribuir al debate de politicas relacionadas al tema. El
estudio analiza la relacion entre la vision de la docencia
y la formacion inicial, compara el debate acerca de los
conocimientos, saberes y competencias necesarios a la
docencia y en qué medida los sistemas de formacion de
los paises reflejan estas caracteristicas. Entre los resul-
tados, se puede destacar que, en Finlandia y Singapur, al
contrario de Estados Unidos, domina la vision de la do-
cencia como profesion y del Estado como controlador de
la calidad y rigor de los cursos de formacién inicial. Sin
embrago, en los tres paises, los programas de formacion
inicial de maestros de calidad cuentan con fuertes combi-
naciones entre conocimiento disciplinario y pedagégico, y
entre el conocimiento conceptual y el saber adquirido en
las practicas.
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UNESCO “Professores para uma Educacao para Todos”.
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INTRODUCCION

Entre un conjunto de politicas referidas a docentes, varios estudios apuntan
a la importancia de mejorar la preparacion de los maestros no solo para
perfeccionar los procesos escolares, sino también para generar experiencias
de aprendizaje para todos los alumnos, independientemente de su nivel
socio-econémico (AVALOS, 2011).

En ese sentido, el presente articulo busca proporcionar un diagnéstico con
informacion sistematizada sobre la Formacion Inicial Docente, su articulacion
y los dilemas relacionados con la formacién disciplinaria, pedagdgica y
profesional en un conjunto de paises, a saber Finlandia, Singapury Estados
Unidos, utilizando evidencia comparada de modo a contribuir, con categorias
de analisis e informacion, al debate de politicas puablicas relacionadas con
esta area.

La razén para la seleccion de estos paises para un analisis mas profundo
de sus programas de formacion inicial es el alto nivel de compromiso de los
dos primeros — Finlandia y Singapur — con la profesionalizacién docente y las
claras visién y direccién de sus politicas de preparacion docente (DARLING-
HAMMOND; LIEBERMAN, 2012). Por otro lado, Estados Unidos es un pais
en donde el debate de la profesionalizacion es mas polarizado, siendo
representativo de la convivencia de visones y posiciones divergentes con
respecto a la profesion docente y a la formacion de maestros en el debate.

Para la produccion de este documento se ha recurrido a trabajos tedricos
de autores que buscan analizar la docencia como profesion y el conjunto de
conocimientos, disposiciones, saberes, competencias y practicas vinculadas
a ella. Ademas, se han utilizado informaciones y analisis tanto nacionales
como comparados de politicas y programas de formacion inicial de los
paises analizados. También fueron consultados informes de organismos
internacionales y nacionales, documentos oficiales de los Ministerios de
Educacion asi como libros y articulos publicados en revistas académicas.

Este trabajo esta dividido en tres secciones. La primera, analiza la relacion
entre la vision de la docencia y la formacion inicial. La segunda, compara los
conocimientos, saberes y competencias necesarios a la docencia y en qué
medida los sistemas de formacion reflejan estas caracteristicas. En la tercera
parte, concluye con consideraciones finales respecto de los temas abordados.
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1. FORMACION INICIALY VISION DE LA DOCENCIA

La imagen o concepto que la sociedad, y en especial los formuladores de
politicas y los formadores de profesores tienen del docente, influye en la
manera como los maestros son preparados. Por lo tanto, es importante iniciar
este analisis acerca de la formacion inicial de los profesores rescatando estos
conceptos en el debate contemporaneo.

Villegas-Reimers (2003) cita las metaforas utilizadas para definir al maestro y
su rol social. Al considerar la ensefianza un arte — y al maestro un artista — el
proceso de ensefanza es visto como indeterminado y totalmente dependiente
del talento del profesor, y se niega, por lo tanto, su caracter cientifico. Es decir,
una persona nace maestro o su desarrollo seria un proceso natural, no plani-
ficado ni implementado de una manera sistematica. Considerar la ensefanza
como una actividad relacionada al sentido comdn, implica baja — o ninguna
— inversion en desarrollo profesional (Ball y Cohen, 1999). De hecho, en la me-
dida que en una sociedad prevalece esta vision del maestro hay poco espacio
para el debate de politicas pablicas de formacion inicial y continua, ya que bas-
taria con un sistema de seleccion de los “mas talentosos” para la docencia.

Por otro lado, se ha debatido la oposicion de otras dos visiones de la
docencia: como una profesiéon o solamente como un trabajo o una ocupacion
(VILLEGAS-REIMERS, 2003). Hoyle (1995) presenta criterios que definen lo
que tipicamente se considera una profesion y cuales son las caracteristicas
que la distinguen de las demas ocupaciones. Estos son: la funcién social, el
conocimiento, la autonomia profesional, la autonomia colectiva y los valores
profesionales. Se asocia la idea de profesionales a, por ejemplo, los médicos
y abogados, aunque, de la misma forma que los maestros, esos también
pueden ser empleados del Estado y trabajar bajo sus directrices y reglas, pero
mantienen un caracter de alto estatus social.

Ninglnpaisrepresentadeformamascompletalavisiéndelaprofesionalizacion
docente que Finlandia, ya que la base del estatus esta en la confianza en
el juzgamiento profesional de los maestros cuyo saber es adquirido en la
formacién inicial. Los finlandeses perciben la carrera docente como una
profesién atractiva, cuyo trabajo es considerado auténomo, basado en
conocimientos cientificos y habilidades especificas que son desarrolladas en
un programa de ensefianza superior de postgrado.

Parte de este reconocimiento puede ser atribuido al cambio radical en la
formacion inicial de los docentes, la cual pas6 de cursos de corta duracién

32 cadernoscenpec



VISION DE LA DOCENCIA Y CARACTERISTICAS DE LOS SISTEMAS DE FORMACION DOCENTE EN FINLANDIA, SINGAPUR Y ESTADOS UNIDOS

(dos o tres afios) en instituciones no académicas hasta fines de los 70, a un
diploma de Maestria con duracion entre 5y 7 anos y medio en una universidad,
como requisito minimo. La razén para este cambio esta relacionada con que
la docencia se fundamenta en la investigacion cientifica, que suele ocurrir en
el ambito académico y en programas de postgrados (SAHLBERGH, 2012).

Ademas, el Estado tiene un rol central en el ordenamiento del sistema,
que va desde la oferta controlada de cupos en la formacién inicial hasta el
hecho de que solamente ocho universidades son responsables por toda la
formacién de los maestros del pais, todas ellas pablicas. En Finlandia, aunque
cada universidad defina su curriculo de manera auténoma, actualmente el
Ministerio de Educacion (ME) requiere que cada universidad elabore una
estrategia actualizaday comprehensiva de su programa de formacién docente
para mejorar la coordinacion tanto de la provision de educacion inicial como
del desarrollo profesional de los docentes en servicio (SAHLBERG, 2012). En
los programas de formacién docente en Finlandia, la instruccién, es decir, el
trabajo del profesor universitario, esta organizado alrededor de los mismos
principios pedagogicos defendidos en esta formacion, y aunque el profesor
universitario goce de autonomia, las Escuelas de Educacién deben seguir un
plan detallado que involucra el trabajo de cada docente en la mejoria de la
formacién de los maestros del pais.

Asi como en Finlandia, también en Singapur, una visién nacional acerca del
rol del maestro para el desarrollo del pais fue determinante para un cambio
sustantivo en la formacion docente en aquel pais. El plan Thinking Schools,
Learning Nations de 1997 redefinié el rol de los maestros. Segln este
plan, la docencia en Singapur pasa a ser “la profesidon de la ensefanza, y
como cualquier profesion del futuro, debe ser basada en el conocimiento”
(GOODWIN, 2012).

En Singapur, asi como en Finlandia, el Estado juega un rol fundamental en
garantizar el alineamiento entre la vision de una profesion docente basada en
elconocimientoylas politicas piblicas para el sector. En Singapur, la formacion
docente es altamente regulada y es ofrecida por una Unica universidad del
Estado. De hecho, el Ministerio de Educacién (ME) controla la oferta de cupos
y todos los estudiantes de cursos de formacion inicial docente reciben salarios
y beneficios compatibles con los maestros que actdan en escuelas y tienen
garantia de empleo al final del programa.

La diferencia es que, en Singapur, la vision de profesionalizacién no esta tan
relacionada con la autonomia profesional como en Finlandia. Desde el primer
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ano de la formacion inicial, todo maestro planifica su carrera utilizando la
autoevaluacion, el entrenamiento y la evaluacion para alcanzar los préximos
escalones. Para gestionar ese proceso, el Estado desarrollé el Sistema de
Gestion de la Mejoria del Desempeiio, que refuerza los valores profesionales
y la responsabilidad del maestro de continuar su propio desarrollo por medio
de cursos, observaciones a clases de otros maestros, discusiones con
colegas en las escuelas y feedback de la oficina central (SCLAFANI, 2008).
Esto quiere decir que todas las decisiones de los maestros sobre su carrera
son compartidas con sus supervisores, designados por el Estado.

Ya en EEUU, las politicas docentes estan mas relacionadas con la autonomia
profesional y colectiva que con la idea de que el conocimiento pedagégico
especializado es crucial para la docencia o que éste solo puede seradquirido
por medio de una formacion rigurosa antes del inicio del ejercicio de la profe-
sién. Sin embargo, asi como no hay consenso acerca del rol de la formacion
inicial para la profesionalizacién docente, tampoco hay uniformidad en las
politicas (Levine, 2006).

De hecho, en los 90, la preocupacion acerca de la calidad de la educacion en
Estados Unidos hizo surgir dos visones acerca de cdmo mejorar la calidad de
sus docentes. Mientras que Escuelas de Educacion demandaban una mayor
profesionalizacion de la docencia por medio del aumento de las exigencias
para el ingreso y la permanencia en la profesion, otros reformadores, entre
ellos algunos de los responsables por los sistemas de educacion o inclusive
empresarios, decian que el tiempo y el costo de ese tipo de politica impedian
que “buenos maestros” ingresasen a la docencia (DARLING-HAMMOND, 2000).

Alineada con la primera vision, la Comisién Nacional sobre la Ensefianza y
el Futuro de los Estados Unidos (NCTAF, en inglés) produjo un manifiesto
para que los estados americanos (independientes y autonomos) aumentaran
la regulacion y el control sobre los programas de formacion docente por
medio de estandares, mayor cantidad de anos de estudio universitario, mas
integracion entre los cursos académicos y la practica, asi como un esfuerzo
para aumentar los recursos y el apoyo al magisterio en el pais. La NCATF
logré movilizar mas de 600 Escuelas de Educacién, como también algunos
departamentos de educacion de los estados (que regulan los programas de
formacion de manera descentralizada en este pais). Un producto importante
de este esfuerzo fue la creacion de la Comision Nacional de Estandares
Profesionales para la Docencia (NBPTS) que, no solo establecié los estandares
para una “docencia de excelencia”, sino también un proceso de certificacion
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de maestros, logrando apoyo financiero del gobierno federal norteamericano
(HESS; ROTHERHAN; WALSH, 2012).

Por su parte, la segunda vision fue reforzada por investigadores que entendian
gue no es necesario seguir exigiendo los certificados tradicionales, los cuales
generalmente incluyen la finalizaciéon de un programa de formacién docente
tradicional y la demostracion de competencia especifica en el area de ensenan-
za por medio de pruebas, por ejemplo. Seglin estos investigadores, las eviden-
cias empiricas de que maestros con certificados tradicionales logran mejores
aprendizajes de sus alumnos no son consistentes y, aunque se encuentra una
relacién positiva, esta es poco significativa para mantener dicha barrera de
entrada a la docencia (HANUSHEK; RIVKIN, 2004; GORDON; KANE; STAIGER,
2006). Ellos defienden la liberacion de la oferta potencial de maestros, permi-
tiendo que profesionales interesados en la docencia, pero sin las credenciales,
sean admitidos como maestros y se evalie su calidad por medio de los resul-
tados de los alumnos en pruebas estandarizadas. Es decir, para esos autores,
solo se podria identificar los buenos maestros después de su ejercicio en la
profesion, para asi tomar la decision de mantenerlos o no en la docencia.

A partir de ese debate, la presidon por rutas alternativas a la formacion
tradicional, considerada excesivamente rigurosa, creci6 en el pais, de tal
modo que el programa federal Race to the Top incluyé la prevision de rutas
alternativas para formacion docente como uno de los criterios en la “corrida”
de los estados norteamericanos por recursos (Estados Unidos, 2009).
Sin embargo, aunque actualmente casi todos los 55 estados americanos
presentan rutas alternativas para elingreso a la docencia, y el gobierno federal
ha apoyado estos esfuerzos, los docentes certificados por rutas alternativas
todavia representan una pequefia minoria de los que entran a la docencia en
dicho pais (LEVINE, 2006; DARLING-HAMMOND, 2012).

En algunos paises, como Finlandiay Singapur, no solo se ha puesto énfasis en
laidea de profesionalizacion de la docencia, sino que esta ha sido considerada
como un prerrequisito para la mejoria de la calidad de la educacion. En otros
paises, como EEUU, el debate sigue polarizado entre los que creen en la
desregulacion de la formacion tradicional por medio de rutas alternativas a
la docencia, y los que creen en la regulacion profesional de la docencia y la
importancia del rigor en su formacion.
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2. FORMACION INICIAL DOCENTE Y CARACTERISTICAS DE LOS PROGRAMAS

El debate acerca de las caracteristicas de la formacidn inicial docente pasa por
una discusion tedrica acerca de los saberes, conocimientos, disposiciones y
competencias a ser desarrollados por los maestros, y cdmo los sistemas de
formacion los traducen en politicas relacionadas al desarrollo docente, mas es-
pecificamente en programas y curriculos para la educacion inicial de maestros.

Los estudios tedricos sobre este tema parten de la premisa de que existe un
conjunto de conocimientos de base (knowledge base) para la ensefianza,
y que al profundizar y validar este conjunto de saberes se podria mejorar
el desarrollo de los maestros, y, especificamente, su formacion inicial. A
continuacion, se analizara como la literatura ha enfatizado el hecho de que
la docencia esta basada en saberes propios, intrinsecos a la naturaleza y los
objetivos de la ensefanza.

En los dltimos 25 afos, fueron publicados varios estudios acerca de esta
tematica en el mundo, con enfoques distintos. Algunos autores enfatizan
conocimientos (SHULMAN, 1987; GARCIA, 1992), saberes (TARDIFF; GAUTIER,
2001); o competencias (PERRENOUD, 2001 y 2004) necesarias para la
docencia (PUENTES, AQUINO; NETO, 2009). Otros, se refieren a disposiciones
que deben ser construidas (NOVOA, 2009), las cuales podrian enfocarse en
el aspecto moral de la profesion docente (SOCKET, 1994) o en un abordaje
holistico que, ademas de esos aspectos, tome en cuenta la identidad de la
docencia (KORTHAGEN, 2004).

Entre quienes teorizan acerca de los conocimientos necesarios para la
ensefianza, esta Shulman (1987), quien acufi6 el concepto de “base de
conocimientos para la ensefianza”. Shulman es frecuentemente mencionado
como uno de los principales autores que ha contribuido con el debate acerca
de la profesionalizacién docente en los paises analizados al exponer sobre el
contenido, la naturaleza y las fuentes de los conocimientos necesarios para
ser un buen maestro.

A fin de entender la base intelectual, las normas y practicas para la docencia,
Shulman (1987) analizd cuidadosamente cémo los profesores novatos
aprenden a ensefar. Concluy6 que no era suficiente pensar la formacion de
maestros a partir de la triada habilidad basica, saber disciplinario y saber
pedago6gico, como solia pensarse en esa época. La clave de la ensefnanza
estaria en como contenidos especificos y estrategias pedagdgicas interactdan
en la mente del maestro al momento de tomar decisiones practicas.
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Por lo tanto, entre las categorias presentes en la “base de conocimientos para
la ensefanza” de Shulman (1987) estan: (1) el conocimiento de la materia
impartida; (2) los conocimientos pedagdgicos generales, es decir, principios
y estrategias de manejo y organizacion de la clase que trascienden el ambito
de la asignatura; y (3) el “conocimiento pedagégico del contenido”. Este
altimo, muy enfatizado por el mencionado autor, representa una “especial
amalgama entre contenido y pedagogia que constituye una esfera exclusiva
de los maestros, su propia forma especial de comprension profesional” (p.
174). Este encuentro entre saber disciplinario y pedagégico es fundamental
para Shulman ya que, segln él, refiere a la comprension del maestro respecto
de como determinados temas y problemas relacionados al contenido
impartido se organizan, representan y adaptan, segln los diversos intereses
y capacidades de los alumnos.

El autor busca detallar las fuentes de esa “base de conocimientos para la
ensefanza”,yesloquepuedeayudarparaeldisefiode programas de formacion
docente mas efectivos. Entre estas fuentes estan: (1) la formacion académica
en la disciplina a ensenar; (2) la investigacion sobre la escolarizacion y sus
procesos; y (3) el “saber practico”.

Desde el punto de vista del conocimiento disciplinario, el docente no debe
solamente conocer los contenidos de la asignatura, sino también ser capaz
de transmitir a los estudiantes lo que es esencial en una materia y lo que
es periférico (SHULMAN, 1987). Los docentes deben, por lo tanto, adquirir
conocimiento profundo del campo disciplinar, es decir, ser capaces de
hacer conexiones a partir de este conocimiento y no solamente conocer los
procedimientos de su campo disciplinario (BALL; COHEN, 1999). Por ejemplo,
en matematica no basta saber hacer una multiplicacion con decimales, sino
mas bien ser capaz de comprender el posible error del alumno al solucionar el
problemay explicarle el concepto matematico que esta detras de la operacion.

De hecho, el conocimiento disciplinario puede separarse en conocimiento
sustantivoy conocimiento sintactico. Mientras el primero representa el cuerpo
de conocimientos generados en un area especifica, el segundo dice relacién
con la tendencia y perspectivas de la investigacion en un area determinada
(GROSSMAN; WILSON; SHULMAN, 2005).

Por otra parte, la investigacion sobre la escolarizacion vinculada a los
aspectos pedagoégicos generales debe basarse en la literatura académica
acerca del aprendizaje, la ensefnanza, el desarrollo de los seres humanosy los
fenémenos socioculturales que influyen en la escolarizacién. Shulman (1987)
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cree que tanto la comprensidon mas general de teorias como su aplicabilidad
a la educacion y la escuela, son importantes en la formacion del maestro. Es
decir, son necesarias tanto las ideas de los tedricos, como Piaget y Bloom,
como los trabajos empiricos sobre temas especificos o sobre los distintos
niveles de desarrollo de los estudiantes.

Ball y Cohen (1999) separan este saber pedagdgico en tres partes distintas.
La primera, se refiere al conocimiento acerca de los nifios y los jovenes, su
desarrollo personal, social y psicoldgico. La segunda, va mas alla de los nifios
individualmentey piensaen como nifos de distintos grupos culturales, sociales
y de géneros distintos, se relacionan con la escolarizacién y el conocimiento.
Por dltimo, los autores creen que los profesores deben comprender aspectos
relativos al aprendizajey la pedagogiay ser capaces de conectara los alumnos
con el contenido.

La dltima fuente para la base de conocimientos seria lo que se puede
aprender de la practica misma. Gran parte de la concepcion de la ensefianza
que plantea Shulman (1987) derivaria de la labor de recopilar, analizar
y codificar la sabiduria que va surgiendo de la practica de los maestros
inexpertos y experimentados. Sin embargo, esta es la fuente de conocimiento
menos presente en la formacion docente y en la que Shulman apoyara parte
importante de su esfuerzo futuro.

De hecho, otros autores van a demostrar que dominar los conocimientos y
saberes disciplinarios y pedagogicos no es suficiente, en la medida que es la
aplicacion de esos conocimientos en ambientes complejos, lo que configura
una buena practica docente (BALL; COHEN, 1999). Por lo tanto, ha crecido la
comprension de que mucho de lo que los profesores deben aprender acerca
de la ensefanza “lo deben hacer a partir de o en la practica, y no mientras se
preparan para la practica docente” (p. 10).

Por otro lado, los canadienses Tardiff y Gautier (2001) utilizan el término
“saberes”, y no conocimientos, para referirse a la accion de conocer,
comprendery saber hacer, asociada a la docencia. Para estos autores, la idea
de que conocimientos, competencias o saberes puedan definir un programa
de desarrollo profesionalignora que estos conceptos representarian “modelos
de sabery de poder” (p.189). En ese sentido, Tardiff y Gautier (2001) sefalan
dos excesos en la investigacion acerca de modelos de desarrollo docente en
el mundo vy, en especial, en EEUU: la creencia de que el profesional es un
erudito y la transformacion de la representacion cotidiana de la docencia en
algln tipo de conocimiento.
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La primera critica apunta a que programas de formacion de profesores
apoyados en un modelo de racionalidad docente fundado exclusivamente
en el aspecto cognitivo — o sea en el conocimiento — llevarian al profesor a
tener una vision “cientifica y tecnolédgica de la ensefanza” ya que el docente
seria concebido como un sujeto “epistémico” o erudito. La segunda critica,
se refiere a la nocién — muy cara a Shulman (1987) — de recopilar, analizar
y codificar la sabiduria que va surgiendo de la practica de los maestros
inexpertos y experimentados. Tardiff y Gautier (2001) creen que hay excesos
en la idea de trasformar en saber “los habitos, las emociones, la intuicion, las
maneras de hacer (savoir-faire), las maneras de ser (savoir-étre), las opiniones,
la personalidad de las personas, las ideologias, el sentido comdn, todas las
reglas y normas, cualquier representacion cotidiana” (p. 191).

Finalmente, hay un conjunto de autores que teorizan acerca de la docencia
desde la perspectiva de las competencias. Este concepto, en especial en el
area de la educacion, se ha popularizado por intermedio de los estudios del
suizo Perrenoud, aunque autores como Braslavsky y Zabalza también utilicen
ese referencial y sus ideas estén bastante difundidas (PUENTES; AQUINO;
NETO, 2009).

Es importante notar que, asi como en Shulman, la formulacién de Perrenoud
esta vinculada directamente al debate de las politicas de formacion docentes
en su pais de origen, ya que él particip6 directamente de esta formulacion
para la ciudad de Ginebra en los 90. Este autor propone un conjunto de
competencias docentes — las capacidades de actuar eficazmente en una
situacién determinada apoyado en conocimientos — que contribuirian a la
practica del profesor. Esas competencias para ensefaraparecen estructuradas
en dos niveles. El primer nivel esta constituido por lo que el autor llama
competencias de referencia. Son campos o dominios que él considera
prioritarios en los programas de formacion docente, como, por ejemplo, la
capacidad de organizar y animar situaciones de aprendizaje y de trabajar en
equipo (PERRENOUD, 2004).

En el segundo nivel de estructuracion de estas competencias, el autor
construye un “inventario” de cuarentay cuatro competencias mas especificas
en donde trata de concretar al maximo los dominios de formacion.

Aungue Perrenoud (2004) afirme que su obra no es un conjunto exhaustivo de
caracteristicas de la formacidn docente, el nivel de especificacion incorpora
desde conocimientos hasta disposiciones, maneras de hacer (savoir-faire)
y maneras de ser (savoir-étre). Por ejemplo, agrega a las competencias
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tradicionales de conocer los contenidos de una disciplina (conocimiento) y
de saber ensefarlos (savoir-faire), la competencia de “saber poner en acto
situaciones de aprendizajes abiertas, que parten de los intereses de los
alumnosy los involucran en procesos de bdsqueday resolucion de problemas”
(savoir-faire, savoir-étre y disposiciones).

En ese sentido, este autor se acerca al abordaje de Shulman (1987) en el
cual no solo figura el conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones,
ética y responsabilidad colectiva de los profesionales de la educacién, sino
que es necesario ver como estos pueden y deben estar representados y ser
comunicados. Para ambos autores esto implica, como consecuencia, que la
formacién inicial de los maestros debe guiarse por ellos.

Ademas de esas preocupaciones, algunos autores enfatizan que la formacién
de maestros debe ser pensada como una formacién de adultos que estuvieron
expuestos durante toda su escolarizacion a practicas docentes (VAILLANT;
MARCELO, 2012; RUSSELL, 2012). Es decir, los aspirantes a profesores conocen
(por observacién, no por formacion deliberada) lo que es ser maestro. Ese
aprendizaje por observacion ha construido en los futuros maestros creencias
e imagenes de la docencia basadas en sus experiencias previas como
estudiantes (BALL; COHEN 1999; VAILLANT; MARCELO, 2012). Peor adn, ese
aprendizaje por observacion lleva a la mayoria de los profesores principiantes
a imitar los habitos de sus propios maestros sin necesariamente darse cuenta
de que lo hacen (RUSSEL, 2012). En el ambito de la formacion inicial, ello
plantea la necesidad de conocer —y la mayoria de las veces modificar — dichas
creencias. Para Ball y Cohen (1999), la formacion inicial debe necesariamente
ser un “agente de contrasocializacion profesional” (pag. 6). Por lo tanto, el
curriculo y la pedagogia de los programas de la formacién inicial deberian ser
claves para modificar este escenario.

A continuacion, se abordaran algunas experiencias de formacién docente,
tratando de construir un puente entre el valioso debate tedrico sobre la
profesionalizacion docente y las politicas de formacion inicial de maestros en
los paises seleccionados, destacando las caracteristicas de su curriculo y en
qué medida se acercan a los modelos relevados anteriormente.

En Finlandia, la obligatoriedad del titulo de maestria para actuar como profesor
esta alineada con el tipo de profesional que los finlandeses buscan tener al
final del proceso formativo, y a su vez, con los programas y rutas de formacion
docente existentes en este pais. A fines de los 70, la legislacion acerca de
la profesion docente (Finish Acts on Teacher Education) transfiere todos los
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programas de formacion docente (primaria y secundaria) a la universidad,
estableciendo como foco la base de conocimientos de la ensefianza de la
ciencia y la investigacion académica y, con eso, igualando los maestros a
profesionales de prestigio (SAHLBERG, 2012).

De hecho, la formacién de profesores en Finlandia se define como basada
en investigacion (research-based), lo cual significa que ésta debe ser
informada por el conocimiento cientifico y debe concentrarse en los procesos
y habilidades cognitivas empleadas en el método investigativo (JAKKU-
SILVONEN; NEMI, 2006). Entre los principios de este modelo de formacién
docente estan el concepto de “conocimiento pedagégico del contenido”
de Shulman, un fuerte componente practico (formulador del pensamiento
pedagdgico), las evidencias para la toma de decisiones, asi como la idea que
el maestro debe pertenecer a una comunidad de educadores.

Aunque en Singapur los programas de formacion para la docencia basan sus
curriculos en evidencia y son informados por la investigacion cientifica, el
paradigma dominante en el modelo VSK (Values, Skills and Knowledge) —
derivado del plan Thinking Schools, Learning Nations que redefini6 el rol de
los maestros — esta representado por un conjunto de valores de la profesion
docente. Entre esos valores, estan el cuidado y preocupacion por los nifios, el
compromiso y dedicacion a la profesién, y la creencia de que todos los nifios
pueden aprender.

Un conjunto de habilidades y conocimientos para la docencia son apoyados
por estos valores. En un estudio de los programas de formacion docente
en Singapur, Goodwin (2012) revela que éstos fueron inspirados en los
trabajos de Shulman y sus seguidores, en especial en la centralidad que los
“conocimientos pedagdgicos del contenido” tienen en el curriculo.

Un analisis de los curriculos de la formacion docente en Finlandia y Singapur
muestra no solo una intensa formacién disciplinaria, sino también la
importancia central de los “conocimientos pedagdgicos del contenido” y de
una practica intensiva. De hecho, en los dos paises, asi como en algunas
experiencias estadounidenses, la formacion para la docencia es de tiempo
completo. Por ejemplo, el curriculo del programa de formacion de maestros
primarios de la Universidad de Jyvdskyla en Finlandia requiere que el aspirante
a profesor cumpla con una carga académica de cerca de 9.000 horas (7.800
horas de clase y 1.200 horas de practica). Eso equivale a 8 horas de trabajo
diario por cerca de 5 afnos y medio.
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En el caso de los profesores primarios de Finlandia, su formacion involucra tres
areas distintas: teorias de la educacion, conocimientos pedagodgicos de las
materiasy practicas de ensefanza. Esimportante destacar que los estudiantes
finlandeses ingresan a los programas de formacién docente con sélidos
conocimientos y habilidades en los contenidos disciplinarios estudiados en la
ensefanza media. Quienes ingresan a la formacion docente tienen sus notas
por sobre el promedio nacional en un curriculo que incluye 17 disciplinas
tales como fisica, quimica, filosofia y, por lo menos, dos lenguas extranjeras.
Por lo tanto, los maestros de primaria en Finlandia no sélo tienen una sélida
formacion disciplinaria, sino que en el programa de formacion docente el
estudiante tiene la posibilidad de construir conocimientos sustantivos y
sintacticos del contenido disciplinario, destacados por varios autores como
fundamentales para la buena ensefianza (SHULMAN, 1987; BALL; COHEN,
1999; VAILLANT; MARCELO, 2012).

Enelcaso de laformacion de los maestros de secundaria en Finlandia, hay dos
maneras de egresar. La mayoria de los alumnos postulan a la carrera docente
en la Escuela o Departamento de Educacion después de haber terminado su
formacion en un area disciplinar, con un minor en otras dos disciplinas (un
alumno puede tenerun major en lengua finlandesa con un minor en disciplinas
como literatura y teatro). Estos alumnos pasan por una formacién de un afo
en que cumplen con un programa de maestria de 1.800 horas orientado a
la formacién para la ensenanza de la disciplina estudiada anteriormente y el
desarrollo de una investigacion. Esto significa una carga de cerca de 8 horas
diarias durante mas de 200 dias.

La otra posibilidad es que los estudiantes postulen directamente a las
Escuelas de Educaciéon y estudien los contenidos disciplinarios en los
primeros dos afos. En general cumplen un total de 2.700 horas en donde se
especializan en un area disciplinaria (por ejemplo, matematica) y otras 1.800
horas para una segunda area (por ejemplo, mdsica). Aun asi, las Escuelas de
Educacién se articulan con los departamentos disciplinarios en las ofertas de
los cursos, ya que uno de los elementos destacados de la formacion inicial
en Finlandia es la extraordinaria conexion entre las Escuelas de Educacién
y los departamentos disciplinarios de la universidad, debido a que existe
un compromiso compartido alrededor de la formacién docente en toda la
universidad. La cooperacién entre las escuelas — y no la competicion — es
considerada un factor de éxito en las universidades finlandesas (SAHLBERG,
2012). La segunda parte de su formacién es idéntica a la de los alumnos
provenientes de otros Departamentos, siendo que la diferencia esta en el
tiempo de formacion, es decir uno o dos anos.
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Asi como en Finlandia, en Singapur la formacion de los maestros es de tiempo
completo, y aun cuando hay solo una universidad que forma maestros, existen
diversas rutas para la formaciéon docente. Sin embargo, hay un conjunto de
componentes curriculares comunes a todas las rutas, lo que garantiza la
coherenciay calidad de esos programas.

AlgunasEscuelasde Educacion de EEUU suelen organizarsu formacién docente
en modelos similares al de Finlandia, es decir, programas de postgrado de
uno o dos anos para estudiantes formados en una carrera universitaria o
programas de pregrado con cinco anos de duracién. En los dos modelos, los
estudiantes dedican un afno de su formacién a la tarea de prepararse para
ensefarya que estos programas ofrecen un aino de experiencia clinica en una
escuela-campo. La diferencia con el modelo finlandés esta en la dedicacién a
la investigacion y la tesis de maestria.

Las teorias de Shulman estan en la base del trabajo de la Comision Nacional
de Estandares Profesionales para la Docencia (NBPTS) desarrollados en
EEUU, que medi6 en el disefio de una serie de programas de formacion
docente en ese pais (DARLING-HAMMOND; LIEBERMAN, 2012). En muchos
de estos programas estadounidenses, se han creado escuelas de desarrollo
profesional en conjunto con Secretarias de Educacion, donde la preparacién
clinica de los novatos puede estructurarse mejor. De la misma forma que los
campos clinicos de hospitales en las escuelas de medicina, estos centros
de formacién son destinados a proporcionar sitios de practica y también
se organizan para apoyar la formacion de nuevos profesionales, ampliar el
desarrollo profesional de los maestros en servicio y promover la investigacion.
Estos enfoques son similares a las reformas de la formacion del profesorado
en paises como Finlandia y Singapur.

La literatura acerca de programas exitosos apunta a que los contenidos de
los programas suelen ser mas importantes que la duracién de éstos y que, de
hecho, la interaccion entre el contenido disciplinario y la ensenanza de este
contenido en el contexto escolar es clave para la preparacion de maestros
mas eficaces. Ademas, programas que en su disefio enfatizan una vision
consistente de ensefianza y aprendizaje — y no una coleccion de disciplinas
desconectadas —, y que integran el trabajo practico con las disciplinas o
cursos, producen maestros mas efectivos (DARLING-HAMMOND et al., 2005).
Es esta capacidad de conectarse con la practica, por medio de materiales y
herramientas de la experiencia profesional, la que permite preparar un buen
docente, como se vera mas adelante.
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3. SISTEMAS DE PRACTICA EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE

No basta con definir los conocimientos, saberes y competencias docentes
que deben ser aprendidas y desarrolladas en programas de formacion de
maestros para disefar un curriculo coherente y suficientemente integrado.
Para Bally Cohen (1999), la formacion de los profesores debe estar “centrada
en la practica” ya que los conocimientos disciplinarios y pedagégicos, aunque
son fundamentales, no son capaces de prescribir cual es la practica docente
adecuada para cada contexto.

Segln estos autores, una verdadera educacion profesional debe ser capaz de
preparar para la practica de una profesion y, en el caso de la docencia, eso
implicaria “experimentar con las tareas y la manera de reflexionar tipicas y
esenciales de la profesion docente” (BALL; COHEN, 1999 p. 12). Por lo tanto,
los programas de formacion de maestros deben apoyarse en “pedagogias”
que permitan esta experimentacion y reflexion. El trabajo clinico, la evaluacion
de desempefo y portafolios, el analisis de ensefanza y aprendizaje, los
estudios de caso, las autobiografias y la investigacion de la practica, no sé6lo
deben estar presentes en el curriculo de la formacion docente, sino también
estas pedagogias deben estar interrelacionadas, conectadas a las disciplinas
académicas y ordenadas segun el nivel de preparacion de los aspirantes a
maestros (DARLING HAMMOND et al., 2005).

Esto no quiere decir que lo (nico importante sea la experiencia que el futuro
docente tenga en un salén de clase, sino mas bien la posibilidad de que él
pueda aprender de y con los materiales de la practica docente y trabajar
con conceptos pedagoégicos y/o contenidos disciplinarios a partir de esos
materiales especificos (BALL; COHEN, 1999). Por eso, ejemplos de tareas de
los alumnos, los artefactos de aula, filmaciones de salones de clase, y los
casos de ensefanza y aprendizaje, juegan un rol clave en este modelo de
formacién centrado en la practica.

De hecho, Ball (2012) buscé identificary difundirun conjunto de competencias
especificas que deben ser aprendidas por todos los docentes principiantes.
Sobre la base de la investigacion y la experiencia, ella y otros investigadores
de la Universidad de Michigan trataron de identificar practicas que podrian
ser ensenadas y evaluadas en lugar de las disposiciones mas generales
desarrolladas por otros teéricos.

Las practicas denominadas generativas (high leverage practices), serian
centrales en la formacion del docente y capaces de sostener su desempefio en
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el aula. Entre estas practicas estan: (a) liderar una discusion de todo el grupo-
curso; (b) provocare interpretarel pensamiento de cada estudiante; (c) explicar
contenidos claves; (d) plantear preguntas sobre contenidos; (e) establecer
normasy rutinas para exposicion y trabajo de clases que son centrales para el
contenido; (f) reconocer patrones particulares en el pensamiento y desarrollo
de los alumnos en un dominio de materia; (g) organizary gestionar trabajo en
grupos pequefos, entre otros (BALL, 2012).

Mas importante que definir estas practicas generativas, es la capacidad de
ponerlas en uso en los cursos de preparacion de maestros. Por ejemplo,
estas practicas son el foco de la evaluacién en el programa de formacién de
profesores de la Universidad de Michigan. Los futuros maestros pasan por
evaluaciones vinculadas a estas competencias, y ya no son evaluados de
manera fragmentada en cada uno de sus cursos.

En general, la conexion entre la teoriay la practica suele ser el punto mas débil
de la educacion de los profesores. Al analizar diferencias y similitudes entre
la formacién de varios profesionales, Shulman (2008) concluy6 que mientras
la practica y la investigacion de la practica estan en el centro de la formacién
médica, por lo general, no estan presentes en la formacién docente.

Para algunos autores, el modo como la formacion de maestros esta
institucionalizada, crea un conflicto inherente entre teoria y practica (LABAREE,
2008; LEVINE, 2006). En la medida en que la educacion de maestros deja la
escuela normal y pasa a la universidad, las escuelas de educacion pasan a
ser apenas uno de los espacios institucionales de formacion de maestros, al
contrario de las escuelas normales en donde este aspecto era central. En la
mayoria de los casos, el conocimiento disciplinario es adquirido en una Escuela
o Departamento distinto a la Escuela de Educacion, y esta dltima termina siendo
responsable solamente del aspecto pedagégico de la formacion docente.
En la jerarquia universitaria, el conocimiento del primer tipo — disciplinario/
tedrico — es mas valorado que el segundo, pedagégico/vocacional. Es decir,
mientras mas se alejan los formadores de maestros del componente practico
de la educaciony la ensefianza, mayor es su estatus en el ambiente académico
universitario en donde circulan sus pares (LABAREE, 2008).

De hecho, en Estados Unidos, el Holmes Group, una asociacién de decanos
de Escuelas de Educacion, criticd la brecha entre esas escuelas y el mundo
de la practica. Al estudiar de cerca las Escuelas de Educacion de este pais,
Levine (2006) concluyé que, aungue existan programas que integran la teoria
y la practica, la mayoria prioriza los estudios académicos sobre el trabajo
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practico. No solo el tiempo que los aspirantes a maestros pasan en las
escuelas es corto, sino que hay poca conexion entre lo que ahi veny lo que
aprenden en las clases de la universidad. Ademas, muchas de las escuelas
en donde ocurren las practicas no son adecuadas y como el involucramiento
de los formadores de profesores con ellas es insignificante, los aspirantes a
profesores no son monitoreados en sus practicas.

En el debate internacional acerca de la formacién docente, la preocupacién
por ampliar la conexidn entre la teoria y la practica es uno de los temas mas
recurrentes (DARLING-HAMMOND ; LIEBERMAN, 2012). Tanto los paises
que ya cuentan con sistemas de formacién docente de excelencia, asi como
aquellos en donde el tema docente sigue en debate o0 en reforma, han buscado
perfeccionar sus sistemas de practica. Eso ha significado un aumento en el
tiempo que los futuros profesores pasan en escuelas durante su preparacion
y una mayor preocupacion por la calidad de esta experiencia (DARLING-
HAMMOND; LIBERMAN, 2012).

Tanto en Finlandia como en Singapur, la formacién docente es de tiempo
completo y parte importante de ese tiempo es dedicado a la experiencia
practica. De hecho, en Finlandia, un tercio del programa de formacién docente
es dedicado al trabajo practico (SAHLBERG, 2012).

En Finlandia, las practicas pueden darse tanto en la universidad — en donde los
futuros maestros practican sus habilidades en seminarios o pequefios grupos
con sus colegas — como en escuelas vinculadas directamente a la universidad
o0 pertenecientes a una red de escuelas-campo, dispuestas para este fin. Los
profesionales de esas escuelas cuentan con mas experiencia profesional, y son
apoyados por supervisores que, juntos, son responsables por la formacion de
los nuevos maestros (SAHLBERGH, 2012). En Singapur, los futuros profesores
hacen sus practicas en una escuela asignada por el Ministerio de Educacién a
la que muy probablemente se integren al final del programa. El profesor mas
apto de la escuela es elegido como profesor colaborador de ese alumno, y el
vice director o coordinador de area es asignado como mentor responsable por
hacer de puente entre la escuela y la universidad (GOODWIN, 2012).

Otra caracteristica de estos paises es que el sistema de practicas esta
estructurado de manera progresiva e involucra una serie de pedagogias. En
Finlandia, la practica esta dividida en tres fases: basica, avanzaday final, y en
ellas los futuros profesores observan la clase de un profesor con experiencia,
practican clases con colegas, y dan clases a diferentes grupos de nifios bajo
supervision de sus profesores universitarios y los supervisores de la escuela
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(SAHLBERGH, 2012). En Singapur, los alumnos de primer afo pasan dos
semanas en la escuela para conocer el contexto donde haran su practica. En
el segundo ano, pasan cinco semanas observando y reflexionando acerca
de la practica docente. En los tres afios siguientes, el futuro profesor ya es
responsable de ensefar 20 a 24 clases, a alumnos de distintos grados.

En EEUU, un estudio que comparo siete programas exitosos en el pais encontrd,
entre las caracteristicas comunes a esos programas: la presencia de practicas
intensivas — porlo menos 30 semanas de duracién —vinculadas a las disciplinas
0 cursos con fuerte monitoreo o supervision, estrecha conexién institucional y
coherencia conceptual entre la universidad y las escuelas-campo, asi como el
uso de pedagogias que conectan el aprendizaje de los nuevos maestros con la
practica de las escuelas (DARLING-HAMMOND, 1999).

Sin embargo, estas no suelen ser caracteristicas centrales de los programas
de formacién de maestros en este pais, ya que en general los curriculos en
EEUU reflejan mayor preocupacion por la cantidad de afios, horas, nimero de
disciplinas y tiempo de practicas que una preocupacion por lo que constituye
un buen maestroy como se organiza un programa para lograrlo (LEVINE, 2006).

La muestra de que este tema esta lejos de ser solucionado en aquel pais, a
pesar de la abundante literatura acerca del tema, es la gran desconfianza por
parte de los maestros, directores de centro y los directivos de los programas
de formacién docente con respecto a la eficacia de los modelos existentes:
una encuesta con esos actores ha demostrado que el tema mas importante
para los tres grupos es la necesidad de mejorar el balance entre la formacion
disciplinaria y la practica (LEVINE, 2006).

CONCLUSION

Este estudio analizé la relacién entre la vision de la docencia y la formacion
inicial en un conjunto de paises desarrollados, buscé comparar el debate
acerca de los conocimientos, saberes y competencias necesarios a la docencia
y en qué medida los sistemas de formacién de los paises analizados reflejan
estas caracteristicas.

En los paises analizados, la profesionalizacion docente va mas alla del estatus
o del salario del profesor. Esta fuertemente vinculada a una vision de la
docencia como profesion, a la calidad y rigor de los cursos de preparacion para
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la docencia, asi como a la presencia del Estado como garante de esa calidad y
de la coherencia de su modelo por medio del control sobre la oferta de cursos —
como es el caso de Finlandia y Singapur. Las experiencias de estos dos paises
exitosos muestran al Estado como controladory proveedor de toda de la oferta
de formacién docente. Por otro lado, en Estados Unidos el Estado no logra
coordinar los mdltiples actores, visiones y ambitos institucionales para que se
llegue a una vision comn de la docencia, y este rol se cumple parcialmente por
medio de organizaciénes de la sociedad civil, como por ejemplo, la Comision
Nacional de Estandares Profesionales para la Docencia (NBPTS).

A su vez, el debate tedrico acerca de la formacidén docente y la experiencia
internacional analizada en este articulo demuestran que factores internos
y externos a los programas deben ser considerados. Entre los factores
internos estan el propésito y vison del programa, la coherencia del curriculo
y la integracién entre la teoria y la practica. La capacidad de implementar la
vision de la docencia como profesion pasa por la posibilidad de desarrollar
programas coherentes con ella, y no solamente declararla en las leyes. Un
curriculo de formacién docente coherente debe estar organizado para ensenar
al maestro los conocimientos y saberes necesarios para una ensefianza en
contextos especificos y concretos.

Mas alla de las diferencias entre los diversos autores presentados en este
documento, hay convergencia sobre cuales son estos dominios de saber
claves para la docencia: el conocimiento del alumno y su contexto, el
conocimiento disciplinario y los conocimientos profesionales o pedagégicos.
Ademas, hay que subrayar dos integraciones postuladas por estos tedricos:
la combinacién entre conocimiento disciplinario y conocimiento pedagégico
(conocimiento pedagégico del contenido) y entre conocimiento declarativo
(conceptual) adquirido en los cursos, y conocimiento o saber adquirido en
las practicas (savoir-faire o wisdom of practice). Por lo tanto, los programas
de formacioén inicial de maestros de calidad cuentan no solo con una fuerte
formacion disciplinaria y pedagégica, sino también con la conexion de estos
dos conocimientos, y este conocimiento especifico de los maestros se aprende
de o en la practica. Una formacion centrada en la practica implica conocer,
investigary aplicar estos conocimientos mientras se prepara para la docencia.
Estas ideas claves ordenan el quehacer de las instituciones formadoras de
excelencia en estos paises.
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View of teaching and
characteristics of teacher
training programs in Finland,
Singapore and the United States

Abstract: The article discuss initial teacher education in Finland, Singapore
and the United States, using comparative evidence to contribute to the policy
debate. This study analyzes the relationship between the vision of teaching
and the policies related to teacher education in each of these countries. It also
focus on the debate about the knowledge, skills and competencies needed
for teaching and how much the teacher training programs in these countries
reflect these characteristics. This research found thatin Finland and Singapore,
unlike the US, teaching is clearly viewed as a profession and the State is the
driver of the quality and rigor of teacher education programs. Nevertheless, in
all three countries, the quality programs that exist combine both disciplinary
and pedagogical knowledge, as well as conceptual knowledge and knowledge
acquired in practice.

Keywords: Teacher Education. Teaching. Professionalization. Education policy.
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