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Resumen

Este trabajo da cuenta de un proceso anali-
tico-reflexivo respecto del fenémeno educativo,
en la construccién y deconstruccion de capital
cultural docente y su capacidad de transferir el
contenido simbdlico de mayor significancia del
paradigma cultural de occidente. Se hace una
lectura de los procesos de formacidén inicial
docente considerando como eje la contextua-
lizacién histérica de diversas propuestas y los
imaginarios que éstas han desarrollado en las
comunidades involucradas. Deja en evidencia
la construccién de la memoria histérica del
paradigma de la escuela normal y relaciona
el discurso construido en torno a ella y los
actuales desafios educativos.

Palabras clave: formacion inicial docente,
memoria, articulacion.

Abstract

This article reports on an analytic-reflexive
process about the educational phenomenon, by
means of construction and deconstruction of
cultural instructional capital together with an
assessment of its capacity for transferring the
most significant symbolic content from within
the occidental cultural paradigm. A reading
of initial teacher’s formation is made around
historical context of several propositions and
the imaginaries they develop among involved
communities. It reveals the construction of the
paradigm’s historical memory inside normal
school and relates the discourse constructed
around it with present educational challen-
ges.

Key words: initial teaching formation,
memory.
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INTRODUCCION

En los tltimos cuarenta afios, Chile ha experimentado tres modelos politico-
econdémicos, con sus correspondientes especificidades sociales: desarrollista, socialista,
neoliberal. Cada uno de ellos establecia adecuaciones sociales que en parte debian ser
asumidas por la sociedad; entonces cuando el sistema educativo establecia adecuaciones
a un modelo, éste era reemplazado por otro, y luego por otro, entrando en un espiral de
deterioro y precariedad, al que paradojalmente contribuian los esfuerzos del sistema por
superarlas, las llamadas innovaciones curriculares o educativas, que no son otra cosa que
un esfuerzo de adecuacién a las exigencias econdmicas, politicas y sociales. De acuerdo
a lo anterior, podriamos sefialar que la educacion entra en “confusién”, al no ser capaz,
por una parte, de articular el avance tecnoldgico y los proyectos politicos, sociales y
econdémicos del pais con la cotidianeidad y, por otra, se ha constituido en un elemento
que reproduce y agudiza las contradicciones sociales, lo que en términos de Bonfil (1990)
serfa que no se ha conectado el pafs imaginario con el pais profundo.

Esta misma antitesis cruza y ha cruzado la formacién de profesores a nivel general
y de lengua castellana o espafiola en particular. Alli se concentra a dos niveles la utopia
de los modelos y la contrautopia de la realidad y de la préctica real. Las mejores imple-
mentaciones de cambio incorporados a jévenes maestros de lengua y literatura mueren
en el murallén anquilosado de las pricticas cotidianas en donde persisten, a lo menos,
dos o tres estilos de concebir y hacer las cosas. La necesidad de encontrar respuestas
y vias de solucidn justifica el objetivo de este estudio, el cual se centré en indagar en
dos universidades tradicionales acerca de los problemas en el dmbito curricular en la
Formacién Inicial de profesores de Lenguaje y Comunicacidon. Para efectos de este
articulo se dard cuenta de los hallazgos sobre Crisis y temporalidad en la Formacién
Inicial de Profesores.

En la Regién de La Araucania y la nueva Regién de Los Rios se encuentran las
universidades de La Frontera y Austral de Chile, las que imparten carreras pedagdgicas
desde hace mds de treinta afios, desde sus naturales diferencias y propdsitos globales
semejantes, como instituciones de educacién superior.

Entre los antecedentes compartidos por la Universidad de La Frontera y Universi-
dad Austral de Chile, no es irrelevante su ubicacién geografica, condicién de pobreza
(CASEN 2006) y bajos indices de rendimiento educacional (SIMCE 2006), situaciones
que desde la partida justifican el interés e importancia de abordar esta investigaciéon. Un
antecedente importante de acotar, aun sin estadisticas oficiales, es el hecho de que los
titulados por ambas universidades se contratan preferentemente en las mismas regiones
de origen, que coinciden con las de su casa de estudio superior.

METODOLOGIA

El estudio se planted desde el paradigma mixto de investigacidn, haciendo énfasis en
el paradigma cualitativo, lo que referencia principalmente a cualidades de lo estudiado,
es decir, a la descripcion de relaciones y/o desarrollo de caracteristicas del objeto de
estudio; esto permitié desarrollar un cuerpo de conocimientos ideograficos, aspiraciéon
que se logr6 mediante el estudio de caso multiple en profundidad y detalle.
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El tipo de estudio realizado es de cardcter descriptivo e interpretativo, representando
la continuidad del proyecto Diufro 120305 (2003-2004) “Pensar, decir y hacer: Desafios
de la formacién disciplinaria y el quehacer pedagdgico (el caso de pedagogia en Cas-
tellano y comunicacién de la UFRO)” y de la tesis doctoral “Articulacién entre saberes
disciplinarios y saberes pedagdgicos en la formacién inicial de docentes. El caso de la
carrera de Pedagogia en Castellano y Comunicacién de la Universidad de La Frontera.
Temuco. Chile”!.

El marco de la investigacion es el disefio no experimental; abord¢ situaciones natu-
rales, no construidas para su observaciéon y medicién. Se analizaron las interacciones en
el aula, referidas por los distintos actores involucrados en el proceso y recogidas a través
de técnicas cualitativas, lo cual permiti6 captar las percepciones de cémo los propios
actores sociales que forman parte del proceso conciben desde sus marcos de referencia
la realidad de la que estdn participando.

La muestra utilizada fue de tipo intencionada no probabilistica, resultando, en este
caso, de relevancia la definicién del “tipo” de sujeto al cual se requiere indagar para
contestar la pregunta de investigacion. Se utilizé entonces la seleccién de “sujetos tipico
ideal”, concepto propuesto por Goetz y LeCompte (1988), que puede definirse como un
modo en el que el investigador idea el perfil del caso mejor, mas eficaz o mds deseable
de una poblacién y, posteriormente, encuentra un caso del mundo real que se ajusta a
aquel de forma 6ptima. Estos sujetos fueron bdsicamente profesores y estudiantes en
ejercicio de las carreras en estudio. El nimero de participantes estuvo determinado por
la superacion del punto de saturacién de datos.

Se consider6 como criterio de inclusién de sujetos que aportaron informacién al estudio
a docentes que se encontraban impartiendo asignaturas durante los tltimos semestres de
ambas carreras en investigacion, tanto profesores que imparten contenidos de especialidad
disciplinaria como aquellos que imparten contenidos pedagdgicos, todos los cuales debieron
acceder de manera informada a participar de este estudio. Para los estudiantes de Temuco,
la inclusién implicé ser estudiantes de los ultimos semestres de las carreras abordadas y
estar cursando o haber realizado un semestre de practica profesional. Los estudiantes de
Valdivia debieron estar cursando el 3°“ afio de formacién profesional, dado que su pro-
puesta curricular actual partié el 2005. Ambos grupos cumplen con el requisito de tener
experiencias e informacién sobre procesos de interaccién en el aula.

ANTECEDENTES

En la actualidad el desafio educativo se concentra en cémo preparar a los actores
sociales con las competencias adecuadas para desempefiarse y participar en una realidad
tan distinta a la tradicional, lo que motiva una profunda transformacién de los programas,
de los procesos, de los estilos y del perfil de los actores involucrados especialmente en
el dmbito docente.

Los recursos tecnoldgicos que caracterizan la vida social también impactan y requieren
de los procesos educativos su incorporacién a ellos; la revolucién de las comunicaciones
e informacién plantean hoy el imperativo de un cambio educacional permanente en todos
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los niveles del sistema. La vida social requiere de una participacién cada vez mds activa,
auténoma, creativa y desafiante, caracterizada por un cambio dindmico.

La recuperacién de la democracia en el caso de América del Sur y la generalizada
aceptacién de nuevas reglas de juego en el contexto econdmico internacional, tales como
la globalizacién de la economia y el desafio de la competitividad internacional hicieron
aparecer estos esfuerzos de politicas y estrategias parciales como absolutamente insuficien-
tes para lograr el tipo de educacién demandado para toda la poblacién. En consecuencia,
reaparecieron en América Latina los discursos de la “reforma educativa”.

Investigadores y educadores como Cristidn Cox (1989) en Chile, De Moura Castro
(1999, 2002 y 2004), Reimers, F y L. Tiburcio (1994) abordan el desafio del qué y para
qué de la reforma educativa, quiénes deben llevarla a cabo y las dificultades que implica.
Complementan esta vision muchos trabajos de FLACSO con investigaciones acerca de
los paradigmas educativos donde destaca el trabajo de Sander (1996).

Se investiga también la incidencia de la gestidn ptiblica. En este proceso son intere-
santes los trabajos de Brunner y Sunkel (1993) y Briones y otros (1993); de los aportes
de Devries y colaboradores (1996) destacan estudios e investigaciones relativos a explicar
las tensiones administrativas que los cambios generan dentro del sistema educacional.

Una de las cuestiones fundamentales y no resueltas en un proceso de cambio educativo
es la situacion de los actores reales directos: alumno y profesor. Ambos pueden ser caldo
de cultivo de las mejores intenciones y proyectos utdpicos o verdaderos cementerios de
todo esfuerzo transformador.

Quiza porque nunca se producird una conjuncion perfecta entre disefio y puesta en
préctica, a nivel humano, resulta interesante observar las formas como, a lo menos en
Latinoamérica, se ha tratado de resolver este dilema.

Una forma evidente son los programas de formacién de profesores, preparacion de
profesores, actualizaciéon de maestros, adecuacidn generacional, entre otros. El sortear
la amplia frontera entre formacién tedrica y practica real fue un sintoma prolongado,
especialmente en las décadas del sesenta y setenta, salvo experiencias aisladas vincula-
das a contingencias politico-ideoldgicas, la formacién docente corria por un carril muy
distinto a la contingencia de la practica real.

A fines de la década del setenta y como una sugerencia de organismos y fondos
internacionales, comienza a gestarse un plan innovador de formacién de profesores,
especialmente vinculados a nuevas teorfas de accién pedagdgica y a la irrupcion, cada
vez mdas notoria, de avances tecnoldgicos. El contar rdpidamente con masa laboral y
profesional capacitada hace que la educacién y la enseflanza sea para muchos paises un
factor estratégico. En algunos paises, como Chile, se otorga a la formacién docente el
caracter de exclusiva responsabilidad de las universidades y se buscan medios tecnoldgicos
para apoyar especialmente el trabajo de nuevas generaciones de docentes.

La formacién de profesores para este nuevo paradigma es urgente y asi se aborda
en distintos paises, impulsados por el Banco Mundial y sus programas de apoyo.

En Chile, en el siglo recién pasado, la educacién ha ido evolucionando, poniendo
énfasis en diferentes categorias educativas: el profesor, el alumno, los métodos, hasta
en la actualidad, con un énfasis en las necesidades y competencias.

Estos estilos corresponden también a procesos de formacion: Escoldstico-enciclopedis-
ta, histdrico-socioldgico y constructivista. En la clase de castellano se sigue ensefiando
historia de la literatura, biografias de autores, gramatica de un anquilosado espaiiol con
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incrustaciones metodoldgicas experimentales, orientadas por un constructivismo atin no
digerido adecuadamente.

Estos hechos contradicen la formacién actual de un profesor de lengua materna,
como es el castellano, y hacen mucho mds necesaria la coherencia y equilibrio entre la
dimensién de la especialidad y la dimensién de la ensefianza o bien asumir el qué, el
cémo y el para qué se abordan ciertos contenidos programédticos vinculados a la lengua,
a los textos, a los procesos de comunicacién, discursos, entre otras temadticas.

Que los contenidos de la especialidad deben ensefiarse para lograr ciertas compe-
tencias, parece ser el desafio del presente. El como, estd construyéndose y sobre este
dilema se experimentan hoy diversas estrategias en la formacién de profesores que,
junto con manejar o tener sélidos dominios disciplinarios, sean capaces de implementar
adecuadamente €stos para una educacién liberadora y emancipadora de sus alumnos.

Las preocupaciones de los estudios revisados apuntan a la formacién de docentes
para la escuela, el acceso masivo y obligatorio al sistema escolar: “todos a estudiar”
sin cautelar necesariamente la calidad. Otra preocupacién importante y apoyada desde
el Ministerio y proyectos privados es la dotacién de tecnologia avanzada —no siempre
nivelada con la capacitacién en nuevas tecnologias— y, el mejoramiento de infraestructura
en general; privilegiando los sectores rurales, las escuelas bdsicas y establecimientos de
Ensefianza Media.

En junio de 2005, en Chile, el entonces Ministro de Educacién, Sefior Sergio Bitar,
convocd a la constitucién de una Comisién sobre Formacién Inicial de Docentes para
que le propusiera las bases para una politica Nacional sobre esta materia; una iniciativa
que, por primera vez, hace una evaluacién general en pro de establecer un fundamento
para futuras propuestas de accion; el trabajo se corona con la publicaciéon: Informe
comisién sobre la Formacién Inicial docente (2005). Dicho texto contiene las carac-
teristicas generales de la formacién docente en Chile, una resefia del estado actual de
la formacién docente Inicial en el pais, un andlisis e identificaciéon de nudos criticos y
finalmente algunas sugerencias.

Los nudos criticos en la Formacién Inicial docente se ordenan en tres ejes temati-
cos: gestion institucional, curriculo de formacién y actores del proceso formativo. Muy
sintéticamente diremos que en relacién a la gestion, las evidencias indican que “la for-
macioén de profesores en el discurso no siempre tiene un correlato en las practicas de
las instituciones formadoras de docentes” (op. cit., p. 57). Esto se explica porque en la
préctica real, los formadores hacen mucha docencia, lo que les impide conformar equipos
de trabajo interdisciplinario, la observacién e investigacion sobre el propio quehacer y la
posibilidad de vincularse al sistema escolar, condiciones, todas, que segtin la Comision,
son necesarias para impulsar la construccién de nuevo conocimiento pedagdgico; a ello,
este grupo de investigadoras sugiere agregar la falta de autoevaluacién con la que se
mantienen los procesos como otra caracteristica generalizada; la vuelta a la democracia,
atin no devuelve las sanas practicas de reflexion y autocritica constructiva. Al parecer,
el temor subsiste y atraviesa toda la vida social. También existe temor a la evaluacion,
lo que tal vez, en parte, contribuye a mantener en un estado de tensién y distancia entre
lo que se dice y lo que realmente se practica. Pese a que los sistemas de acreditacién de
la universidades, y por lo mismo de las respectivas carreras que se imparten, precisan
de complejos sistemas de autoevaluacién que apuntan al fendmeno de autorregulacién
y aumento de los estdndares de exigencia de las instituciones superiores. Estos no estin
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del todo carentes de conducciones institucionales e interinstitucionales que les permitan
arribar a un buen resultado.

Los otros nudos que consigna la Comisioén en el eje gestién son los “mecanismos
de regulacién del Estado”, los cuales tendrian limitaciones para asegurar la calidad
y pertinencia de la formacién inicial de docentes para el sistema escolar. Le sigue la
“Autorregulacion institucional”, que se traduce en insuficiente apropiacién y uso de
mecanismos de autorregulacidn de generacion interna, desde la propia cultura de gestion
de cada institucion, privilegiandose los pocos mecanismos externos a ella.

Del aspecto anterior, se puede comentar la incoherencia que se produce cuando
se realizan grandes esfuerzos por innovar o intentar responder a realidades distintas
de modo mads pertinente, sin acompafiar las iniciativas con un proceso sistematico de
evaluacioén. Creemos que este aspecto junto a “la investigacién educacional y formacién
docente”, otro nudo identificado por la Comision, son gravitantes a la hora de revisar
el despliegue curricular de una determinada carrera profesional; sobre todo, porque la
investigacién de la propia accién se convierte en un indicador auténtico a la hora de
evaluar y rectificar procesos.

Sin embargo, en la actualidad, de acuerdo al informe que se estd comentando, “la
investigacién en las escuelas de educacién no contribuye como debiera al enriqueci-
miento de la deficitaria produccién de conocimiento sobre educacién en el pais” (op.
cit., p. 54).

El dltimo nudo que se registra en el dambito de la gestion tiene que ver con el surgi-
miento de “programas especiales de pedagogia”, los cuales no garantizan el cumplimiento
de los estandares establecidos. Siendo éste un punto polémico, no afecta el tema de esta
investigacion, ya que se observa en la formacién general basica y Educacién parvularia,
lo que no deja de ser preocupante porque afecta directamente a quienes son aspirantes
a profesores, sector que la Licenciada Pogré (2003) llama “los nuevos estudiantes”,
puesto que hoy acceden a la universidad grupos muy deprivados culturalmente, que
ademds fueron objeto de una formacién bdsica deficitaria, tema muy demandante, pero
en el cual no se puede profundizar por ahora.

Lo mds relevante es la evidencia de que los distintos saberes involucrados en la
formacion de profesores se presentan sin direccidn; esto es, como curriculos de “colec-
cién”, sin una articulacién extrinseca ni menos aun intrinseca, entendiendo la primera
como aquella que produce una buena gestién del curriculo y la segunda como aquella
deseable, como producto de un proceso comunitario, al menos, es la posicién de este
grupo investigador.

Por otra parte también observamos la necesaria articulacién entre teorfa y préctica, y la
necesidad de destruir esta falsa dicotomia, puesto que, para efectos de esta investigacion,
la una no existe sin la otra, dado que toda dimensién tedrica requiere y muchas veces
deviene de una dimensién practica. Es por eso que en este trabajo se habla de saberes
disciplinarios y saberes pedagégicos, asumiéndolos constituyentes de teoria y préctica y
también que son necesarios para alcanzar autonomia y cardcter profesional.

Aqui se apunta también a observar en qué medida los alumnos del programa de
Pedagogia en Castellano y Comunicacién (Temuco) y Lenguaje y Comunicacién (Val-
divia) perciben que han desarrollado competencias en el sentido que Alvarez (1999)
seflala, en cuanto “una habilidad mds amplia que hace que la persona ponga en juego
el uso y relacién de diferentes capacidades para poder enfrentar una situacién real”
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(Alvarez 1999: 7). Las capacidades, en este caso, son las de dominar los conocimientos
disciplinarios junto con poner en ejercicio los recursos pedagégicos mds adecuados para
ensefiarlas y su adecuacién a las demandas del medio (pertinencia).

...no se puede pensar un curriculum sélo en términos de desarrollo de capacidades (en tanto
que habilidades cognitivas) que se van acumulando una tras otra, pero de manera indepen-
diente, sino en términos de una habilidad mds amplia que hace que la persona ponga en juego
el uso y relacion de diferentes capacidades para poder enfrentar y responder a una situacién
real (Alvarez 1999: 8).

Esta mirada en torno a lo que sucede y lo que se dice, frente a la formacién inicial
de profesores, permite, una vez mds, constatar que hay consenso en cuanto a cudles
son las debilidades de los distintos proyectos de formacién de formadores, pero pocas
experiencias que las superen.

Las respuestas que los distintos actores involucrados dan ante la crisis del proceso de
formacion de profesores, especificamente frente al desafio de superar la desarticulacién
de los proyectos formativos, aparece como reiterada la escuela normal. Esta respuesta
obliga a buscar en la historia y memoria histérica su representacion.

TEMPORALIDADES

El panorama anterior es parte de la preocupacién politica y social que en las dltimas
décadas ha sido objeto la formacién inicial de profesores y que, por lo mismo, ha generado
numerosas investigaciones. La pregunta ;como se aprende a ensefiar? ha inspirado a las
ciencias humanas para observar desde diversos posicionamientos a los también variados
actores que forman parte del engranaje del fenémeno educativo.

Los profesores no han estado ajenos a este interés, generando interesantes procesos
metacognitivos respecto a su propio quehacer.

En el imaginario colectivo nacional persiste la vision de “los profesores normalis-
tas”, o antiguos profesores asociados a la efectividad educativa. Ellos vivenciaron en si
mismos un cambio paradigmatico ocurrido en Latinoamérica que de algin modo implico,
desde la perspectiva cientifica, el paso de “la barbarie a la civilizacién”, mediada por la
educacidn y especificamente la alfabetizacién.

El proceso incorporé a una parte importante de la comunidad nacional a las promesas
de la modernidad. El acceso al conocimiento se democratiz6, lo que asociado a los im-
pactos migratorios desde Europa a Latinoamérica consolidé una propuesta sociopolitica
que seria el eje de los cambios ocurridos en las décadas posteriores.

Las y los profesores fueron actores centrales en el proceso de cambio y el medio
a través del cual la sociedad canalizé hacia los individuos un nuevo paradigma cultural
—seguin la memoria colectiva de manera exitosa— el cual venia pleno de promesas de
“igualdad, libertad y fraternidad”. La llave para acceder a ello fue la alfabetizacion.

El “estudio”, la lectura y la educacién contenia el significado simbélico de la
transformacion y liberacién de si mismo y de la sociedad; todos los signos apuntaron
a ello, se observaron y constataron empiricamente los resultados: se recibié la década
de los 60 con grandes expectativas; una fuerte movilidad social asociada a la educa-
cién reforz6 la consistencia del discurso; la democracia trafa consigo proyecciones de
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un mundo de igualdad en los accesos a los beneficios tecnolégicos de la modernidad,
mayores posibilidades de sobrevida con los beneficios de la salud publica, mejor cali-
dad de viviendas, acceso a las artes, entre otros bienes que hacia muy pocos afios eran
privilegio de muy pocos.

Sin embargo, este proceso educativo constituyé mds bien una instruccién hegemonica
que invisibilizé la identidad mestiza e indigena, proceso que continda desarrollandose
en forma paralela y es aun vigente.

La democratizacién tuvo sus limites; la década de los 70 trajo consigo una ola de
gobiernos militares que no sélo impuso un nuevo modelo econdmico y un nuevo modelo
educativo, sino que construyé un distinto escenario de desarrollo del pensamiento para
las futuras generaciones: la memoria y el posicionamiento quedaron fuera del naciente
imaginario colectivo, en el vacio emergente se situé el miedo y éste se canalizé y pro-
yectd con silencios y negaciones hacia las nuevas generaciones.

Como resultado, gran parte del contenido histérico y conceptual fue considerado “ne-
fasto” para el orden social imperante, las grandes piras de fuego en que se consumieron
libros se podrian asociar a las quemas de brujas en la edad media. Se trata de eliminar
de la memoria colectiva ciertos conocimientos que son considerados amenazadores.

MEMORIA'Y FORMACION INICIAL

El relato quedd cercenado, la construccién del conocimiento didactico del contenido
debi6 ser reelaborado en funcién de la sobrevivencia individual y colectiva, una genera-
cion de profesores debi6 ocultar su memoria y ensefiar desde un vacio histérico, donde
la leccién quedaba inconclusa, las explicaciones no se pueden ni deben dar; por tanto,
los simbolos para comprender la realidad se vuelven herméticos.

La escuela normalista pasa a ser un mito, porque desde ese dia se volvié incoherente;
los nexos, las relaciones, los campos y las ciudades, ahora, ofrecian espacios obscuros,
imposibles de articular. Por tanto, el conocimiento se vuelve ahistérico, mera instruccion,
sin reflexioén, dado que, en esta nueva dindmica, el profesor(a) en formacién no puede, por
mas que quiera aprehender la realidad. Debe cuidar su memoria, sus gestos y sus c6digos;
tiene el desafio de superar las barreras de la restriccion, pero el espacio formal de la es-
cuela, muchas veces, le es ajeno y negado para sus propdsitos. De alli que las metaforas,
los versos y el ingenio de la palabra les queda como recurso de manifiesto y liberacion.

Sin embargo, los procesos sociales y por consiguiente las transformaciones paradig-
madticas son mds complejas y, junto con responder a un nuevo estado de cosas, deben
responder a su objetivo. La educacién de calidad no se sustenta sin memoria historica.
Como plantea Lorenzano (2007: 12): “No se trata de hacer de la memoria un relato
cémodo, que fije la historia en tanto discurso domesticado, sino de subrayar ese movi-
miento constante que impide que sea encasillada y silenciada. La memoria como instancia
de reflexion y andlisis, como instancia de creacién, como forma de acercarse criticamente
al presente, “deshabituando” y cuestionando el modo lineal y rigido de pensamiento”. El
modo lineal de pensamiento es parcial, deja fuera la complejidad de la realidad social y
humana, ignora la diversidad, pone limites irreales que dejan inconclusos los procesos
reflexivos debilitando el ejercicio metacognitivo, perpetuando el modelo instruccionista
que tedricamente se desea erradicar.
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Segun Jelin (2002:17) “Abordar la memoria involucra referirse a recuerdos y olvidos,
narrativas y actos, silencios y gestos. Hay un juego de saberes, pero también emociones.
Y hay también huecos y fracturas”, por lo tanto, la memoria es un mecanismo de saberes
selectivos a través de los cuales se reinventa lo acontecido de acuerdo a necesidades
del presente, de nuevas contingencias y éstas estdn determinadas por la necesidad de no
olvidar, establecer o recuperar identidad, reconocerse en lo comun, regenerar espacios
y recuperarlos como propios y confrontar el presente con una antigua sabiduria, que se
evoca, se reimagina y se metaforiza cotidiana y poéticamente.

Los mecanismos de la memoria son de suyo complejos y generalmente obedecen a
la necesidad de dar testimonio de una experiencia personal, pero evidentemente en un
contexto histérico determinado. Segiin Halwbwachs (1992), las memorias individuales
estan siempre enmarcadas socialmente. Por ello, la experiencia sociopolitica como pro-
ceso incidird irremediablemente en un texto de la memoria o en la reelaboracién de un
acontecimiento social; en este caso, en la construccion del conocimiento didactico del
contenido, concepto planteado por Shulman (1995).

Las consecuencias del periodo vacio, fracturado, constituyen una amnesia que imposi-
bilita a una o dos generaciones completas a realizar ejercicios de elaboracion y reescritura
social con la riqueza y la armonia del periodo “normalista”. Vino la especializacién, la
escision, la fragmentacion de los contenidos, el curriculum por coleccién, las lecciones
yuxtapuestas y la separacion entre lo disciplinario y lo pedagdgico.

El contexto histérico favorecié la creaciéon de una falsa dicotomia entre saberes
disciplinarios y pedagdgicos, desarticulando de tal manera los principios basicos y
centrales de la formacién de formadores como lo es ensefiar a ensefiar, proceso que
en si mismo constituye un sistema, se trata de conformar un proceso de comunicacién
en donde se puedan comprender los campos semanticos y los significados completos.
Para ello, no puede una de las partes enajenarse, sin implicar un quiebre de la unidad
en su totalidad.

MEMORIA'Y ARTICULACION

El sistema educativo se define como tal porque se compone de un conjunto de ele-
mentos interrelacionados conducentes a una meta, un proyecto, un propdsito, un objetivo,
o todos ellos, que serd mas o menos eficiente de acuerdo a la coherencia de cada una
de las acciones que emprenda para alcanzar el fin; para que el sistema se convierta en
social, como se establecié anteriormente, debe conceder la legitimidad de cada uno de
sus miembros y actuar en consecuencia. Entonces se habla de articulacién. La palabra
articulacién es usada en muchos dmbitos: articulacion lingtiistica, articulacién sintactica,
articulacién 6sea, articulacion politica, entre otras.

La articulacién es la manera en que se establecen determinados vinculos y relacio-
nes, tiene como especificidad el establecimiento de un tipo de unién entre las partes,
marcada por la existencia de un espacio unificador diferenciado de los componentes,
pero que pasa a formar parte del todo articulado. Ese punto de unién posee un deter-
minado grado de fragilidad y vulnerabilidad, que lo hace sensible a sufrir fracturas
y rupturas.
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La articulacién existente entre lo disciplinario y lo pedagdgico el docente la realiza
—o0 no— a través de la construccion de relatos con un punto de vista definido. En €l ejecuta
conexiones que le permiten crear una continuidad entre lo disciplinar y lo pedagégico,
el o la estudiante realiza traducciones y reelaboraciones que asignan un alto contenido
de significancia a la coherencia del discurso y la practica; el vacio creado en la ausen-
cia de posicionamiento impide la elaboracién de un relato comprensible y coherente
impactando en el sistema educativo y en los resultados del proceso. Se evidencia una
“Articulacién excluyente”, la que se expresa como una tension constante al interior del
proyecto académico y entre el proyecto académico con los proyectos educativos del
ambito escolar, en que todos tienden a anularse sistemdticamente en el momento de su
instalacién en el aula.

Se constata, ademds, resistencia a los cambios paradigméticos que implican proce-
sos de innovacién curricular por parte de los actores del proceso educativo —grupos de
profesores y estudiantes—, quienes se niegan a adquirir y practicar nuevos paradigmas
que implican nuevas estrategias diddcticas. La institucionalidad permite la existencia de
un doble discurso y por lo mismo permite la desarticulacién y existencia de sistemas
clausurados al interior de su orgdnica propiciando juegos de poder interno. En el discurso
docente se revela una resistencia a la discusién paradigmadtica e insistencia en separar lo
empirico de lo tedrico, lo que evidencia una realidad escindida, que permite un hacer y
un pensar disociado, propios de un sustento filoséfico platénico.

Los signos y simbolos criticos y estructurantes constituyen y conforman un nicleo
identitario que determina el hacer, el ensefiar a ensefiar de un modo préctico en el aula
universitaria que va mds alld del debate epistemoldgico y tedrico-metodoldgico. Se trata
incluso de un quehacer politico que implica el tomar o no tomar posiciones en el contenido
disciplinar y pedagégico, se trata de crear sociedad, se trata de ser gestor de futuro, de
ser actor metacognitivo de un proceso histérico, como plantea Shulman (2005) “contar
con un punto de vista probablemente juega un papel importante en la transformacién
del conocimiento del contenido en conocimiento didactico del contenido”.

La construccién y reconstruccién del capital cultural docente se encuentra media-
tizada, no sélo por el debate cientifico en torno a la educacién, sino también por el
contexto sociopolitico y los diversos poderes e intereses que estructuran a la sociedad
y a la universidad en su devenir histérico. La articulacién contiene como elementos
estructurantes del capital cultural docente, la elaboracién de un discurso colectivo que
permita la validacién del “si mismo colectivo” y la reconstruccién de memorias sin
disminuir la de otros pueblos.

La formacién de formadores tiene un desafio de inclusién y articulacion. Para nuestro
mundo no es necesario ni deseable eliminar lo diverso, construir cédigos lingiiisticos
comunicantes y un discurso consistente que produzca comunicacion entre la diversidad
y la promueva, restablecer equilibrios frente a la fuerza de la globalizacién que presenta
la paradoja de la generalizaciéon incomunicante y excluyente.

La formacién inicial docente de profesores de lenguaje y comunicacién deberia
contener elementos que permitan la construcciéon de ‘“estereotipos” que promuevan la
dignificacién de la contraparte, tanto de aquel que se presenta como similar como de
aquel que se significa ante si mismo como diferente, para que se evidencie en si mismo
la presencia de un sistema educativo autorreflexivo y retroalimentador.
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CONCLUSIONES

1. Es necesaria e imperativa la construccién didéctica de todos los contenidos que se
tratan en la formacidn inicial docente. Ello constituye un eje articulador del proceso
de ensefiar a ensefiar.

2. En el discurso elaborado para la didactica de los docentes se justifica la presencia
de una posicién que sea producto de procesos metacognitivos y metacientificos del
profesor o la profesora.

3. Entre la utopia y la realidad de la formacién docente existe un breve paso que es la
autorreflexion, la cual permite desarrollar procesos de regulacién interna y externa
que se encuentran favorecidos por la democracia y la participacién de una ciudadania
critica y un discurso inclusivo de la diversidad.

4. Las escuelas normalistas chilenas son parte de la memoria colectiva porque permiten
resemantizar un periodo histérico, politico y social que impulsé la incorporacion y
participacion ciudadana, donde la historia era conocida, problematizada y el impe-
rativo era que todos tuviesen acceso a los beneficios que trae consigo la educacion;
sin embargo, es importante reconocer que son también simbolo de exclusién y
dominancia.
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