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Resumen

Este articulo analiza el objeto de estudio de la profesiéon docente a partir de un
ensayo bibliografico. Afirmamos que el objeto es el conocimiento pedagogico y los
mecanismos de distribucion y adquisicion de este saber en situaciones de ensefianza
(Martin, 20006). Por tanto, es un objeto construido, definido y delimitado tedrica y
epistemoldgicamente al pensar la disciplina desde la profesion, los modelos
formativos y los conocimientos profesionales que genera (Gadotti, 2015; Houssaye,
2014). Se realizé una revision documental de 55 fuentes (de 1970 a 2015). Los
hallazgos muestran que la literatura coincide en la importancia del conocimiento
pedagégico como singularidad de la profesion. Asimismo, desde una vision
posmoderna, la educacion emerge como ciencia social en que el conocimiento se
construye desde la praxis educativa en tanto practica social contextualizada, situada
histérica y culturalmente. La formacién inicial docente debe enfatizar la
construccion del saber profesional y su consecuente comunidad discursiva.
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Abstract

This article analyzes the object of study of the teaching profession from a bibliographic essay. We
affirm that the object is pedagogical knowledge and the mechanisms of distribution and acquisition
of this knowledge in teaching situations (Martin, 2006). Therefore, it is an object constructed,
defined and defined theoretically and epistemologically, when thinking about the discipline from the
profession, the formative models and the professional knowledge that it generates (Gadotti, 2015;
Houssaye, 2014). Documentary review of 55 sources (70°s until 2015) was carried out. The
findings show that literature coincides in the importance of pedagogical knowledge, as a singularity
of the profession. Also, from a postmodern vision, education emerges as a social science where
knowledge is built from the educational praxis as a contextnalized social practice, historically and
cultnrally located. Initial teacher training should emphasize the construction of professional
knowledge and its consequent discursive community.

Keywords: science of education, teaching profession, teacher preparation

Introduccién

La tesis de este articulo postula la superacion de las dicotomias entre las Ciencias Sociales
y las Ciencias Naturales, entre el conocimiento local y el conocimiento total, entre el sujeto y el
objeto de conocimiento, y entre el conocimiento cientifico y el sentido comun (Sousa Santos,
2009). Nos referimos a una concepcion neohumanista de las Ciencias Sociales que coloca a la
persona en el centro del conocimiento. Afirmamos que la Ciencia de la Educacion es una Ciencia
Social que analiza las practicas educativas como practicas sociales contextualizadas y situadas
histérica y culturalmente; en este sentido, coincidimos con diversos autores en que la
inteligibilidad del objeto de estudio resulta un factor indispensable para superar la brecha
epistemoldgica entre las teorfas, las metodologias y los fundamentos de la Ciencia de la

Educacion (Martin, 2006; Michel, 2006; Moya, 2006; Portela de Nieto, 2014; Sanjurjo, 1998).

Desde esta perspectiva, defendemos una concepcion de la educacién mas equitativa,
inclusiva y pluralista, que busca la igualdad sin eliminar la diferencia. Adherimos, entonces, a
una nocién de educaciéon posmoderna critica que reconoce al sujeto y su historia, que prioriza
el proceso del conocimiento y sus finalidades y que se declara multicultural y permanente. Como
lo afirma Gadotti (2015, p. 348), una educacién que “valoriza el movimiento, lo inmediato, lo

afectivo, la relacion, la intensidad, la implicacién, la solidaridad, la autogestion; contra los
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elementos de la educacion clasica moderna que valora el contenido, la eficiencia, la racionalidad,
los métodos, los instrumentos y las técnicas”. En consecuencia, una educacion que se haga cargo

del desarrollo humano y con una consciencia profunda de justicia social.

Sostenemos que el objeto de estudio de la educaciéon es un objeto construido y
coconstruido, concurrente, definido y delimitado tedrica y epistemolégicamente. Como objeto
dinamico, las practicas educativas constituyen un fenémeno social complejo, intersubjetivo,
multidimensional, heterogéneo e imprevisible, que puede ser explicado y comprendido, mas se
sitia lejos de generalizaciones teoricas y leyes generales. Aproximarse al objeto de estudio de la
educacion requiere develar la posicion epistemoldgica, pero también ontoldgica y axiolégica,

considerando el imperativo ético de la educacion como derecho humano.

Metodolbgicamente, la ciencia de la educacion aborda su objeto siguiendo un proceso
en espiral. A lo largo del bucle, se reformulan los marcos tedricos y se densifican las
descripciones para interpretar, contextualizar y reconstruir la peculiaridad de las practicas de

distribucién y apropiacion del saber. Segun Martin (2000, p. 64):

Se busca comprender los significados latentes que los “otros”, los mismos sujetos involucrados,
atribuyen a sus practicas, y al mismo tiempo complejizar y reconstruir la conceptualizacion inicial
que posee el investigador del objeto de estudio. Durante el proceso de investigacion, los
momentos para el analisis y el trabajo de campo no se suceden en un orden preestablecido, sino
que se alternan la teorfa y la empiria, siguiendo un proceso recursivo, revisaindose y redefiniendo
constantemente la teorfa a los fines de elaborar hipétesis interpretativas que logren dar cuenta
de la singularidad del acontecer cotidiano.

En este contexto, ante la pregunta sobre el objeto de estudio de la profesién docente
sostenemos que el objeto es el conocimiento pedagdgico y los mecanismos de distribucion y
adquisicion de este saber en situaciones de ensefianza. Este conocimiento pedagogico se
caracteriza por “la reuniéon mutua y dialéctica de la teorfa y de la practica por la misma persona

en la persona que se forma” (Houssaye, 2014, p. 275).

Para fundamentar esta tesis, hemos estructurado este articulo en tres lineas
argumentativas que despliegan la posicién disciplinaria, la posicion de la formacion pedagogica
y la posicion de la investigacion educativa. Hemos elegido un marco referencial que hace un
recorrido histérico de la literatura (de 1970 a 2015), para dar cuenta de las matrices cognitivas
que se constituyen en lugares de enunciacién de la profesiéon docente. De esta manera,

comprender el objeto de estudio de la profesion docente exige una mirada amplia al fenémeno
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que recorre desde la formacion inicial docente, la experiencia del aula, el ejercicio de la profesion,

la investigacion educativa y la comprension de la disciplina.

Pensar la disciplina desde la profesién docente

El conocimiento generado por la ciencia de la educacién es un conocimiento
especializado que confiere singularidad a la profesiéon docente. En este contexto, Hawes (2009)
sostiene que mientras el propésito de la disciplina serfa la generaciéon de saberes tedricos, la
profesion se orienta hacia la generaciéon de soluciones en contextos de praxis. Segun Sarramona
(2011), lo que identifica a todos los profesionales de la educacion es el conocimiento pedagogico
que los capacita para explicar, interpretar y decidir la intervenciéon pedagdgica propia de la
funcién para la que se habilitan. De esta forma, el desarrollo del conocimiento de la disciplina
permitird la profesionalizacion del docente, y a su vez el desarrollo de los conocimientos

profesionales dara luces sobre nuevos saberes para el avance de la ciencia de la educacion.

De acuerdo con Hawes (2009), entre la disciplina y la formacion profesional existe una
relacién funcional, que hace posible pensar la disciplina, ordenarla y darle sentido desde la
formacion. Para esto, se precisa una formacion inicial docente que delimite el ambito especifico
de actuacién y entregue preparacion técnica y cientifica para resolver los problemas propios de
su ambito, con autonomia profesional (Sarramona, 2011). Al respecto Houssaye (2014) propone
superar el modelo experimental de la formacion inicial por una formacion experiencial donde
los estudiantes de pedagogia, por medio de los formadores, puedan experimentar la realidad
educativa. Ademas, el autor sostiene que “solo la adquisicion de la experiencia y el
enfrentamiento con esta experiencia pueden ser formadores en formacion pedagdgica inicial”
(Houssaye, 2014, p. 282), modelo formativo que articula el objeto, la finalidad, el substrato y el

dispositivo de formacioén.

Segun Montecinos (2014), las nuevas teotias sobre el aprendizaje docente cuestionan los
modelos de formacién que entregan prescripciones para el desempefio pedagogico. En
contraposicion, se propone fortalecer modelos formativos que ayuden a los docentes a
desarrollar conocimientos profesionales, otras comprensiones que posibiliten nuevas acciones
pedagdgicas. En este sentido, Mayoral (2014) plantea que el concepto de conocimiento

profesional no resulta facil de definir y su caracterizacion varfa en funcién del marco de
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referencia del que se parte. En este caso, desde una perspectiva sociocultural, se sostiene que
los profesores en formacién construyen conocimiento profesional de caracter situado y

distribuido, durante sus practicas profesionales.

Cuando se postula que ese conocimiento es situado, de acuerdo con Brown, Collins y
Duguid (1989), se hace referencia a que es parte y producto de la actividad, el contexto y la
cultura en que se desarrolla y utiliza. El aprendizaje no se disocia del contexto en el que se
aprende y las actividades de aprendizaje son auténticas por cuanto corresponden al tipo de tareas
reales de la accion profesional (Brown et al.,, 1989). Asi, en el proceso de construccion del
conocimiento estan implicados, segun Serrano y Pons (2011), el sujeto que construye el
conocimiento, los instrumentos utilizados en la actividad, los saberes y contenidos que deben
ser construidos, reglas que regulan la division de tareas en la actividad, una comunidad de
referencia en la que la actividad y el sujeto se insertan y un conjunto de normas de

comportamiento que regulan las relaciones sociales de esa comunidad.

Para Chocarro, Gonzalez-Torres y Sobrino (2007), los profesores construyen el
conocimiento mediante la participacién activa en su comunidad. Este conocimiento es
distribuido porque los miembros de esa comunidad tienen ideas, experiencias sobre su trabajo
que alimentan y esclarecen las ideas de los otros participantes. La interaccién con otros
individuos, segun Silenzi (2012), desarrolla una comprension distribuida tanto en una dimensioén
social como material. La distribucién social de la cognicion resulta de las acciones realizadas
junto a otros individuos, mientras que la distribucion material de la cognicién alude al uso de las
caracteristicas fisicas del contexto y al aprovechamiento de las herramientas y artefactos que se

han disefiado con el propésito de optimizar las tareas.

En consecuencia, el conocimiento profesional puede ser definido, siguiendo a Mayoral
(2014), como un proceso de fusién del conocimiento tedrico explicito y la actividad practica,
que se adquiere de manera situada y distribuida en los contextos en los que el profesorado
participa y que es susceptible de ser modificado y analizado, aunque no facilmente, mediante
procesos de reflexiéon consciente y constante en el seno de comunidades de aprendizaje.
Sumemos a lo anterior que, desde una perspectiva sociocultural, no podemos considerar el
conocimiento al margen del contexto y de las interacciones en que se construye. Construimos
conocimientos a partir de la experiencia en la medida en que participamos en comunidades de

discurso y practica que influyen en nuestros conocimientos, creencias y valores. El conocimiento
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se encuentra distribuido en la cultura y en la historia de su existencia, mediado por las
herramientas que emplean; por lo tanto, va mas alla del individuo, surge de la actividad

compartida.

Pensar la disciplina desde la naturaleza de la formacién pedagégica
inicial

Segun Vaillant y Marcelo (2015), hoy en dia podemos constatar que en numerosos paises
existe una gran insatisfaccién con la calidad de la formacion inicial de los docentes. Se pone en
duda la capacidad de las universidades para dar respuesta a las necesidades actuales de la
profesion. Se critica la organizacidén burocratizada de la formacion, el divorcio entre la teoria y
la practica, la excesiva fragmentacion del conocimiento que se imparte y la escasa vinculacion
con las escuelas. Los autores sostienen que esas criticas surgen de una vision limitada de la
contribucién que la formacion inicial tiene en el desarrollo de aspectos evolutivos del proceso
de aprender a ensefiar y en el acceso al desarrollo profesional continuo. Vaillant y Manso (2012,
p. 12) indican que “no es la formacion inicial la que no sirve, sino el tipo de preparacion y

modalidades que se plantean para preparar buenos docentes para un adecuado desempefio

profesional”.

Segun Berliner (2000), los programas de formacion del profesorado pueden ofrecer al
estudiante los hallazgos, conceptos, principios, tecnologias y teorias de la investigaciéon educativa
que son relevantes para la ensefianza y el aprendizaje, tal y como se proporcionan a otros
profesionales antes de que entren en sus campos de practica. De esta forma, “la formacion
inicial contribuye a la adquisicion del lenguaje profesional para la descripcion de la instruccién
en el aula” (Berliner, 2000, p. 358). Al respecto Vaillant (2012, p. 180) considera que la formacion
inicial es una instancia institucionalizada clave para el fomento y apoyo del proceso de desarrollo

de capacidades del profesor para una buena ensefianza.

Por su parte, Hargreaves y Fullan (2012) sostienen que la ensefianza es un proceso dificil
y complejo, que requiere de conocimientos técnicos, altos niveles de educacion, una fuerte
practica dentro de las escuelas y la mejora continua en colaboracién con otros docentes.
Plantean que la diversidad social, cultural y cognitiva que esta presente en el aula interpela a la

formacioén inicial por cuanto requiere de docentes con una buena preparacién, con un repertorio
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amplio y profundo de conocimientos y aptitudes, capaces de trabajar en escuelas que no
seleccionan a los nifios con dificultades de aprendizaje moderadas o severas, escuelas que no
pueden filtrar aquellos estudiantes con problemas de comportamiento o que tienen que proveer
educacién a niflos cuyas familias estan en prision, trabajan dos o tres turnos y apenas son
solventes econémicamente. La formacion inicial debiera transitar, segun Hargreaves y Fullan
(2012), desde la construccion del saber docente a partir de un conocimiento teérico y desligado

del ejercicio profesional, a un saber profesional abierto, inclusivo y democratico.

De acuerdo con Houssaye (2014), un modelo experiencial de formaciéon pedagogica
inicial se caracteriza por su caracter de dispositivo “clinico” de formacién que permite al
estudiante de pedagogia enfrentarse con situaciones reales individuales o colectivas, obteniendo
retroalimentacién y volviendo a practicar. En segundo lugar, se define por una secuencia
formativa en que la toma de responsabilidad debe ser progresiva: “periodos de observacion,
periodos de toma de cargo minimo (un alumno, un grupo, un taller), periodos de toma de cargo
mas fuerte, periodos de toma de cargo entero, todo este conjunto con un seguimiento constante
y organizado” (Houssaye, 2014, p. 277). Finalmente, la formacioén inicial experiencial prepara al
futuro profesor en la gestion pedagdgica del aula a partir de una variedad de modos de animacion

del grupo, que le hace menos problematica su iniciaciéon en la docencia.

La formacién pedagdgica supone un razonamiento practico. Para Houssaye (2014, p.
280), significa que “la formacién no viene primero del orden del razonamiento tedrico, es decir
que no se constituyé primero de los conocimientos creados por las diversas ciencias. El
razonamiento practico concierne la accion sensata en general y la formacion en particular”. La
teoria surge mas bien de la actividad misma en que se aplica este razonamiento practico, al que
se le designa con el término praxis. La formacion inicial docente debiera respetar la naturaleza
de este razonamiento, asi, “la experiencia es a la vez un prerrequisito, un medio y un objetivo

en formacion inicial” (Houssaye, 2014, p. 279).
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Pensar la disciplina desde la investigacién educativa sobre la

formacién docente

La investigacién sobre la profesién docente reporta que la conexion entre la teorfa y la
practica es el punto mas débil de la formacion inicial (Louzano & Moriconi, 2014). La existencia
de una brecha entre la teorfa y la practica es un problema persistente en el tiempo. Segin
Korthagen (2010, p. 32), desde hace mas de 100 afios, “la relacion entre la teorfa y la practica
sigue siendo el problema central de la formacién de docentes en todo el mundo”. En la
formacion de profesores, la tension entre teorfa y practica no se ha resuelto, asi lo confirma
Russell (2014, p. 224) al argumentar que “los vinculos estructurales entre teorfa y practica a
menudo no estan presentes en las experiencias de practica en la mayoria de los programas de

formacion de profesores”.

La investigaciéon desarrollada en Chile sobre la relacion teorfa y practica en la formacion
docente da cuenta de una acumulacion de saberes mas que una integraciéon de conocimientos
(Contreras et al., 2010). Los académicos consideran que, en el disefio de los programas de
formacion inicial en Chile, la teoria antecede a la practica. Por el contrario, los resultados de
estudios de percepcion de los estudiantes sobre su formacién inicial docente (Solis et al., 2011)

muestran que los estudiantes otorgan mayor importancia a la formacioén practica que a la tedrica.

Dentro de las causas que explican la brecha entre teorfa y practica en la formacion
docente, reportadas por la literatura, esta el efecto del conocimiento previo de los estudiantes
de pedagogia construido durante su permanencia de por lo menos doce afios en el sistema
escolar (Fives & Buehl, 2012; Garcfa & Sebastian, 2011; Kagan, 1992; Pajares, 1992; Schommer-
Aikins, Beuchat-Reichardt, & Hernandez-Pina, 2012). Este conocimiento da sentido a su
comprension de la acciéon profesional y se manifiesta resistente al cambio (Lanas &
Kelchtermans, 2015; Taguchi, 2007; Thomas & Beauchamp, 2011; Vaillant & Marcelo, 2015).
Estas ideas previas actian como filtros (o barreras) mediante los cuales dan sentido (o limitan)

los conocimientos y experiencias de aprendizaje que vivencian (Vaillant y Marcelo, 2015).

Segun Korthagen (2001, 2010), los estudiantes de pedagogia utilizan esquemas de
percepcidn, pensamiento y accién, conscientes, racionales y muchas veces inconscientes e
irracionales, con los cuales orientan su actuaciéon en los escenarios de la practica profesional.

Por lo tanto, su accién en la practica no siempre esta dirigida por las teorfas sobre la ensefilanza
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y el aprendizaje. Al respecto, Labra (2011) concluy6 que la toma de decisiones para la ensefianza
constituye uno de los conocimientos que los estudiantes de pedagogia chilenos declaran como
complejos. Al reflexionar sobre cémo lo llevan a cabo, logran darse cuenta de que es un proceso
con base en lo que creen como correcto de acuerdo con experiencias y valores personales mas

que a partir de la teorfa (Labra, 2011).

En este contexto, diversos estudios realizados en Chile coinciden en reportar carencias
de abordaje pedagogico en la gestion y organizacion del aula, de parte de los profesores en
formacién estudiados. Se describen carencias en el manejo de la clase (Del Rio, Lagos, & Walker,
2011); carencias para establecer normas de convivencia en el aula y debilidad con el dominio de
grupo (Romero-Jeldres & Maturana-Castillo, 2012), ademas de carencias en el desarrollo de
capacidades para tomar decisiones que les permitan hacerse cargo de la realidad del aula
(Bobadilla, Cardenas, Dobbs Diaz, & Soto, 2009). Estas carencias percibidas por los estudiantes
en formacién afectan la confianza en sus capacidades para el ejercicio docente y, en
consecuencia, la construcciéon de su identidad profesional (Fuenzalida, Avalos, Valenzuela, &

Acufia, 2014).

Llegado a este punto, la reflexién sobre la actividad practica por parte de los profesores
en formacién es clave para tender puentes entre la teorfa y la practica (Korthagen & Vasalos,
2005; Larrivee, 2006; Monereo, 2010; Perrenoud, 2010). Al mismo tiempo, segin Vaillant
(2008), la practica docente representa una primera expetiencia de trabajo que permitiria
fomentar y desarrollar la reflexién individual y entre pares. De acuerdo a Lamote y Engels
(2010), al enfrentarse con la complejidad de la practica, la identidad construida en la formacion
puede dar cuenta de su fragilidad, si las ideas y principios identitarios no estan firmemente

arraigados en experiencias de formacion auténticas.

Es posible concluir que, segun los resultados de varias investigaciones, en la formacién
inicial docente se aplica un enfoque de racionalidad técnica (Labra, 2011; Latorre, 2000;
Montecinos, 2014; Rittershaussen, Contreras, Suzuki, Solis, & Valverde, 2004; Solis et al., 2011).
En este enfoque la formacién consiste basicamente en recibir informacién disciplinaria,
didactica y pedagdgica que los estudiantes en practica deberan transferir a la docencia. Segin
Hirmas y Cortés (2015), la naturaleza del conocimiento es de caracter técnico, prescriptivo,
fragmentado y libre de contexto. Se considera que este enfoque instrumental-aplicacionista no

estarfa generando las condiciones adecuadas para comprender y enfrentar la complejidad de las
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situaciones del aula (Hirmas & Cortés, 2015; Labra, 2011). Dicha complejidad incluye la
multidimensionalidad (variados eventos y personas), la simultaneidad (ocurren muchas cosas a
la vez), la inmediatez (el rapido ritmo de los acontecimientos), la imprevisibilidad (de eventos y
resultados), lo publico (todos los estudiantes como testigos de los eventos), y la historia

(acciones y eventos tienen pasados y futuros) (Doyle, 1977; Jackson, 1990).

En consecuencia, se necesita un enfoque que, desde una mirada mas comprensiva,
reconozca la multidimensionalidad de los fenémenos educativos, la naturaleza compleja de la
enseflanza y la naturaleza situada del conocimiento (Korthagen, 2001, 2010; Korthagen,
Loughran, & Russell, 2000). Bajo este enfoque, el aprendizaje del profesor en formacién es un
proceso que parte desde experiencias auténticas en contextos reales (Correa, 2011; Monereo,
2010; Pérez, 2010); el sujeto construye conocimientos con base en la experiencia y en el filtro
de sus propias matrices de percepciéon o habitus (Bourdieu, 2004). El enfoque descrito se

concibe como reflexivo-critico.

Consideraciones finales

Los argumentos presentados en este ensayo nos permiten concluir que la profesion
docente requiere del conocimiento teérico generado por la ciencia de la educacién y la ciencia
de la educacion requiere del conocimiento practico generado por la profesion, en una relacion
de caracter funcional. Asi, el conocimiento especializado que confiere singularidad a la profesion
docente es el conocimiento pedagégico. Para su desarrollo, se necesita una formacion
profesional que delimite su ambito de accién especifico y permita la construccion de
conocimientos profesionales de caracter situado y distribuido. En consecuencia, el
conocimiento profesional se obtiene del proceso de fusién del conocimiento teérico explicito y
la actividad practica, que puede ser modificado y analizado mediante procesos de reflexion

consciente y constante en el seno de comunidades de aprendizaje.

La formacién pedagdgica inicial contribuye a la adquisicion del lenguaje profesional para
la ensefianza y a la construccion de un saber profesional abierto, inclusivo y democratico. Para
alcanzar esta finalidad, se necesita dispositivos de formacién clinica de la ensefianza en que los
estudiantes de pedagogia puedan experimentar la realidad educativa; se requiere de una

secuencia formativa en que progresivamente se asume la responsabilidad de la ensefianza; y de
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una preparacion en la gestion pedagdgica de grupos numerosos de estudiantes. En sintesis,
necesita una formacién pedagdgica inicial que respete la naturaleza experiencial del

razonamiento practico, que da origen a teorfas situadas sobre la ensefianza.

Desde la investigaciéon educativa se conceptualiza que los profesores en formacion
construyen conocimiento profesional durante su practica. Dicho conocimiento es de caracter
holistico, esta basado en su experiencia, en el filtro de sus propios esquemas o marcos subjetivos
sobre la enseflanza; y en procesos de reflexion sistematica, individual y colectiva acerca de su
quehacer docente, en el contexto social e institucional en que se encuentran insertos. Esto
contrasta con el enfoque formativo de racionalidad técnica y caracter instrumental-aplicacionista
que hoy evidencia la formacién de profesores en Chile, que da cuenta de acumulacion de saberes
teodricos, brecha entre teorfa y practica, carencias de abordaje pedagogico en la gestion del aula
y fragiles ideas y principios de identidad profesional. En consecuencia, se requiere de rigurosa

investigaciéon que genere conocimiento de caracter prospectivo.

Finalmente, al intentar aproximarnos al objeto de estudio de la profesién docente desde
la profesion, de la naturaleza de la formacién pedagogica inicial y de la conceptualizacién comun
que subyace a la investigacion educativa, describimos como objeto tedrico un saber sobre la
ensefanza, designado como conocimiento pedagogico, caracterizado por representar la union
dialéctica del saber teérico y el saber practico en la persona del profesional de la educacion. Este
saber se adquiere y se distribuye mediante dispositivos de formacion profesional auténticos y en
contextos reales de enseflanza, de secuencia progresiva en la toma de responsabilidades
profesionales y de experiencias practicas reflexivas, que requieran de razonamiento practico.
Queda pendiente ain profundizar en el rol que ejerce el conocimiento pedagdgico que se
distribuye en las practicas educativas y las consecuencias ideoldgicas que esta distribucion
produce. Ademas de profundizar en la descripcion de la especificidad del objeto de estudio,

frente a otras disciplinas en las que la educaciéon deviene como objeto de deseo.

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 11/17



~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2019-0067ES
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

Referencias

Berliner, D. C. (2000). A Personal Response to those Who Bash Teacher Education. Journal of
Teacher Education, 51(5), 358-371. doi:10.1177,/0022487100051005004

Bobadilla, M., Cardenas, A., Dobbs Diaz, E., & Soto, A. M. (2009). “Los rodeos de la practica™
Representaciones sociales sobre el saber docente en el discurso de estudiantes de
pedagogia.  Estudios  Pedagdgicos (Valdivia), 35(1), 239-252. doi:10.4067/S0718-
07052009000100014

Bourdieu, P. (2004). Cosas dichas. Gedisa.

Brown, J., Collins, A., & Duguid, P. (1989). Situated Cognition and the Culture of Learning.
Educational Researcher, 18(1), 32-42. doi:10.3102/0013189X018001032

Chocatro, E., Gonzilez-Totres, M. C., & Sobrino, A. (2007). Nuevas orientaciones en la
formacion del profesorado para una ensefianza centrada en la promocion del aprendizaje

autorregulado de los alumnos. Estudios sobre Educacion, (12), 81-98.

Contreras, 1., Rittershaussen, S., Montecinos, C., Solis, M. C., Nufiez, C., & Walker, H. (2010).
La escuela como espacio para aprender a ensefiar: Visiones desde los programas de

formaciéon de profesores de educacion media. Estudios Pedagdgicos (1 aldivia), 36(1).

doi:10.4067/S0718-07052010000100004

Cortrea, E. (2011). La practica docente: Una oportunidad de desarrollo profesional. Perspectiva

Eduncacional, 50(2), 77-95.

Del Rio, M. F., Lagos, C., & Walker, H. (2011). El efecto de las experiencias de practica en el
desarrollo del sentido de autoeficacia en la formacién inicial de educadoras de parvulos.

Estudios Pedagdgicos (1 aldivia), 37(1), 149-166. doi:10.4067/S0718-07052011000100008

Doyle, W. (1977). Learning the Classroom Environment: An Ecological Analysis. Journal of
Teacher Edncation, 28(6), 51-55. doi:10.1177/002248717702800616

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 12/17



~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2019-0067ES
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

Fives, H., & Buehl, M. (2012). Teachers’ articulation of beliefs about teaching knowledge:
Conceptualizing a belief framework. In L. D. Bendixen, & F. C. Feucht (Eds.), Personal
epistemology in the classroom: Theory, research, and implications for practice (pp. 470-515).

Cambridge University Press.

Fuenzalida, D., Avalos, B., Valenzuela, J., & Acufa, F. (2014, agosto 21). Trayectorias docentes:

Ejercicio Profesional y Abandono. Presentado en Tercer Congreso Interdisciplinario de Educacion

CIIE 2074. Universidad de Chile, Santiago.
Gadotti, M. (2015). Historia de las ideas pedagdgicas. Siglo XXI.

Garcia, M. R., & Sebastian, C. (2011). Creencias Epistemolégicas de Estudiantes de Pedagogia
en Educacién Parvularia, Basica y Media: ¢Diferencias en la Formacion Inicial Docente?

Psykhe (Santiago), 20(1), 29-43. d0i:10.4067/S0718-22282011000100003

Hargreaves, A., & Fullan, M. (2012). Professional capital: Transforming teaching in every school. Teachers
College Press.

Hawes, G. (2009, agosto). Las disciplinas, las profesiones y su enseflanza. Ponencia presentado en
Seminario Inangural Programa de Diplomado en Docencia Universitaria. Universidad de Chile,

Santiago.

Hirmas, C., &, Cortés, 1. (2015). Estado del Arte. Investigaciones sobre formacion prictica en Chile:
Tensiones y desafios. Santiago: Organizacion de FEstados Iberoamericanos para la

Educacion, la Ciencia y la Cultura-OEI

Houssaye, J. (2014). Formar en pedagogia: Si, ¢pero cémor Estudios Pedagigicos (1 aldivia),
40(Especial), 275-283. doi:10.4067/S0718-07052014000200016

Jackson, P. W. (1990). Life in Classrooms. Teachers College Press.

Kagan, D. (1992). Professional Growth Among Preservice and Beginning Teachers. Review of
Educational Research, 62(2), 129-169. doi:10.3102/00346543062002129

Korthagen, F. (2001). Linking practice and theory: The pedagogy of realistic teacher education. Mahwah:

L. Etrlbaum Associates.

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 13/17



~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2019-0067ES
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

Korthagen, F. (2010). La practica, la teorfa y la persona en la formacién del profesorado. Revista

Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 68(24,2), 83-101.

Korthagen, F., & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: Core reflection as a means to enhance
professional growth. Teachers and Teaching, 11(1), 47-71.
https://doi.org/10.1080/1354060042000337093

Korthagen, F., Loughran, J., & Russell, T. (2006). Developing fundamental principles for
teacher education programs and practices. Teaching and Teacher Education, 22(8), 1020-

1041. doi:10.1016/j.tate.2006.04.022

Labra, L. (2011). Construccion de conocimiento profesional docente: El caso de la formacion en la practica.

Tesis Doctoral. Universidad Academia de Humanismo Cristiano, Santiago.

Lamote, C., & Engels, N. (2010). The development of student teachers’ professional identity.
European Journal of Teacher Education, 33(1), 3-18. doi:10.1080/02619760903457735

Lanas, M., & Kelchtermans, G. (2015). “This has more to do with who I am than with my skills”
— Student teacher subjectification in Finnish teacher education. Teaching and Teacher

Education, 47, 22-29. d0i:10.1016/j.tate.2014.12.002

Larrivee, B. (2006). The Convergence of Reflective Practice and Effective Classroom
Management. In C. M. Evertson, C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of classroom management:
Research, practice, and contemporary issues (pp. 983-1004). Mahwah: Lawrence Erlbaum

Associates.

Latorre, M. (2006). Nuevas miradas, viejos problemas: Las relaciones entre formacioén inicial y

ejercicio profesional docente. Foro Educacional, (10), 41-63.

Louzano, P., & Moriconi, G. (2014). Vision de la docencia y caracteristicas de los sistemas de
formacion docente. In Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura. Temas criticos para la elaboracion de politicas docentes en Ameérica Latina y

E/ Caribe (pp. 10-52). Orealc, Unesco.

Martin, A. (20006). E/ status epistemoligico y el objeto de la ciencia de la educacion. Tesis Doctoral.

Universidad de Chile, Santiago.

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 14/17



~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2019-0067ES
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

Mayoral, P. (2014). Peer learning: An analysis of secondary school teachers’ reflection groups
on teaching practice / El aprendizaje entre iguales: analisis de los grupos de reflexion
sobre la practica docente para profesores de educacion secundaria. Infancia y Aprendizaje,

37(4), 816-850. doi:10.1080/02103702.2014.977108

Michel, J. (2006). Sobre el estatuto epistemolodgico de las ciencias en educacion. Revista de Teoria

'y Diddctica de las Ciencias Sociales, (11), 139-157.

Monereo, C. (2010). La formacioén del profesorado: Una pauta para el analisis e intervencion a

través de incidentes criticos. Revista Iberoamericana de Educacion, (52), 149-178.

Montecinos, C. (2014). Analisis Critico de las Medidas de Presiéon Propuestas para Mejorar la
Formacién Inicial de Docentes en Chile por el Panel de Expertos para una Educacion

de Calidad. Estudios Pedagdgicos (1 aldivia), 40(Especial), 285-301.
Moya, J. (20006). Una ciencia critica de la educacién ¢pluralismo metodolégico y/o pluralismo
epistemologico? Agora digital, (6), 1-26.

Pajares, M. F. (1992). Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy
Construct. Review of Educational Research, 62(3), 307-332.
doi:10.3102/00346543062003307

Pérez, A. (2010). Aprender a Educar. Nuevos desafios para la formacién de docentes. Revista

Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 68(24,2), 37-60.
Perrenoud, P. (2010). Desarrollar la prictica reflexiva en el oficio de ensenar (1a ed., 6a reimppr.). Grad.

Portela de Nieto, A. (2014). La “brecha epistemoldgica” en las Ciencias de la Educacién: Su
origen y consecuencias. IXTI I-Revista Iatinoamericana de Filosofia de la Educacion, 1(2), 187-
198.

Rittershaussen, S., Contreras, L., Suzuki, E., Solis, M. C., & Valverde, P. (2004). Practicas iniciales

en la formacién de educadores. Pensamiento Educativo, 35, 192-215.

Romero-Jeldres, M., & Maturana-Castillo, D. (2012). La supervision de las practicas
pedagdgicas: ¢como fortalecer la trfada formativa? Magis. Revista Internacional de

Investigacion en Educacion, 4(9), 653-667.

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 15/17



~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2019-0067ES
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

Russell, T. (2014). La practica en la formacion de profesores: Tensiones y posibilidades en la
experiencia de aprender a ensefiar. Estudios Pedagdgicos (V aldivia), 40(Especial), 223-238.
doi:10.4067/S0718-07052014000200013

Sanjurjo, L. (1998). El estatuto cientifico de la Pedagogia: Entre la critica y la posibilidad.
Innovacion Educativa, (8), 59-69.

Sarramona, J. (2011). ¢Qué significa ser profesional docente en la actualidad? Revista Portuguesa

de Pedagogia, Extra-Série, 427-440.

Schommer-Aikins, M., Beuchat-Reichardt, M., & Hernandez-Pina, F. (2012). Creencias
epistemoldgicas y de aprendizaje en la formacion inicial de profesores. Anales de Psicologia,

28(2), 465-474.

Serrano, J. M., & Pons, R. (2011). El Constructivismo hoy: Enfoques constructivistas en

educacion. Revista Electrinica de Investigacion Edncativa, 13(1), 1-27.

Silenzi, M. 1. (2012). Algunos aportes del enfoque incrustado de las ciencias cognitivas a las

ciencias de la educacion. El rol del entorno en las practicas educativas. Prometeica, (6), 48-

65.

Solis, M. C., Nufez, C., Contreras, L., Rittershaussen, S., Montecinos, C., & Walker, H. (2011).
Condiciones de la formacion practica de los futuros profesores. Estudios Pedagdgicos

(Valdivia), 37(1), 127-147. doi:10.4067/S0718-07052011000100007

Sousa Santos, B. (2009). Una epistemologia del sur: La reinvencion del conocimiento y la emancipacion social.

Siglo XXI.

Taguchi, H. L. (2007). Deconstructing and Transgressing the Theory—Practice dichotomy in
catly childhood education. Educational Philosophy —and Theory, 39(3), 275-290.
doi:10.1111/}.1469-5812.2007.00324.x

Thomas, L., & Beauchamp, C. (2011). Understanding new teachers’ professional identities
through  metaphor.  Teaching — and — Teacher — Education,  27(4),  762-769.
doi:10.1016/j.tate.2010.12.007

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 16/17



~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2019-0067ES
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

Vaillant, D. (2008). La identidad docente. Importancia del profesorado. Investigaciones en

Educacion, 8(1), 13-31.

Vaillant, D. (2012). Formacién inicial del profesor para las escuelas del mafiana. Didlogo

Educacional, 12(35), 167-180.

Vaillant, D., & Manso, J. (2012). Tendencias en la formacién inicial docente. Cuadernos de

Investigacion Educativa, 3(18), 11-30.

Vaillant, D., & Marcelo, C. (2015). E/ ABC y D de la formacién docente. Madrid: Narcea Ediciones.

Datos de sumision:

Sometido a evaluacion el 22 de mayo de 2019; revisado el 18 de octubre de 2019, acepto para
publicacion el 17 de febrero de 2020.

Autor correspondiente:

Maria Teresa Castarieda-Diaz, Universidad del Bio-Bio - Sede Chillin - Avenida Brasil, 1180,
Casilla, Nuble, Chile, 3780000.

Pro-Posices | Campinas, SP | V. 32 | €20190067ES | 2021 17/17



