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Se plantea en este documento la necesidad de una aproximación conceptual al problema de la calidad y su articulación con el proceso de formación de profesores. En ese sentido, se desarrolla un encuadre teórico que permite a la autora analizar y evaluar diseños curriculares magisteriales de enseñanza primaria del Perú, así como también investigaciones y estudios sobre el tema y propuestas de formación docente originadas en otros países americanos y europeos.

Presentación 

El análisis evaluativo desde la calidad requiere recrear los contextos que van a servir de parámetros para la evaluación, así como evidenciar las estructuras a ser evaluadas. 
En este caso el documento que presentamos tiene una aproximación conceptual al problema de la calidad y su articulación con el proceso de formación de docentes, así como con las demandas que se perfilan para el Siglo XXI. Es a partir de este contexto que se han generado las matrices de análisis de contenidos básicos, que han servido para analizar las propuestas al interior de ellas mismas. 

Su comparación se hace, además, desde parámetros externos a ellas. En este caso lo constituyen investigaciones realizadas en otros entornos, así como propuestas efectuadas en otras realidades diferentes a la nuestra. Se analiza sus ventajas y desventajas a manera de conclusiones y se proponen un conjunto de recomendaciones derivadas de ellas. 
Finalmente, la aproximación a las estructuras evaluadas, se efectúa sobre dos propuestas de formación magisterial, denominadas "Propuesta de Estructura Curricular Básica de Formación Magisterial" (D1; 1995) y "Curriculum de Formación Docente para la Especialidad Primaria" (D2; 1997). 
Aproximación Conceptual 

En los países de América Latina, la formación de educadores no se ha enfocado nunca como un espacio de problematización autónomo e independiente, que debería nacer como resultado del desarrollo de un pensamiento educativo enmarcado en un proyecto propio y en un curriculum de formación. Según Castro, (1994) los cambios surgidos en muchas instituciones de formación han sido motivados por las transformaciones de los sistemas escolares y por las demandas administrativas o institucionales al interior, más que por la naturaleza misma de la formación. 
Los cambios curriculares, de esta forma, han sido más externos y menos estructurales. Así, se han introducido o suprimido cursos o disciplinas en los planes de estudio, como también se han cambiado el número de horas y de créditos. En ese sentido, el curriculum se presenta como una suma aditiva de cursos sobre distintos fragmentos del conocimiento pedagógico. 
En muchos casos los contenidos del curriculum de formación de formadores, resulta, como señala Pascual (1995), "de la fusión o disputa de los especialistas de los distintos campos por tener mayor presencia en el plan de estudios, del reflejo por el prestigio o poder de un determinado campo o área o de modos o momentos pasajeros sin mayor sustentación empírica". 
La ausencia de la problematización sobre la formación docente, conlleva además una falta de cuestionamiento sobre el contexto sociocultural e institucional. Es a la luz de este encuadre que abordaremos la evaluación de la calidad del Currículo de Formación Docente para la Especialidad Primaria.

 El Concepto de Calidad 

El consenso en el ámbito educativo es que existen múltiples calidades (Casassus 1995), que no es un concepto unívoco que tenga una definición universal. El análisis histórico evidencia que el término emerge en el ámbito educativo en la década de los ´50-´60, cuando se asume la calidad como acceso de la mayoría al sistema educativo. Pero es al inicio de la década de los ´90 que se hace público y se le define con algunas precisiones y especificaciones, como por ejemplo, que la amplitud de la cobertura no es suficiente para determinar la calidad de la educación, sino que es necesario mejorar la calidad de los aprendizajes para obtener mejores logros en el pensamiento. 

En el contexto mundial de la globalización económica y comunicacional, la educación ocupa un papel importante; se le asigna un lugar especial en cuanto a la formación de recursos humanos para satisfacer las demandas y necesidades de cada sociedad particular. Se ve en ella un medio para la integración social, para mejorar los procesos productivos, así como para gestionar los recursos de calidad. Se exige, entonces, una educación democrática y basada en competencias para ingresar satisfactoriamente al proceso de globalización. 

En este nuevo escenario, emergen como elementos complementarios, los conceptos de calidad y equidad. Aquí se demanda a la educación el derecho a una enseñanza de calidad para todos. Esta situación pone sobre el tapete el problema de la masificación. Se reconoce que este fenómeno plantea problemas pedagógicos diferentes, que el docente debe estar preparado para ello ya que es el vehículo, a través del cual los miembros de una sociedad podrán acceder y tener oportunidad para un desarrollo pleno. Con esta nueva demanda se inicia la redefinición del rol del maestro, rol que debe ser construido creativamente a través del proceso de formación que, a su vez, debe conllevar calidad. Dentro de la calidad como equidad, se plantea también el problema de la diversidad, como el respeto por las culturas tradicionales, por el género, por la opción religiosa y por el talento, entre otros. 
Ahora bien, el concepto de calidad nos lleva a reconocer que es producto de una construcción social en un tiempo y espacio determinado, lo que hace muy difícil su medición, a partir de una simple definición operacional como el nivel de logro de los objetivos pedagógicos. Según Edwards (1991), para medir la calidad se requiere considerar los siguiente pasos: Primero, la formulación de un juicio: este debe cumplir con dos condiciones: tener autoridad y fundamento. Como juicio fundamentado debe permitir tomar acciones susceptibles de verificarse. Además, debe ser especifico y permitir afirmaciones sobre los hechos. En cuanto a la autoridad, los juicios deben tener en cuenta el contexto y deben tener sentido al interior de él. 
Segundo, el juicio depende de un criterio o un estandar; UNESCO (1994) definió que como criterio, la calidad se vincula a la determinación de conocimientos o habilidades fundamentales, deseables para un área determinada, así como a formulaciones precisas de lo que se debe saber y hacer en situaciones específicas. Como estandar de medición debe seguir asociada al nivel de logro o escalas continuas que determinen los niveles de competencia. 
En este caso particular de la evaluación de la propuesta curricular, nos ubicamos en el juicio sobre la base de criterios cualitativos a partir del análisis del contenido. 
Formación y Calidad 

Siendo el curriculum el instrumento fundamental para convertir la intencionalidad educativa en acción transformadora de la realidad, es necesario identificar desde la calidad, cuáles son las demandas de un profesional de la educación. Actualmente se define al profesional, como aquel capaz de resolver problemas específicos, pertinentes a un ámbito sociocultural dado, lo que implica tomar decisiones autónomas basadas en la ciencia, aplicando procedimientos sólidamente validados por un conocimiento. En este sentido, todo profesional con competencia tiene cuatro dimensiones: saber hacer, saber pensar, saber convivir y un saber ser profesional, que integra las dimensiones anteriores. 
Los procesos de formación son claves para la generación de las competencias señaladas. Según Gyslin (1994) esto se debe a dos razones fundamentales: en primer termino, durante el proceso de formación se produce un aprendizaje y una apropiación de un conjunto de saberes distintivos. En segundo lugar, los saberes permiten una clasificación y categorización de las posibilidades de actuación, pero además jerarquiza lo que es importante de lo secundario. El saber profesional puede ser conceptualizado como un sistema subjetivo de estructuras, esquemas, percepciones, conceptos (saber pensar) y acciones interiorizadas de procesos especiales (saber hacer). Un proceso de formación, a su vez, debe definir también la identidad o perfil del profesional de la educación (saber ser) y los sujetos que pasan por el proceso de apropiarse de esa identidad, así como el reconocimiento y valor social de ella (saber convivir). 
Los requerimientos o demandas profesionales globales actuales van más allá de la mera aplicación de técnicas y de visiones atomizadas y segmentadas de la realidad. Las demandas provienen de necesidades específicas de transferir a la educación calidad y equidad, así como de producir transformaciones en el orden económico mundial y en los conocimientos movilizados por una sociedad global, pero que requiere de la autoafirmación y de la identidad local. 
Cuando se ven las demandas específicas de los sistemas escolares, donde el profesor es el profesional experto, se plantean nuevos problemas, como el ya señalado de la masificación, que genera, como consecuencia, la descentralización y privatización de la educación. Esto incrementa la heterogeneidad, lo que implica a su vez la necesidad de generar o crear nuevas metodologías de enseñanza que se adecuen a las distintas realidades locales. Se ha generado también la necesidad de descentralizar las decisiones curriculares, planteando problemas tan importantes como tomar decisiones acerca de planes y programas; se tiende a que cada centro educativo sea responsable de su proyecto curricular. Todo esto supone exigencias profesionales antes no planteadas. 
En cuanto a las demandas socioculturales, se le plantea al sistema escolar a través del profesor, la necesidad de enfatizar en aprendizajes de habilidades y lenguajes para manejar mundos complejos y dinámicos. Se requiere, además, formar la ciudadanía sobre una base valorativa y ética que favorezca la integración social. 
Esto será posible, sólo si el maestro, en su desempeño profesional y como producto de su formación, se orienta por un modo de hacer que parta de una reflexión crítica, autonomía de sus decisiones, en la flexibilidad para coordinar diversos puntos de vista, así como la capacidad para generar respuestas individuales y sociales que sean reales contribuciones a la sociedad y a la cultura. 
Asimismo, el proceso de formación debe orientar su modo de pensar considerando sus habilidades, destrezas, competencias y aprendizajes significativos que le permitan construir nuevos conocimientos. 

Curriculum y Calidad 

Cuando se ingresa a la problematización del curriculum de formación de profesores desde el desarrollo del pensamiento educativo, se hace necesario también hacerlo desde el contenido. Siguiendo a Harnett y Naish (1988), quienes hacen un análisis histórico de los saberes educativos que han estructurado y estructuran la formación de docentes, podemos ver que estos, según ellos, se pueden clasificar en tres grandes disciplinas: básicas, intermedias y aplicadas. 
Las disciplinas básicas según estos autores son la filosofía, la antropología, la psicología, la sociología y la historia. A pesar de ser básicas, ellas cumplen un papel relativamente escaso en los estudios de educación. 
Las disciplinas intermedias se derivan de las básicas y tienen la finalidad de complementar o reemplazar a las básicas en cuanto se proyectan a la educación. Estos son, por ejemplo, la filosofía de la educación, la psicología educativa, la antropología y sociología de la educación o historia de la educación. Estas disciplinas dan un apoyo específico a la educación, además de reivindicar su propia naturaleza dándoles mayor significado y prestigio como disciplinas básicas. Esta es una tendencia de los contenidos hacia la calidad. 
Las disciplinas aplicadas, según los autores, son aquellas cuyo contenido es adecuadamente seleccionado y modificado a partir de las disciplinas básicas o intermedias; son prescriptivas y orientadas a la solución de problemas educativos específicos. Estas se convierten en teoría curricular, gestión educativa, manejo de aula, metodologías de enseñanza, etc. 
El problema en la formación de maestros en nuestra realidad, es que estas tres dimensiones no han funcionado articuladamente. En el caso de las disciplinas básicas, por ejemplo, se ha entendido que sus contenidos deben ser adecuados al maestro, lo que siempre ha supuesto reducirlos y simplificarlos gratuitamente. En el caso de las disciplinas intermedias, los esfuerzos han sido escasos y son muy pocos los contenidos básicos orientados a la educación. Todo esto ha determinado dificultades en la asimilación crítica y por lo tanto en la aplicación de los fundamentos teóricos. 
La naturaleza teórico-práctica de los saberes pedagógicos, plantea al docente la necesidad continua de encontrar los puntos de equilibrio entre la "racionalidad" y la "razón", entre lo tecnológico que busca la eficacia y la eficiencia de los procesos y procedimientos para resolver los problemas educativos, y los valores humanos que justifiquen la utilización de determinados procedimientos que guían su práctica. 
Según Avalos (1994), el campo específico de la educación en América Latina que permitirá afrontar críticamente el problema del conocimiento y la técnica, se encuentra epistemológicamente poco desarrollado, esto se debe a una falta de problematización de la acción educativa en cuanto a esta relación. El análisis epistemológico en nuestros países se centra sólo en la acción del fenómeno educativo en la sociedad y no considera la acción de hacer en la educación, es decir, no se reflexiona sobre la praxis docente. 
Esta carencia, según Avalos, puede explicar la sobrevaloración que adquieren elementos que ayudan al acto educativo general como, la investigación y la planificación, entre otros, en desmedro de los de la realización del mismo acto educativo, es decir del hecho didáctico. Además, el autor considera que esta situación sería la causa de la dificultad del diálogo interdisciplinario e interprofesional, que lleva al maestro a utilizar recursos de autoprotección y autoregulación que se manifiestan al asumir la educación sólo para los educadores. 
El saber pedagógico organizado a través del currículo, lleva a considerar el análisis del contenido de estos saberes. Shulman (1992) hace una aproximación a los que él considera como formando parte de un núcleo fundamental necesario para que un profesor sea competente. Estos serían: 
• Conocimiento de los contenidos (lo que debe enseñar). 
• Conocimiento pedagógico general (los principios de enseñanza, las estrategias de gestión y organización de clases). 
• Conocimiento curricular de planes y programas (considerado como instrumento de trabajo). 
• Conocimiento pedagógico de los contenidos (como organización especial del contenido y la pedagogía que subyace. Lo que difiere profesionalmente). 
• Conocimiento de quienes tienen que aprender (características psicosociales). 
• Conocimiento de contextos educacionales (el manejo de grupos en el salón de clase, gestión y financiamiento, y características de comunidades locales y culturales). 
• Conocimiento de los fines y objetivos de la Educación (los valores, la fundamentación histórica y filosófica). La propuesta descrita es considerada y asumida por muchos centros de formación en América Latina, agregándole la dimensión valorativa. Según Pascual y Rodríguez (1995), esta dimensión es clásicamente considerada en los perfiles profesionales; se reconoce en éstos la importancia de la dimensión ética como parte fundamental del ejercicio profesional y que, sin embargo, no ha sido considerada en ningún plan de estudios como un área de formación específica. Se señala que, como contenido, debe estar presente en todas las áreas, y, según los autores mencionados, su ausencia determina que se inicie el proceso de formación asumiendo que la educación "es responsabilidad de todos y termina siendo responsabilidad de nadie". 
En la organización de contenidos, desde la calidad de la educación, es necesario plantear el futuro que deben enfrentar los profesionales en el proceso de formación, para así anticipar las nuevas demandas que se le harán. 
Las nuevas tendencias educativas refuerzan el papel de la escuela como institución destinada fundamentalmente a la transmisión y apropiación de saberes ordenados y sistematizados. Según los especialistas el éxito y la innovación de esta empresa será el producto de una doble articulación; por un lado, el eje de la unidad que promueve la integración y, por otro lado, el eje de la descentralización que reconoce la diversidad. 
La nueva concepción de la escuela como organización con cierta autonomía, es el proceso más significativo; este enfoque busca resolver problemas burocráticos poco efectivos y con excesiva reglamentación, que ven los fenómenos educativos como homogéneos en realidades locales muy heterogéneas. 
Se busca ahora que, a través de un proceso de descentralización, la institución educativa se convierta, según Abrile de Vollmer (1994), en una estructura definida por las siguientes características: 
• Un espacio de democratización y participación de la sociedad y un punto de contacto entre los sectores populares y el Estado. 
• Un estilo de gestión a nivel local, diferente y flexible en su organización escolar. 
• Un ámbito con capacidad de decisión para formular un proyecto educativo orientado a construir su propia identidad. 
• Una experiencia que permite el desarrollo de capacidades para la gestión pedagógica, orientada a la calidad de los resultados pedagógicos. • Un espacio de poder para organizar la oferta educativa y combinar el uso de recursos humanos técnicos, físicos y financieros, de acuerdo a las necesidades y oportunidades. 
• Un ámbito para ejercer un desempeño institucional eficiente que rinda cuentas a su comunidad. 
• Un espacio que para constituir la democratización de las relaciones institucionales, logre consensos en la negociación y el control social y comunitario. 
• Un espacio para desarrollar capacidades para la articulación orgánica con las instancias regionales y nacionales. 
Estas, consideramos, serán las demandas en el futuro próximo que el profesional de la educación, ahora en proceso de formación, debe anticipar y recibir los instrumentos para afrontarlas. 
Rol y Curriculum 

El rol más importante que se le asignan actualmente a la educación como sistema, consiste en la creación de una ciudadanía educada. Wise y Darling-Hammond (1984), señalan que ello implica ciertos niveles generales como: socializar a las nuevas generaciones a partir de valores y de una cultura común, y así prepararlos para la ciudadanía y para la vida del trabajo. 
Estas demandas llevan necesariamente a formular nuevos programas de capacitación para los maestros, agentes sociales responsables de esta transformación. Según Gyslin (1994), se exige socialmente al maestro mejores niveles de profesionalización para cumplir con las metas de calidad para la educación. Se busca la autonomía profesional del docente, que le permita pasar del rol del funcionario (o técnico), a un modelo autónomo que se caracterice por la capacidad del profesor de integrar situaciones, proponer y desarrollar cursos de acción adecuada a contextos determinados, en colaboración con otros profesionales. Esto implica necesariamente superar el nivel de profesional artesanal o técnico, para pasar a un modelo de "agente reflexivo" (Zeichner 1987, Gysling 1994). 
Las demandas de un nuevo rol son tanto internas como externas. Las internas provienen del propio sistema escolar que exige, por presión de la calidad y la equidad, formas pedagógicas altamente eficientes, con metodologías flexibles que permitan responder a la heterogeneidad de la clase, así como a la necesidad de tomar decisiones curriculares que impliquen capacidad para flexibilizar y diversificar el curriculum. 
La demanda externa es socio-cultural, y exige al profesor la necesidad de generar aprendizajes de habilidades y lenguajes para poder ubicarse en mundos complejos y dinámicos, más que conocimientos estáticos y poco útiles. Por otra parte, se le exige que forme ciudadanos con base ética y valorativa que permitan la integración social. 
Existen, como se puede apreciar, nuevos espacios de decisión profesional determinados por las condiciones socio-culturales y temporales del tercer milenio. Estos espacios requieren de procesos de formación profesional y de su mantenimiento y actualización continuo, pues la velocidad de los cambios así lo exige. Dentro de los grandes aspectos del rol pedagógico en su componente procedimental (modo de hacer) emergen tres grandes dimensiones: pedagógica, organizativa y de gestión. 
En lo pedagógico debe ser capaz de: 
• Elaborar su propio proyecto educativo, recogiendo las demandas de su comunidad y articulándolo con la política y los planes curriculares. 
• Seleccionar aquellos objetivos y contenidos específicos adecuados a los intereses de su contexto, que se articulen con los mismos exigidos para el nivel nacional. 
• Conducir los procesos de aprendizaje en el marco de las nuevas orientaciones didácticas, haciendo uso de medios y materiales pertinentes. 
• Seleccionar actividades extracurriculares propuestas por la comunidad. 
• Auspiciar la participación de la comunidad para la determinación de los logros de aprendizaje. 
• Evaluar los resultados de la calidad de los aprendizajes de sus alumnos. 
En lo organizativo: 
• Optimizar el tiempo educativo para mejorar la calidad de los logros educativos. 
• Movilizar recursos de la comunidad para buscar formas de financiamiento que repercutan en los logros educativos. 
En la gestión: 
• Ejercer modalidades democráticas como formas de autonomía para ejercer el poder y el control interpersonal. • Organizar la estructura con mecanismos de emulación y participación de todos los miembros de la comunidad educativa. 
El análisis de la calidad, como lo señala Edwards, debe explicitar conceptualmente los elementos que se consideran para juzgarla. En este caso, la aproximación conceptual que se ha desarrollado, será la que organizará la aproximación evaluativa de la calidad de la currícula de formación docente. 
Aproximación Documental 

La formación magisterial es asumida como responsabilidad por el Ministerio de Educación, que la reglamenta a través de la Ley General de Educación. En una investigación realizada por INTEREDU (1993), se identificó en la ley, en el acápite de los Institutos Pedagógicos Superiores, un nivel de especialidad y detalle de lo que es el curriculum, el perfil, los contenidos, la organización, el tiempo de formación, entre otros, produciendo este una rigidización y un obstáculo para asimilar y transformar los componentes de la formación del maestro, sobre todo en el de los contenidos, en un momento histórico caracterizado por la velocidad de los cambios, en el plano de la ciencia y la tecnología. 
Los documentos curriculares, objeto de análisis, tienen un antecedente atípico e importante en nuestro medio, y es que nacen de una propuesta con base empírica denominada Modelo Curricular para la Formación y Profesionalización Docente en Educación Bilingüe Intercultural (1993). Este modelo se construyó partiendo de las demandas específicas de los profesores de educación bilingüe-intercultural. 
Primer Documento 

Sobre la base del modelo reseñado anteriormente, en 1995 se elabora la Propuesta de Estructura Curricular Básica de Formación Magisterial para la Especialidad de Primaria (García, Lozano, Valiente). En este caso, además, se toman en cuenta la experiencia de tres institutos experimentales, considerados por las autoras, como los que reportan logros más significativos en la formación de maestros. 
La estructura de esta propuesta, se inicia con el análisis diagnóstico del curriculum oficial vigente de formación magisterial. La información analizada permite obtener datos relevantes respecto a la situación de la actual formación docente. Entre los principales indicadores de problemas se reportan los siguientes: • Escasa formación en investigación 
• Escasa y diferida práctica docente 
• Excesiva cantidad de asignaturas 
• Contenidos fragmentados 
• No se trabaja por competencias 
• Grave desconexión con la realidad pluricultural del país, y 
• Escaso contacto con la comunidad contextual. 
Se puede apreciar en este diagnóstico que los problemas identificados presentan algunos rasgos de identidad con los problemas mencionados en la aproximación conceptual. 
La propuesta describe, posteriormente, lo que se denomina Lineamientos de Política Curricular, estos se desprenden de las conclusiones del diagnóstico y son orientadores para la reelaboración curricular. Se promueven los siguientes lineamientos: 
• Formación en la investigación 
• Práctica docente 
• Enfoque interdisciplinario 
• Pocas áreas globalizadas 
• Perfil del egresado en base a competencias 
• Curriculum básico con contenidos mínimos nacionales 
• Adecuado al nivel para el cual forma maestros 
• Contacto con la comunidad 
A partir de los lineamientos se pasa a la identificación del perfil profesional del egresado de formación magisterial. Este es identificado a través de 20 rasgos distintivos, presentados de manera descriptiva y enumerativa. 
Se organiza posteriormente la matriz de la estructura curricular básica. En el eje horizontal de la matriz figuran las tres grandes funciones del docente: Facilitador del Aprendizaje, Investigador y Promotor Comunal; éstas no son descritas, ni explicadas conceptualmente como se hace en el caso de las áreas y subáreas y también en el perfil. En el eje vertical se especifica bajo el rotulo de áreas de dos tipos de contenidos que deben manejar los futuros maestros. Uno, determinado por las bases teóricas, tecnológicas y operativas de la carrera; la educación que se considera aquí como área integradora. El otro contenido se refiere a lo que deben lograr sus alumnos y son descritos en términos de procedimientos metodológicos, evaluación y orientación. Este se hace a través de cinco grandes áreas: sociedad, ecosistema, educación religiosa, comunicación integral y matemática. 
La carrera está conformada a partir de una estructura básica de tres grandes etapas que son descritas como metas a ser logradas. Igualmente se describen la distribución del tiempo, el sistema de créditos y el plan de estudios organizado. El documento culmina con el título: Organización de contenidos diversificados. Aquí sólo se señala la que será realizada por cada institución. 
La propuesta incluye, a manera de anexo, un Plan de Implementación de Curriculum, donde, además de identificar a la entidad responsable, el ámbito de ejercicio, el tiempo y la población beneficiada, se fundamenta y se definen objetivos, así como estrategias, recursos y organización. 
Segundo Documento 

Este año la Dirección Nacional de Formación y Capacitación Docente del Ministerio de Educación, publica como documento de trabajo bajo el título de Curriculum de Formación Docente para la Especialidad Primaria, una nueva propuesta que se basa en la anterior. Esta presenta cambios que son necesarios de explicar a fin de poder hacer el análisis comparativo de ambas. 
El primer cambio de este documento es la inserción de una introducción. En ella se plantean los propósitos del curriculum respecto a los beneficiarios. Se especifica que esta propuesta debe abrir mejores posibilidades para la formación docente a través de selección y organización de contenidos con orientación interdisciplinaria y en relación con el mundo de la producción. Para ello recoge la experiencia del PEEFORM y de su sistema agroecológico escolar. Se señala que la práctica docente debe ser intensiva, iniciándose desde el primer año. Igualmente ocurre con la investigación que cruza toda la carrera de formación. Se manifiesta que la evidencia empírica en este campo es asimilada y recogida de la experiencia del centro de formación de Monterrico. 
Se culmina esta introducción, enfatizando la conexión con la realidad plural del país y con la comunidad contextual, a través de la investigación-acción. Se relaciona el ecosistema con la defensa del medio ambiente y el aprovechamiento racional de recursos. Se encuentra en esta fundamentación los mismos elementos de la propuesta anterior, pero con mayores evidencias empíricas. En cuanto al perfil del egresado se mantienen las funciones anteriores de facilitador del aprendizaje, investigador y promotor, pero ahora son cruzados con las competencias o saberes auspiciados por UNESCO (1993) para la educación mundial como son: saber ser, saber convivir, saber pensar y saber hacer. Ello da como resultado un sistema de clasificación para operacionalizar el perfil, con lo cual permite pasar de la enumeración de rasgos a convertirse en una estructura. 
Las áreas se independizan de la articulación con las funciones de facilitador, investigador y promotor. Estas son las mismas del documento anterior, a las que se le ha agregado una nueva, respecto a lo que se debe enseñar a los alumnos: Sociedad, Ecosistema, Educación Religiosa, Comunicación Integral y Matemática, siendo la nueva Trabajo y Producción. La educación, en este caso, también figura como área integradora. La descripción de cada una de ellas y la de las subáreas se mantiene idéntica. 
La estructura de la carrera es, de la misma forma, en tres etapas. Se mantiene la distribución de los tiempos y los créditos. Se introduce un nuevo componente denominado Cartel de Alcances y Secuencias para cada una de las áreas, permitiendo ello tener una visión de conjunto más clara del proceso de formación. 
Un componente nuevo es el acápite metodológico de base constructivista, orientado a la estructuración de los modelos metodológicos pertinentes. Este elemento figura como relativamente independiente del resto del documento. 
Un punto desarrollado y no considerado en la propuesta anterior, es el de la evaluación. Se definen, las metas evaluativas y los tipos de evaluación, pero, como en el caso anterior, queda independiente de la estructura global del documento. 
Emerge como novedoso en el D2, el tema de la diversificación. Allí se dan orientaciones generales de carácter prescriptivo de lo que se debe y no se debe hacer. Se señalan quienes son los responsables de efectuarla, así como, la conveniencia de la consulta para la diversificación. Este punto, al igual que el de metodología y evaluación, queda como independiente del documento. 
El D2 concluye además con los sílabos de I a IV ciclo. La organización que se propone, busca la identidad en la presentación de todos los contenidos. Se considera así: datos informativos, fundamentación, objetivos, contenidos, metodología, evaluación y bibliografía. En un enfoque evaluativo de la calidad, la presentación documental, es tan importante como la conceptual para analizar propuestas curriculares. A lo largo del análisis que sigue los documentos serán dominados como D1 y D2. 
Aproximación Metodológica 

Diseño 

Se trata de una evaluación cualitativa que, por la naturaleza textual del objeto, se ubica en el análisis de contenido. 
Muestra 

En el análisis de la calidad es importante hacer la distinción de cuáles son las unidades de análisis que se están considerando. Esto es importante por dos razones: primero, porque el análisis de la calidad comprende dos grandes ejes: el macro y el micro análisis. Segundo, porque al abordar la calidad, la consecuencia natural es un conjunto de recomendaciones para mejorarla. 
Por las consideraciones expuestas, la muestra está constituida en este caso por tres unidades de análisis. La primera por los dos documentos curriculares presentados en la aproximación documental, que denominamos D1 y D2. La segunda por investigaciones y estudios realizados en torno a la formación magisterial. La tercera por las propuestas curriculares de universidades de otros contextos diferentes al nuestro. En todos los casos se consideran los niveles macro y micro. 
Instrumento 

Está constituido por cinco matrices de análisis de contenido, construidas a partir de diversos indicadores para el análisis de calidad. La primera corresponde a los componentes de calidad propuestos por Sallis (1993). La segunda se refiere al análisis de las dimensiones de la calidad dentro de los parámetros propuestos por Frigerio, et.al. (1992). La tercera, al análisis de las decisiones profesionales propuestos por Pascual y Rodríguez (1995). Estas tres matrices corresponden al nivel de análisis macro. El nivel de análisis micro se hace con la cuarta que corresponde al análisis de los contenidos curriculares a ser enseñados, siguiendo a Hernett y Naish (1988). 
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La última parte de Shulman (1992), se denomina Núcleo Fundamental de Conocimiento. 
Procedimiento 

• Se revisó literatura en torno a la calidad educativa y la formación docente. 
• Se revisaron los documentos, objeto de análisis, D1 y D2. 
• Se construyeron las matrices de análisis de contenido a partir de una derivación conceptual. En todos los casos se analiza la presencia (SI), la ausencia (NO) y la presencia parcial (P). 
• Se analizaron los documentos curriculares D1 y D2 a la luz de las matrices. 
• Se analizaron las investigaciones realizadas en torno a la formación magisterial, considerándose las propuestas curriculares de contextos externos a nuestra realidad. Aproximación Evaluativa 

El análisis de la calidad, como ya se ha señalado anteriormente, exige la distinción de las unidades de análisis, macro y micro. De esta forma, los tres primeros componentes corresponden al nivel de análisis macro y los dos últimos al nivel micro. 
Componentes de Calidad 

La primera aproximación de carácter macro corresponde a los indicadores propuestos por Sallis (Ver Matriz Nº 1), que analizan la totalidad de una propuesta en componentes como calidad del diseño, calidad del proceso y calidad del resultado. 
El diseño de una propuesta de calidad, según Sallis, debe incluir, además, el proceso y el resultado, como elementos articulados e interdependientes. Ambos documentos cumplen plenamente con el requisito del diseño de los contenidos curriculares que deberán ser implementados. Sin embargo, el proceso y el resultado no son considerados en los documentos como elementos constitutivos. Emergen componentes, sobre todo en el D2, que van más allá del diseño del proceso y que podrían haberse constituido en el inicio de éste, como segundo momento de la propuesta. 
En cuanto al proceso en sí mismo, como forma de organización de los distintos factores que conduce al logro del resultado, encontramos en el D1 una propuesta de implementación lo suficientemente explícita y organizada que daría inicio a la prueba del diseño curricular generado. El D2, en la práctica, llega más allá que el D1, en cuanto la propuesta está siendo objeto de pruebas de campo en Institutos Pedagógicos denominado Plan Piloto. Sin embargo, el proceso no figura descrito como elemento constitutivo de la propuesta y por lo tanto, no puede ser objeto de evaluación. 
La descripción del resultado como componente macro de la calidad, también es omitida en los dos documentos. El mismo, para ser juzgado, requiere la explicación de las condiciones del input. En este caso la omisión se refiere a los procedimientos y métodos del reclutamiento y selección de los futuros maestros. 
Dentro de la problematización mundial de la formación de formadores, el componente del input es considerado como crucial, sobre todo por la baja demanda de la carrera y por la oferta cada vez más amplia y menos exigente. Estas características del input, según Schiefelbein (1994), pondrían en riesgo cualquier propuesta innovadora. 
Igualmente, este resultado tiene que ver con el perfil de salida y los criterios que determinan su calidad. Encontramos en ambos documentos el perfil al inicio de las propuestas, pero no se sabe cómo se determinará su calidad a la salida del proceso de formación. 


Dimensiones de la Calidad 

El análisis de las dimensiones de la calidad es el segundo análisis macro. Este se presenta más dinámico que el de los dos componentes de la calidad ya reseñados. La naturaleza procesal de las dimensiones reporta carencia en el funcionamiento. En la matriz se describen como indicadores cualitativos a los estilos en la planificación y en la gestión, a las formas de evaluación, a la facilidad de acceso del aprendizaje y el clima (ver Matriz No.2). Todos estos componentes, sólo pueden ser evaluados en el proceso. Al no haber sido considerado éste, las omisiones en muchos de los indicadores resultarán obvias. La participación en la toma de decisiones, autonomía, flexibilidad para innovar y formas de co-responsabilidad,figuran parcialmente, pues están implícitos en ambos documentos, básicamente en el perfil. No se encuentra la correspondencia de éstos en la descripción de las áreas y subáreas. 
Los indicadores de objetivos y metas del sistema de capacitación, están claramente definidos. Si se consideran los resultados como forma de medir la calidad, habría que evaluar los proyectos educativos generados después del programa de formación. 
Todos los indicadores propuestos para analizar la dimensión de la calidad pueden ser operacionalizados en el resultado final y sería una de las medidas que deben implementarse para determinar la efectividad de la propuesta. 


Orientaciones para la Transformación de los Currículos y Proceso de Formación Docente 

El análisis de contenidos que resulta de la aplicación de la matriz generada a partir de Pascual y Rodríguez, (ver Matriz No. 3), para determinar las orientaciones para la transformación de los currículos en los procesos de formación a nivel macro, nos permiten identificar lo siguiente: 
Respecto al primer indicador; componentes para la transformación del perfil profesional, encontramos que ambos documentos presentan todos los componentes. En el D1, el subcomponente que se encuentra parcialmente implícito se refiere al compromiso que debe tener el docente con el aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes. Este aparece en varias formulaciones, pero no se evidencia explícitamente como en el caso del D2, donde sí figura, básicamente en el perfil; en la dimensión del saber convivir. 
En cuanto al segundo indicador; dimensiones necesarias para la transformación del curriculum, los dos documentos señalan, explícitamente, la necesidad de orientar el curriculum hacia la práctica. Esta orientación es formulada como punto de partida para la elaboración de las respectivas propuestas. 
La incorporación de la dimensión valorativa no se encuentra como un contenido explícito en ninguno de los dos documentos. En este caso, se observa lo referido por Avalos, quién señala que es frecuente encontrar esta dimensión en las estructuras curriculares tradicionales como un componente del perfil, pero no como una competencia a ser desarrollada. 
La nueva concepción epistemológica emerge tenuemente en el D2, ubicándose dentro del constructivismo. Esta posición, al ser explicitada, encuentra su espacio en el área de investigación como forma de obtener y construir nuevos saberes, pero sin afectar la estructura de los contenidos pedagógicos. Esta falta de articulación, le hace perder su significado constructivista pleno. En el D1, esta dimensión no es explicitada; se considera la investigación de manera instrumental, más que como una estrategia para la construcción de nuevos saberes. 
La integración entre la disciplina y la pedagogía en el D2, es considerada como una subárea bajo el rubro de currículo y matemática, currículo y comunicación integral, etc; allí se explicita como meta a ser lograda. Ahora bien, al analizarse el contenido de los programas específicos (sílabos), se encuentra que en los objetivos no figura este componente, lo que le hace perder consistencia. En el D1 figura declarativamente bajo el mismo rótulo. En este caso no existe un desarrollo de los programas curriculares (sílabos) que permitan efectuar la comparación. 
Respecto al tercer indicador; saberes y competencias requeridas, encontramos, respecto al subindicador referido al dominio de su disciplina, tanto en el contenido como en la estructura, objeto, lógica y base metodológica, que en el D1 figura en los componentes del área y de la subárea, pero no en el perfil ni en la evaluación general. En el caso del D2, este subindicador figura además en el perfil, en lo que se relaciona con el saber hacer y en la evaluación propuesta en los sílabos de los programas específicos. Aquí, la evaluación está organizada siguiendo la taxonomía de logros intelectuales, actitudinales y psicomotrices. 


En torno al dominio de la didáctica, ambos documentos consideran esta componente de manera declarativa en las áreas y subáreas de currículo. Sin embargo, en el D2, donde se presentan los programas desarrollados, no figura como saberes prácticos que se evidencian en la evaluación. Este hecho es interesante si se tiene en cuenta que el constructivismo, como movimiento pedagógico, orientado a definir el núcleo epistemológico de la educación, considera a la didáctica como parte inherente del dominio pedagógico. 
El dominio de estrategias significativas es considerado en los documentos bajo el nombre de aplicaciones. En el D2, además figura como un componente denominado metodología. El análisis de éste, permite visualizar que en la transferencia del conocimiento declarativo al procedimental, no es tan clara como en la presentación de programas desarrollados. En estos últimos se encuentra una mejor especificación y mayor transferencia práctica. Es importante señalar aquí la ausencia de contenidos que permitan al profesor resolver problemas específicos de aprendizaje en matemática y lectoescritura. Estos contenidos figuran con mucho énfasis en los programas curriculares de otros contextos. El último subindicador, referido la a la habilidad y disposición general del estudiante de educación, solo figura en el D2, siendo considerado parcialmente como un componente en los indicadores de la evaluación del programa de matemática (sílabo). 
El análisis macro de las orientaciones para la transformación de los currículos y los procesos de formación, evidencian una mejor y más clara orientación práctica en el D2. 
La calidad y la naturaleza de las disciplinas 

El análisis micro de la calidad en los procesos de formación, nos ubica en los contenidos curriculares básicos a través de los cuales aquéllos se llevan a cabo. Para analizar este aspecto se generó una matriz a partir de la propuesta de Harnett y Naish (ver Matriz No 4). 
Es interesante observar que las disciplinas básicas que conforman los currículos convencionales, no están presentes en ninguno de los documentos, salvo el caso de psicología que sí figura y tiene un espacio independiente, articulado de una manera relativa. En los ciclos I, II y IV, figura con Psicología Evolutiva I y II, Teorías de la Personalidad y Teorías del Aprendizaje. Aquí, por la naturaleza de los títulos, se puede observar que se conserva la unidad básica de la disciplina. 
Las disciplinas intermedias están presentes en el área de Educación y se señala que, a partir de ésta, se debe hacer un enfoque global del proceso social de educación que "debe impulsar el compromiso del futuro maestro con la educación de su pueblo" 
El análisis de las disciplinas intermedias sólo es posible en el D2 y es por la inserción en la propuesta del cartel de alcances y secuencias. En este área figuran contenidos clásicos como Psicología Aplicada a la Educación (nivel V), y Práctica Profesional. Contenido novedoso resulta ser el de investigación que, junto a la práctica profesional, debe cruzar todo el proceso de formación. 
Las otras subáreas de Educación, se ubican mas bien en el nivel de las disciplinas aplicadas. El contenido de Teoría de la Educación tiene un eje histórico, mas no antropológico ni sociológico. Estos dos contenidos son considerados actualmente como importantes en la denominada formación "multicultural". Se considera la interculturalidad del país en el ciclo VI. 
Se puede apreciar en este nivel, una sobrecarga de contenidos importantes. Esto puede dificultar su asimilación y quedarse como meros aprendizajes declarativos, distantes de los saberes procedimentales necesarios para una educación de calidad. 
La otra subárea es Currículo, Tecnología y Gestión, contenido interesante y nuclear para la identidad profesional pero excesivamente amplio y general para ser trabajado sólo en tres ciclos (III, IV y V). En este caso resulta necesario articular este contenido con las competencias que se quieran lograr en el saber hacer. Se puede apreciar a este nivel una falta de claridad respecto a la naturaleza del eje integrador denominado educación. 
Las disciplinas aplicadas propiamente dichas, en este caso la constituyen la organización de los conocimientos que deben ser trasmitidos, sus metodologías y sus formas de gestión. En este caso se encuentra el mayor énfasis, tanto por el tiempo asignado, -cruzan todo el período de formación-, como por la forma en que se han organizado, produciendo una estructura de grandes áreas de conocimientos a ser transmitidos. Esta organización responde a la necesidad de reducir contenidos, como se señala en los documentos D1 y D2. 
Estas áreas, como ya se ha señalado, son Ecosistema, Sociedad, Educación Religiosa, Comunicación Integral, Matemática y Trabajo y Producción. Al interior de ellas se consideran tres componentes básicos: el contenido y su relación con el curriculum, los conocimientos del área y, finalmente sus aplicaciones. 
La extensión de las áreas no permite observar el núcleo pedagógico, la didáctica se encuentra descrita de manera general bajo el rótulo de Metodología. Si bien los contenidos son explícitos, los niveles de organización no permiten ver claramente lo que los epistemológicos de la educación están reclamando bajo el nombre de "hacer pedagógico". 
Es necesario remarcar el cambio estructural que se ha producido en los currículos de formación analizados con relación a los programas tradicionales. Ambos documentos dan énfasis al núcleo de disciplinas aplicadas. Sin embargo, valdría la pena, reflexionar sobre la necesidad de mayor claridad epistemológica, de la posición y el status de la educación que demanda y exige la aproximación interdisciplinaria, rescatando el hecho didáctico como núcleo de la identidad del quehacer pedagógico. 
Es importante señalar que, tanto en el papel asignado en las propuestas a la investigación, como en el contenido de la psicología, deben ser discutidos y analizados a fin de convertirlas realmente en disciplinas intermedias. 


La calidad y el núcleo fundamental de conocimientos 

El análisis del contenido de la matriz desarrollada a partir de los indicadores del núcleo fundamental de conocimientos de Shulman (ver Matriz No. 5), permiten ingresar más específicamente a los contenidos. Siguiendo los indicadores de la matriz encontramos lo siguiente: 
Respecto a las competencias, ambos documentos explicitan claramente lo que se debe enseñar, es decir el conocimiento de los contenidos particulares. Sin embargo, el conocimiento pedagógico general se encuentra subordinado y es asumido en la dimensión de Curriculum, Tecnología y Gestión, generando esto una atomización de un componente que ahora se considera clave para la identidad del profesor. 
El Conocimiento del Curriculum, es considerado en ambos documentos. En el D2 se llega a explicitar el contenido bajo el nombre de Curriculum y Microplanificación en el III Ciclo, cuya ubicación demuestra que éste no es visto como instrumento de transformación, pues para ello debería haber sido una de las dimensiones que cruza la formación e integra los contenidos. 
El Conocimiento Pedagógico del Contenido está considerado en los documentos bajo el rótulo de "áreas". Al interior de ella figuran las subáreas del currículo como: Ecosistema y Currículo; Comunicación Integral y Currículo, Matemática y Currículo. En el caso de Educación Religiosa y Trabajo y Producción no ocurre lo mismo. 
El conocimiento de quienes tienen que aprender, está claramente explicitado en el contenido de la subárea de psicología, y sólo es posible evaluarla en el D2. En el D1 se encuentra implícito dentro de las fundamentaciones generales. 
El conocimiento de los contextos educativos se encuentra explícito en el D2 en las subáreas de Macro Planificación y Gestión; en el D1 esta implícito. 
Respecto al conocimientos de los fines y objetivos de la educación, llama la atención su presencia parcial y de manera implícita en ambos documentos. Esto estaría reflejando la falta de claridad del sistema en este aspecto. Esta carencia puede ser elemento altamente significativo en el condicionamiento de la calidad, al no saberse cuál es la finalidad y cuáles son los objetos de la educación peruana; podría diseñarse una educación de calidad que, al no estar contextualizada, pierda su objetivo. 
Respecto a los valores, encontramos avances en el D2 respecto al D1 en lo que se refiere a identidad personal, como consecuencia de un afronte del perfil por competencias; esta dimensión figura en el D1 con poca claridad. 
La vocación, como indicador de calidad, remite inevitablemente a los procedimientos de reclutamientos y selección de candidatos a profesores. En los dos documentos, como ya se analizó anteriormente, no existe ningún señalamiento ni especificación al respecto. Un componente altamente relacionado con éste es la capacidad de reflexión, que es considerada en el perfil por ambos documentos, pero no como un elemento de la vocación que debería estar asociada, también, con la escala de valores. Esta es parcialmente considerada en el perfil, y debería ser explícita tanto en el ingreso como en la salida del proceso de formación docente. 



Investigación y Formación Docente 

La necesidad de evaluar cualitativamente un cambio curricular, exige hacerlo, no sólo desde el propio documento, sino también en comparación a nuevas propuestas en el nivel mundial. Esta necesidad se deriva del hecho de que un plano es el de la comparación con criterios ideales (matrices de análisis de contenido), y otro es el de las experiencias concretas. Esta comparación ha partido, como se señala en la muestra, de una revisión que comprende revistas y catálogos especializados, así como propuestas curriculares específicas. 
La información de revistas y catálogos corresponde, básicamente, a investigaciones y es analizada tomando como criterios los componentes del rol, la estructura básica de formación y los resultados a nivel macro y micro de las investigaciones. 
Todas las experiencias reportadas a este nivel, manifiestan una preocupación común: el desplazamiento del interés por el aprendizaje del niño al del profesor. Tradicionalmente, el niño ha sido el eje, situación que determinó poco interés y preocupación por el maestro. Ahora empieza por ser considerado el mediador clave entre los saberes cristalizados (cultura y conocimiento) y los nuevos saberes que debe construir el niño. Para los logros de calidad, tanto el profesor como el alumno, son importantes. 
Estas experiencias analizan y discuten, entre otros temas principales, sobre las formas de expansión del entrenamiento docente, la situación de cómo saber y decidir qué es lo que el maestro necesita aprender, qué es una preparación académica nueva y cómo formar al profesor en la multicultural. 
En cuanto a los resultados, las investigaciones a nivel macro reportan datos interesantes, siendo el tema de la democracia uno de los principales. El mismo se expresa a través de la necesidad de expandir los niveles de entrenamiento docente, a fin de evitar las diferencias de calidad entre los profesores. Hay una búsqueda intencional de profesores mejores calificados para las minorías étnicas y también la participación del Estado en la educación. Un tema recurrente es el requerimiento de un mayor acceso a la educación y hacerla universal como posición tradicional de la calidad. 
Se puede observar, desde esta visión externa, la problemática de la formación docente y la importancia que se le está dando a la interculturalidad y la multiculturalidad. Se busca el acceso y la especialización del docente, para responder, eficientemente, en este nuevo espacio. La diversidad se constituye ahora en un elemento importante en la concepción educativa de capital humano y se manifiesta en una clara orientación por descubrir las potencialidades virtuales de las minorías étnicas. 
También se pude ver en los resultados de las investigaciones, un interés por los logros y las competencias que el sistema debe generar en los profesores. Se informa, por ejemplo, que se han obtenido logros en habilidades para el manejo multicultural, además de la toma de conciencia de su importancia. 
Estos resultados permiten reflexionar en torno al tema de la multiculturalidad, sobre todo porque el punto de partida de las propuestas analizadas tiene su origen en un modelo generado por las demandas de profesores de Educación bilingüe intercultural. Estas demandas tienen hoy mayor significación en los enfoques de calidad y de democracia que la que tenían años atrás. Esto exigiría, en una realidad como la peruana, un solo curriculum de formación, haciendo explícito el componente multicultural con todo lo que él implica como problemática. Experiencias curriculares 

El análisis de las estructuras curriculares de formación de otros entornos ha sido relativamente difícil. No es habitual presentar el diseño, ni el proceso de formación. En este caso, sólo ha sido posible conseguir las estructuras curriculares de ocho países: tres de América del Sur, dos de Norteamérica y tres de Europa, que en todos los casos corresponden a programas universitarios, de los cuales en dos países de América Latina - Argentina y Bolivia- los profesores primarios no se forman en la universidad. 
El análisis de las estructuras curriculares, permite evidenciar un fenómeno interesante desde el punto de vista epistemológico: la presencia de la didáctica en todos los casos. La matemática, las ciencias, el lenguaje, son objeto de un tratamiento didáctico central (España, Canadá); en algunos casos se hace historia de la didáctica (España). Esta presencia se debe a la discusión planteada por el constructivismo, en torno a la definición epistemológica del quehacer pedagógico. Desde esta perspectiva, el núcleo está en la didáctica como acción fundamental que define la identidad profesional del docente del siglo XXI. 
Otro elemento interesante de las propuestas curriculares analizadas, es el énfasis que en la formación que se le da al docente, tiene el componente de evaluación. Lo forman tanto para evaluar logros, habilidades y competencias, como la calidad del proceso educativo. 
Tanto la didáctica como la evaluación, están considerados en los documentos D1 y D2, dentro de la subárea de curriculum y no como contenidos centrales y nucleares del proceso de formación. 
La investigación, como contenido, figura directamente aplicada a la obtención de nuevos conocimientos del hecho escolar en su aspecto cuanti-cualitativo. Es considerada como un momento en la carrera y no como una línea que cruza toda la formación, como es el caso de las propuestas analizadas D1 y D2. 
El dominio de estrategias especificas referido por Pascual y Rodríguez, tiene un espacio muy amplio en la formación de los profesores en las propuestas de España, E.E.U.U., Canadá y Francia. Figuran contenidos específicos como: Redacción del razonamiento matemático, Modelos matemáticos para la reeducación, Programas de entrenamiento cognitivo, Estrategias y dificultades en el aprendizaje matemático, entre otros. El acercamiento que en estas propuestas se hace de la matemática, permite visualizar los problemas de aprendizaje que este área genera en los niños, con independencia de la cultura, nivel socioeconómico y diferencias sociales. Resulta interesante constatar la omisión de este componente en las propuestas D1 y D2, sobretodo para una realidad como la peruana, donde los índices de repitencia son alarmantes y los promedios nacionales son tan bajos. 
El logro de las competencias básicas es un espacio que muestra con mucha claridad el énfasis que dan las diversas propuestas (España, Canadá, E.E.U.U., Francia), sobre todo en competencias específicas como matemática; ésta es objeto de tratamiento especial para asegurar niveles óptimos de calidad. En este sentido se debe tener en cuenta que el logro en matemática es la medida más importante en este momento. 
Además, se enfatiza en los obstáculos que puede tener el niño en el logro de los estándares mínimos nacionales, así como en ganar y recuperar para evitar la deserción por problemas de aprendizaje 
Las diversas propuestas analizadas presentan en la organización de los contenidos, la estructura que proponen Harnett y Naish, es decir contenidos básicos, intermedios y aplicados. Estas se centran en los intermedios y reiteran contenidos como Filosofía de la Educación, Sociología de la Educación, Antropología de la Educación e Historia de la Educación. 
La consideración de disciplinas básicas a través de los contenidos intermedios, se debe a la discusión epistemológica sobre el papel que ellas cumplen en la educación, sobre todo como generadores de las disciplinas aplicadas. Este hecho difiere del D1 y del D2, donde se centran en las disciplinas aplicadas y se omiten las básicas y las intermedias, teniendo en cuenta sólo a la Psicología y la Teoría de la Educación. 
Un hecho resalta en el análisis del D1 y el D2, es el uso del curriculum como elemento de organización pedagógica. Ambos documentos organizan los contenidos, la metodología y la evaluación de los saberes que deben lograr los niños, tomando como núcleo al curriculum, para luego pasar a un área específica del currículo, tecnología educativa y gestión, con contenidos como: micro planificación y programación curricular, entre otros. Esta forma de organizar lo pedagógico, se encuentra de una manera bastante similar a la propuesta por la Universidad de FORHAM (USA), en la División de Currículum y Enseñanza para el nivel de la Maestría, como Programa de Estudios Avanzados o Especialización Curricular. 
Es interesante, en este caso, reflexionar si el nivel de transformación de un profesor primario para escuelas estatales, multiculturales, muchas bilingües incipientes o semibilingües, requieren de una formación tan especializada en currículo no bien son reclutados y seleccionados. El desconocimiento en este caso de los requisitos para esta formación, así como las demandas específicas del sistema escolar, podrían llevar, más que a la solución de un problema, a la generación de otro nuevo. 
Conclusiones 

El análisis efectuado nos permite arribar a dos tipos de conclusiones en torno a la calidad de las Propuestas Curriculares de Formación Docente para la Especialidad de Primaria. 
La primera, que corresponde al análisis de contenido de los documentos y que es la visión desde adentro. La segunda, corresponde a la consideración de datos de investigación en torno a la formación docente y a las propuestas curriculares de otros entornos y que es la visión externa. 
Las conclusiones son organizadas en términos de ventajas y limitaciones. En relación a las primeras podemos concluir lo siguiente: 
Ventajas 

• Las propuestas D1 y D2 tienen como punto de partida evidencias empíricas importantes: El modelo generado para la educación bilingüe intercultural y experiencias de centros de formación y programas experimentales en áreas específicas. 
• Ambas propuestas han generado un espacio de formación e integración de contenidos importante a través de las áreas de Ecosistema, Sociedad y Matemática, Comunicación Integral, Trabajo y Producción y Educación. 
• Ambas consideran como punto de partida el diagnóstico del currículum oficial vigente y las carencias que éste reporta en los contenidos de formación. 
• La propuesta D2 presenta nuevos componentes explícitos para un diseño, como Cartel de Alcances, Secuencias y Programas Curriculares Desarrollados, los que significan un avance considerable respecto al D1. Limitaciones 
En relación al documento 2 

Al ser el D2 una propuesta que supera al D1 en componentes, además de ser la que está en proceso, el señalamiento de las limitaciones se van a centrar sólo en él, por ser el documento más logrado. 
• La primera gran limitación que puede ser a su vez su mayor ventaja, estriba en la especificidad de los contenidos reseñados. Sin embargo, esto, al ser reglamentado, pueden hacerle perder flexibilidad y oportunidad. 
• Presentan, en términos de los componentes de la calidad, omisiones respecto al proceso y al resultado. 
• Las dimensiones de la calidad son de naturaleza procesal, y al no haber sido definido el proceso y el resultado, no se puede determinar su calidad. 
• El análisis micro nos permite señalar, respecto a la calidad y la naturaleza de las disciplinas, que se han omitido disciplinas básicas importantes para la determinación de las aplicadas. 
• El núcleo fundamental de conocimientos y la calidad de lo que debe enseñar el profesor están encuadrados en una organización más curricular que pedagógica-didáctica 
En relación a las investigaciones 

• Se podría derivar como conclusión de que la realidad del maestro, no ha sido objeto de investigación como tal. Esto ha determinado una suerte de desequilibrio entre lo que se debe dar y lo que se necesita dar. 
• Los contenidos propuestos no consideran lo multicultural o intercultural, como aquello que debe conocer y dominar el docente. Sólo es considerado en el perfil. 
• Las competencias que debe manejar como profesor para enfrentar el siglo XXI, son temas de contenido de un ciclo (Cultura de Paz, Educación Popular, Derechos Humanos, Educación Democrática y Educación de Calidad) en el área de Teoría de la Educación. 
En relación a las Propuestas Curriculares externas 

• La incorporación del núcleo curricular en la propuesta puede ser una ventaja (novedad) o una limitación. Las propuestas externas consideran lo pedagógico como el núcleo fundamental en la definición del rol docente. • Se hace evidente en la propuesta nacional la omisión de contenidos remediables y de compensación de contenidos como matemática y lecto-escritura. 
Recomendaciones 

Siguiendo el orden de las limitaciones, las recomendaciones más importantes son: 
• La propuesta D2 para que sea un aporte en la línea de formación docente, requiere además del diseño de la propuesta, desarrollar el proceso y definir el resultado. Esto con el fin de actuar en términos de retroinformación y corregirla. 
• Discutir y fundamentar la naturaleza de las disciplinas que conforman la propuesta en términos de disciplinas intermedias y aplicadas, tomando como punto de partida a las básicas. 
• Discutir el núcleo curricular de la propuesta, a la luz de la epistemología, ya que ésta lo centra en lo pedagógico y didáctico. 
• Es necesario pensar en la posibilidad de reducir el diseño a sus elementos estructurales básicos, para evitar la posible rigidización de los contenidos. 
• Completar el diagnóstico del proceso de formación del docente con una investigación de base que recoja las necesidades del maestro, además de sus posibilidades reales de hacer frente a una propuesta como la que se presenta. 
• Introducir en la propuesta contenidos multiculturales, que puedan crear la posibilidad de un curriculum único para los profesores peruanos, expuestos a la multiculturalidad como problema social, cultural y lingüístico. 
• Considerar seriamente la inclusión de contenidos remediales o de nivelación pedagógica, para evitar la deserción y la repitencia en el sistema educativo peruano.
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