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Resumen

Este articulo presenta los resultados de investigar el
componente practico de la carrera de Educacién Ba-
sica, en una universidad chilena cuya formacién no
contempla la insercion temprana. El estudio busca
responder: {qué estan haciendo y aprendiendo los
estudiantes que participan del componente practico
de la formacién? Los resultados senalan que el mode-
lo terminal propuesto no es obstaculo para que los
estudiantes realicen tareas propias de la conduccion
de la ensefianza; no obstante, la gradualidad de estas
acciones falla, cuando la labor formativa del profesor
supervisor y el profesor guia no responden a los mo-
delos de formacion asociados al componente practico,
lo cual obstaculiza los procesos reflexivos necesarios
para alcanzar los estandares de desempefo docente.
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Transferencia a la practica

Los resultados de esta investigacion ponen el compo-
nente practico y la induccion al aula dirigida desde la
universidad y acompanada desde la escuela, como ele-
mentos formativos de alta importancia para mejorar la
calidad de la formacién inicial docente.
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Abstract

This paper presents the results of research on
the practical component of the Primary Edu-
cation degree course at a Chilean university
that does not include student placements.
The study seeks to establish what the stu-
dents who participate in the practical com-
ponent of their training are doing and learn-
ing. The results show that the model in itself
is not an obstacle for the students to carry
out teaching activities. However, the gradual-
ness of these activities fails when the super-
vising teacher and the guiding teacher do not
follow the training methodology established
for the practical component. This failure is an
obstacle in the reflection process needed to
achieve adequate standards of performance
for teaching.

Transference to practice

The results of this research show that the
practical component and the induction to
the classroom supervised from the univer-
sity and accompanied by the school are
highly important in order to improve the
quality of initial teacher training.
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Résumé

Cet article présente les résultats de re-
chercher dans le composant pratique de
la carriere d'Education Basique, dans une
Université chilienne dont la formation des en-
seignants ne prend pas en compte l'insertion
initiale. L'étude vise a répondre: Qu'est-ce-
que les étudiants sont en train de faire et
d'apprendre avec leur participation dans
le composant pratique de leur formation
d'enseignants? Les résultats montrent que le
modeéle terminal qui est proposé n'est pas un
obstacle pour que les étudiants puisent réali-
ser les devoirs propres de I'accompagnement
de l'enseignement; néanmoins, la fréquen-
ce de ces actions fait défaut, quand le travail
formatif de l'enseignant superviseur et de
I'enseignant guide ne répondent pas aux mo-
deles de formation associés au composant
pratique, ce qui empéche les processus ré-
flexifs essentiels pour parvenir aux principes
du travail d'enseignant.

Transfert a la pratique

Les résultats de cette recherche placent le
composant pratique et l'induction dans la
salle de classe dirigée depuis l'université
et accompagnée depuis 'école, en tant
que les éléments formateurs d'haute im-
portance pour développer la qualité de la
formation initiale des enseignants.

Palavras-chave autor
Supervisdo de pratica, formacdo
inicial docente, praticas
pedagogicas.

Palavras-chave descritor
Pratica de ensino, Chile, formacao
de professores, inovagoes
educacionais.

Resumo

Este artigo apresenta os resultados da pesqui-
sa sobre o componente pratico da graduacao
em Educagdo Basica numa universidade chi-
lena cuja formacao ndo contempla a insercéo
na prética. O estudo procura responder as
perguntas: o que fazem e aprendem os estu-
dantes que participam do componente pra-
tico da formacdo? Os resultados assinalam
que o modelo final proposto nao é obstaculo
para que os estudantes realizem tarefas pré-
prias na conducao do ensino. Apesar disto,
a gradualidade destas acoes falha quando o
trabalho formativo do professor supervisor e
do professor guia ndo responde aos mode-
los de formacao associados ao componente
préatico, o que gera obstaculos nos processos
reflexivos necessarios para atingir os padroes
de desempenho docente.

Transferéncia a pratica

Os resultados desta pesquisa confirmam
0 componente pratico e a indugao para a
sala de aula, dirigidos desde a universida-
de e acompanhados desde a escola, como
elementos formativos de alta importancia
para melhorar a qualidade da formacdo
inicial docente.



Introduccion

En Chile, la formacién pedagdgica del profesorado es universitaria
y como tal, las politicas educativas por demanda hacia la calidad de la
educacién también han sefalado la necesidad de mejorar la calidad de la
formacioén inicial y continua de profesores, lo cual pone el énfasis en los
formadores de formadores. En ese sentido, la actual discusién nacional
sobre el mejoramiento de la educacién se ha gestado desde la implemen-
tacién del Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente
(PFFID, 1997-2002), impulsado por el Ministerio de Educacién de Chile [MI-
NEDUC] como tema recurrente y que ha obtenido importantes avances
para la modernizacion de las carreras de pedagogia que ofrecian diecisiete
universidades del pafs.

Entre los logros més destacados estuvo haber otorgado mayor cen-
tralidad a la formacién préactica y a la insercion temprana en los centros
educativos (Avalos, 2002), para responder a las criticas de una excesiva
teorizacién que generaba una distancia entre el curriculo y los requeri-
mientos del sistema escolar. Hoy se han establecido estadndares de desem-
pefio docente, cuyos lindes son el Marco para la Buena Ensenanza (MBE),
organizado como un instrumento publico que orienta la actuacién de los
profesores en ejercicio y las instituciones formadoras de profesores, y se
constituyen en un itinerario que guia a los nuevos maestros en sus prime-
ras experiencias en aula al interrogar ¢qué es necesario saber? y équé es
necesario saber hacer?, al tiempo que sitla los objetivos del componente
practico de la formacién inicial, en cuatro dimensiones: preparacion de la en-
seflanza; creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje; ensefianza
para el aprendizaje de todos los estudiantes y responsabilidades profesio-
nales (MINEDUC, 2003, p. 7).

Estas definiciones reparan en parte las orientaciones que tradicional-
mente han mantenido al componente practico de la Formacion Inicial Do-
cente, en adelante FID, como un espacio subordinado a la mera aplicacién
de la teorfa (Gimeno & Pérez, 1995; Tallaferro, 2006), razén por la cual en
la formacion inicial se permitia que los profesores en formacién fueran a las
escuelas solo después de cursar las asignaturas tedricas. En esta perspecti-
va, la formacion docente concibe la buena ensenanza como la traduccion
de la teoria a la practica (Korthagen, 2001). Es decir, hay que “saber”
sobre docencia para “hacer” docencia.

Hoy, las orientaciones plantean que el proceso de aprender a ensefar
requiere comenzar con la inserciéon en un centro educativo, ya que hay
que "hacer” docencia para “saber” sobre docencia. En esta idea, UNESCO
(2006, p. 33) menciona que tanto teoria como practica “han de darse si-
multdneamente en una relacion de refuerzo y complemento mutuo”. En
esta perspectiva, el futuro profesor debiese involucrarse desde el inicio de
su formacion en actividades significativas, haciendo que desde la practica
alateoria, el "valor de uso” de la teoria se vuelva visible para guiar un analisis
de las caracteristicas del contexto y sus implicancias para el trabajo profe-
sional (Korthagen & Kessels, 1999).

En este sentido, podemos decir que el componente practico es reco-
nocido como relevante a la hora de evaluar la calidad de la formacién de sus
egresados. La evidencia empirica sefiala que la educacion se construye
desde el aula, sin dejar de tener en cuenta la teorfa, en un proceso de re-
construccién permanente (Aiello, 2005); al mismo tiempo, el proceso de
aprender a ensefar requiere dos instancias formativas: la universidad y la
escuela (Marcelo, 1995, 2008; Tallaferro, 2006), de modo que las practicas
profesionales se constituyen en el espacio idéneo para que los estudian-

Descripcion del articulo | Article
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tivas, desarrollada por Daniela Maturana-
Castillo para optar al grado de Magister en
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Modelo de andlisis colaborativo de docencia
para practicas profesionales de Educacion
General Basica, EGB: hacia la configuracion
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ciado por la Vicerrectoria Académica de la
Universidad de Santiago de Chile y dirigida
por la doctora Marcela Romero-Jeldres, del
Departamento de Educacion, como investi-
gadora principal.

magis

PAGINA 655

La supervision de practicas pedagégicas: écomo fortalecer la triada formativa?



magis

PAGIN

>

VOLUMEN 4 / NUMERO 9 / ENERO-JUNIO DE 2012 / ISSN 2027-1174 / BOGOTA-COLOMBIA / Pégina 653-667

o)}
a
)

tes de pedagogia desarrollen disposicién hacia la préctica reflexiva, situan-
do como nucleo del quehacer educativo tanto el “saber teérico con el sa-
ber préctico”, como sostiene Dilia Tallaferro (2006), al cuestionar, dentro
de un proceso dialéctico, los saberes heredados, las demandas de calidad
educativas y el desenlace de los hechos sociales en los que esta inmersa la
propia aula.

Ese modo de aprender a ensefiar contribuye con instancias de re-
flexion, al posibilitar un espacio de confrontacién empirica de los esquemas
tedricos y de las creencias explicitas, con los que el profesional se enfrenta
a los problemas de la realidad y que permiten en ello refutar o confirman
los postulados previos, corregirlos y/o modelarlos sobre la marcha (Gimeno
& Pérez, 1995); al mismo tiempo que implica “el compromiso de poner sis-
tematicamente en cuestidn la ensefianza impartida por uno mismo, como
base de desarrollo; el compromiso y la destreza para estudiar el propio modo
de ensenar; el interés por cuestionar y comprobar la teoria en la practica
mediante el uso de dichas capacidades” (Stenhouse, 2003, p. 197).

No obstante las evidencias que reposicionan este componente for-
mativo, parece que la mirada y la decision en los cuerpos académicos de
formacién no contemplan que las practicas “representan una oportunidad
privilegiada para aprender a ensefiar” (Marcelo, 1995, p. 274), debate que
aun no estad plenamente zanjado (Avalos, 2009) y al cual se le debe sumar
otro que da cuenta de las formas como los estudiantes de pedagogia se in-
sertan en el mundo escolar, fase fundamental para la trayectoria del futuro
profesor, junto con el fortalecimiento de la comprensién total del acto de
ensenar (Marcelo, 2008).

Ahora bien, el proceso de insercién es complejo porque requiere una
red de apoyo que propugne relaciones de colaboracién y no de supremacia
entre la universidad y la escuela, al tiempo que los profesores en formacién
se benefician de la discusion con otros compafieros principiantes, con profe-
sores de la escuela 'y con profesores de la universidad (Marcelo, 2008).

Considerando esto, para generar procesos de insercién, se hace ne-
cesario revisar las relaciones que se establecen entre la universidad vy la
escuela (Marcelo, 1995), ya que lo que se deberfa buscar es una resonancia
colaborativa entre estas instituciones, que va mucho mas alléd de ensefar
a ensefiar, al ensenarles a los profesores en formacién a continuar apren-
diendo en contextos escolares diversos (Cochran-Smith, 1991 en Marcelo,
1995), toda vez que se fortalecen los procesos de construccién profesional
al “confiar en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes expe-
rimentados, como el procedimiento mas eficaz y fundamental del profeso-
rado” (Gimeno & Pérez, 1995, p. 410).

Ahora bien, las relaciones vinculantes entre la teorfa y la préctica,
generadas dentro de la escuela, requieren un proceso de insercion formal,
por medio de un “convenio claro de colaboracién con la institucién recep-
tora; y por otro, con supervisores tanto en el centro de practicas como en
el centro de formacién docente que trabajan de forma coordinada y son
especializados en los temas de practicas” (UNESCO, 2006, p. 37). De he-
cho, se establece que “la forma en que se aborde el periodo de insercién
tiene una importancia trascendental en el proceso de convertirse en un
profesor, ya sea en un principiante frustrado o por el contrario, en un pro-
fesor adaptativo” (Marcelo, 2008, p. 55), concepcion que coincide con la
consideracion univoca de que la teorfa tiene una utilidad limitada cuando
el docente debe enfrentarse a problemas complejos de situaciones cam-
biantes, propias de las demandas del aula actual.

En este aspecto, se hace importante considerar la nocion del si mis-
mo laboral, que formalizada desde practicas sociales compartidas, co-



mienzan a desarrollarse en la propia escolarizaciéon de los profesores en
formacién; al elegir ser ensefantes, continla con la formacién inicial y
se consolida con la socializacion en el puesto del trabajo (Bolivar, 2004;
Knowles, 1992; Lortie, 1975). En esa idea, la calidad de la inserciéon en los
centros escolares posibilita construir una identidad profesional docente,
adecuada con la realidad, ya que este proceso inductivo favorece que el
futuro profesor reciba la formacién requerida para tener éxito profesional,
en &reas como las destrezas sociales o la organizacién del trabajo (Esteve,
2006), al tiempo que aprenden de la practica, “puesto que la ensefanza
requiere improvisacién, conjetura, experimentaciéon y valoracién” (Marcelo,
2008, p. 23).

Por consiguiente, la importancia del fortalecimiento de la vinculacién
universidad-escuela cumple un rol clave en la formacién de profesores,
como espacio de vinculaciéon dialdgica entre la teorfa y la practica, de los
estudiantes de pedagogia (Aiello, 2005; Gimeno & Pérez, 1995; Marcelo,
1995, 2008; Tallafero, 2006) y como tal, los actores que alli participan
se tornan vitales para ayudar a comprender las relaciones entre teoria y
praxis, que se generan en los procesos de practicas pedagdgicas en los
que el estudiante, en adelante profesor en formacién, completa su forma-
cion profesional por medio del contacto y apoyo de un profesor supervisor
que acompana desde la universidad el proceso de insercién al aula, y de
un profesor guia o mentor, parte del medio escolar, en adelante profesor
colaborador, le permite estrechar la relacién dialdgica, al facilitarle una ex-
periencia real en el campo educacional (Maturana, 2011). Esta importancia
vital en la formacién de profesores de pedagogia hace ver que un profesor
en la escuela, con afos de experiencia, no siempre es por definicién un
buen colaborador, ya que “la calidad de un mentor eficaz tiene qué ver con
su habilidad para proporcionar apoyo emocional, ensefar sobre el curricu-
lo y proporcionar informacion interna acerca de las normas y procedimien-
tos en la escuela” (Marcelo, 2008, p. 27). Consiguientemente, el profesor
colaborador, debe superar los estandares de la buena ensefanza, al mismo
tiempo que “se hace hincapié en la necesidad de que los mentores se per-
ciban a si mismos como formadores de profesores, como modelos para los
principiantes” (Marcelo, 2008, p. 34), es decir, que tengan conciencia de su
rol como complemento en la formacién de nuevos profesores.

No obstante la relevancia que se le atribuye al profesor colabora-
dor, este no es responsable de manera exclusiva de la formacién durante
los procesos de practica. Por eso, “los programas de inserciéon han de in-
cluir mas experiencias formativas que exclusivamente la figura del mentor”
(Marcelo, 2008, p. 56), en la idea de vincular el mundo universitario con el
escolar. En tal sentido, la universidad debe abordar todas las dificultades
de formacion, con el fin de situar escenarios de calidad para que los futu-
ros profesores asuman un rol protagénico y desde alli puedan “compren-
der y desarrollar las competencias involucradas en el ejercicio profesional”
(Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen, 2009, p. 47) v, al tiempo,
responder a niveles crecientes de profesionalizacién.

Finalidad de la investigacion

Desde la perspectiva de los formadores, los antecedentes sefialados
permiten investigar el componente practico de la carrera de Educacion Ge-
neral Basica, que al no tener egresados, recién debe implementar un mo-
delo de practica que requiere “saber” sobre docencia para “hacer” docen-
cia. La motivaciéon de la investigacién obedecié a dos razones, la primera
tiene en cuenta que los estudios recientes realizados en Chile (Avalos 2002;
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Contreras & Ibarlucea, 2007; Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaus-
sen, 2009) le han asignado una gran importancia a la inserciéon temprana
y progresiva de los futuros profesores en los centros educativos, junto con
las experiencias de formacién practica y en segundo lugar, frente a que el
componente practico de la carrera de Educacién General Bésica fue disefia-
do sobre la base de un modelo concurrente-intermitente que implementa
la insercion préctica en el segundo semestre del tercer afo de carrera y
existe la necesidad de indagar si este modelo garantiza por si mismo que
los estudiantes aprendan lo que las mallas de formacion pedagdgica han
definido para esa actividad o se requiere un ajuste curricular.

Para acceder a la comprension de los aprendizajes de los profesores
en formacion desde el componente préctico, se planted una investigacion
que buscd comprender las relaciones dialdgicas que se generan en las pri-
meras fases del proceso de practica profesional, desde la triada formativa:
profesor en formacion, profesor colaborador y profesor supervisor, cuyas
metas fueron caracterizar el proceso de insercion y los aprendizajes de los
estudiantes, junto con distinguir los modelamientos que dan supervisores
y colaboradores.

Asi, esta investigacion se realiza dentro del Proyecto de Innovacién y
Docencia, denominado Modelo de anélisis colaborativo de docencia para
préacticas profesionales de EGB: Hacia la configuracion de redes escolares
efectivas (en curso), en una universidad chilena, cuyo objetivo principal es
contribuir al fortalecimiento de la implementacién de las practicas profe-
sionales de estudiantes de Educacion General Bésica, en adelante EGB, que
innove en la triada formativa: profesor supervisor, profesor colaborador y
profesor en formacién.

Este articulo ha considerado relevante sistematizar las primeras in-
serciones en los centros educativos, con el fin de describir los factores y
sus interrelaciones que desde la literatura se han identificado como influ-
yentes y en lo que los profesores en formacién aprenden (Clift & Brady,
2005; Furlong, 1997; Tang, 2002, 2003, 2004; Wilson, Floden & Ferrini-
Mundy, 2002). Por tanto, en este texto se da cuenta de las oportunidades
de aprendizaje que la linea de practica para EGB presenta a los profesores
en formacion respecto de preguntas que ahondan en las relaciones dialé-
gicas que se dan cuando los profesores en formacién se insertan en el aula.
Ellas se organizan desde la propuesta de Sharon Feiman-Nemser y Margret
Buchmann (1989): équé estan efectivamente haciendo los estudiantes que
participan de las actividades curriculares del componente practico de la
formacién o qué estan practicando?, équé estan aprendiendo como pro-
ducto de esas experiencias?, {bajo qué condiciones las practicas tiene el
impacto que se espera?

Metodologia

La presente investigacién se orientd desde los presupuestos de la in-
vestigacion cualitativa, enmarcada en el enfoque sociocritico, con el interés
de comprender las relaciones dialégicas que se suceden cuando se actla
dentro de la triada formativa (profesor en formacién, profesor supervisor
y profesor colaborador), insistiendo en un abordaje que permita desde el
aula, transformar los procesos de practicas y sus condiciones.

Desde este enfoque, la investigacién siguié la modalidad de Investi-
gacion-Accién-Técnica (IAT), basada en la tipologia descrita por la escuela
inglesa. En ese sentido, se disefiaron colaborativamente los programas de
estudio de las dos primeras practicas pedagdgicas (Practica Inicial: Voca-
cién y Docencia y Practica I: Cultura Escolar). El marco de estos programas



se situaron desde categorias tedricas que permitirdn entender qué debie-
ran aprender los profesores en formacion durante el proceso de précticas
profesionales, por tanto, responden a las dimensiones de los anélisis de la
investigacion representadas en la Tabla 1, esperando que emergiesen sub-
categorias con su correspondiente direccion (Colle, 2004).

Tabla 1
Categorias tedricas de la investigacion

iQuéycomo debieran aprenderlos estudiantes de pedagogia cuando realizan sus practicas profesionales?

Dimensiones Categorias tedricas

Subcategorias
de direccion

Aspectos Identidad profesional docente (Gimeno & Pérez, 1995; MINEDUC, 2003).
profesionales

Se construye

No se construye

Profesional adaptativo (Darling-Hammond, 2001).

Es adaptativo

No es adaptativo

Reflexion (Gimeno & Pérez, 1995; MINEDUC, 2003; Montecinos, Solis, Contreras &
Rittershaussen, 2009).

Reflexiona

No reflexiona

Quehacer Identifica caracteristicas de la institucion (Marcelo, 1995; Montecinos Solis, Contreras Si
profesional & Rittershaussen, 2009). No
|dentifica caracteristicas de los estudiantes (Marcelo, 1995; Montecinos, Solis, Contre- Si
ras & Rittershaussen, 2009). N
o
Clima de aula (Marcelo, 1995; MINEDUC, 2003; Perrenoud, 2005). Positivo
Negativo
Normas de convivencia dentro del aula (MINEDUC, 2003). Claras
Poco claras
Diagnostico (MINEDUC, 2008; Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen, 2009).  Si
No
Planificacion (Marcelo, 1995; MINEDUC, 2003; Montecinos, Solis, Contreras & Si
Rittershaussen, 2009).
No
Evaluacion (MINEDUC, 2003; Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen, 2009). St
No
Metas de aprendizaje (MINEDUC, 2003; Perrenoud, 2005). Coherentes

No coherentes

Retroalimentacién (MINEDUC, 2003; Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen, Si
2009).
No
Triada formativa Profesor colaborador (Marcelo, 1995, 2008). Modela
No modela

Retroalimenta

No retroalimenta

Profesor supervisor (Marcelo, 1995, 2008).

Modela

No modela

Retroalimenta

No retroalimenta

Mentor emocional

Mentor pedagdgico

Modelo Vinculo Universidad — Escuela,

Plena

Parcial

Deficiente
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La muestra

Los programas de estudio se implementaron en
la primera cohorte de 32 estudiantes correspondiente
al 4° afo de la carrera de Educacion General Bésica, su-
pervisados por cuatro profesoras que acompanaron a
los estudiantes durante las primeras fases de précticay
32 profesores colaboradores de tres centros de ensefian-
za de escuelas particulares subvencionadas de Santiago.

Los instrumentos

A los estudiantes y profesores colaboradores se
les aplicd un cuestionario, complementado con un
grupo focal, en cambio a las profesoras supervisoras
de préactica se les aplicd una entrevista semiestructu-
rada. La construccién de los instrumentos se realizd
con base en los dominios del Marco para la buena en-
senanza (MINEDUC, 2003). Todos los instrumentos se
validaron con el método Delphi.

El camino final para reducir los datos obtenidos
fue el Andlisis de Contenidos de nucleos de informa-
cion, como sistema de anélisis por medio del cual este
estudio se puso en marcha, ya que “nos permite indagar
los materiales de comunicacién humana (...), indistinta-
mente del nimero de personas implicadas en la comu-

nicacion” (Delgado & Gutiérrez, 1995). Sobre esa base,
las preguntas abiertas de los cuestionarios, las entre-
vistas y el grupo focal se analizaron y transcribieron, se
establecieron unidades de andlisis, categorias de asunto
o tépico y subcategorias de direcciéon, sistematizadas
en hojas de codificaciéon, organizadas en relatos escritos
para “hacerlos hablar”, asumiendo las recomendaciones
de Gloria Pérez-Serrano (1994). Finalmente, la estrategia
utilizada para reducir los datos fue la triangulacién de
la informacién obtenida de la triada formativa, apoyada
en el marco tedrico de referencia. Durante el procesa-
miento de la informacién, se controlé la validez, obser-
vando las cualidades de las categorias recomendadas
por Laurence Bardin (1986) y utilizando el programa
de andlisis cualitativo de datos Atlas.Ti 6.

Resultados de la investigacion

En este apartado se presentan resultados referi-
dos a las relaciones dialégicas que se dan en un escena-
rio auténtico de aula segun los actores que conforman
la triada formativa (profesor en formacién, profesor
supervisor y profesor colaborador). Esta fase permite
describir los factores y las interrelaciones que desde la li-
teratura se han identificado como influyentes en esta
vinculacion.

A) Cono influyen en los estudiantes el profesor colaborador y el profesor supervisor

Figura 1
Relaciones dialégicas desde el profesor en formacion
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En la figura 1 se aprecia que los profesores en
formacién no perciben a los profesores colaboradores
como modelos profesionales que orienten su actuar,
ya que las directrices que reciben sobre las decisiones
didacticas o con la organizacion de los contenidos son
reducidas. El 54,6% considera que no recibe orien-
taciones para construir instrumentos de evaluacion y
que no es guiado sobre como establecer normas con-
sistentes de conducta en el aula. El 63,7% considera
que los profesores colaboradores no entregan pautas
para establecer estrategias significativas de aprendiza-
je. EI 72,8% cree que no lo orientan sobre estrategias
para promover el pensamiento de sus estudiantes. El
81,9% sefala que no recibe orientacién sobre las ade-
cuaciones curriculares pertinentes durante el proceso
de practicas. Una situacion similar se aprecia respecto de

Figura 2

la orientacion sobre cémo organizar los contenidos y
objetivos de ensefianza.

Los resultados sobre el profesor supervisor se-
falan que los estudiantes perciben un mayor apoyo
pedagdgico de parte del supervisor, a diferencia de la
vision que muestran del profesor colaborador. Esto se
demuestra en que para temas como orientar sobre de-
cisiones didacticas, el 81,9% de los estudiantes cree
que el supervisor es un apoyo, situacion que se reitera
con respecto a la guia para organizar los contenidos cu-
rriculares (81,9%), la construccion de instrumentos de
evaluacién coherentes (72,8%), y las directrices para es-
tablecer un clima de aula nutritivo (81,9%).

Ahora bien, con respecto a guiar la planificacién de
manera adecuada, el 45,5% de los estudiantes considera
que no tuvo la guia necesaria de parte de su supervisor.

Categorias presentes en la opinién de los profesores en formacién. Grupo focal

( Profesor en Formacic’)n)

\ T Modelo de/y
Aprende a practicas
Tardio (3)
Triada Formatwa Formacion Progresivo (3)
profesional Variedad de

Profesor
Colaborador ldentldad

Se construye (7)

No modela
Profesional

i No adaptativo

Profesor Supervisor

Mentor Mentor
e pedagégico mocional

&)

Fuente: elaboracion propia

La figura 2 da cuenta de que los estudiantes
identifican parcialmente los elementos del modelo de
practicas profesional de su carrera.

Con respecto a la dimension de aspectos pro-
fesionales, consideran que durante la primera fase de
practicas, inician un proceso de construccién de identi-
dad profesional, por contraste, al sostener que los pro-
fesores a los que se enfrentan en la sala de clases son
antimodelos. En este mismo sentido, el proceso de
practicas les abre una oportunidad para reflexionar
sobre su quehacer, ya sea a partir de los trabajos que
desarrollan o de la interaccién con la profesora super-

é Adaptativo

Institucion (4) establecimientos (5)

Estudiantes (9)

Deficiente vinculo
Univ-Esc
Profespres (2)
quehacer
profesional

Planificar (6)
Metas coherentes (3)
Clima nutritivo (3)

Normas de convivencia
poco claras (3)

visora. Por ello, los estudiantes consideran que a partir
de la practica y del contacto con la realidad escolar,
ellos se van transformando en profesionales mas reflexi-
vos y autocriticos. Ahora bien, en esta misma dimen-
sion, si bien Linda Darling-Hammond (2001) considera
que los profesores en formacion deben desarrollarse
como profesionales adaptativos, que tengan capaci-
dad de responder ante las demandas contextuales de
cada momento, se aprecia que los estudiantes aun no
desarrollan plenamente esta capacidad, ya que —co-
mentan algunos— les cuesta responder ante situacio-
nes no planificadas.
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En cuanto a la dimension de quehacer profesio-
nal, se aprecia que los profesores en formacion efecti-
vamente aprenden a identificar las caracteristicas de la
institucion donde se incorporan, las caracteristicas del
profesor colaborador con el que interactlan y las ca-
racteristicas de los estudiantes a los que se enfrentan,
lo que les permite avanzar en otras categorias como la
planificacion. Con respecto a esto, los estudiantes ma-
nifiestan que aprenden a planificar en la fase inicial de
las practicas profesionales, aprenden a establecer me-
tas de aprendizaje y a construir materiales de trabajo.
Ademas, algunos creen que aprenden a evaluar, pero
para otros sigue siendo una debilidad. No obstante, los
estudiantes comentan que no han aprendido a realizar
adecuaciones curriculares para dar atencién a la diversi-
dad dentro del aula. Respecto al ambiente de aprendi-
zaje, los profesores en formacion declaran que generan
un clima de aula positivo, ya que crean espacios de par-
ticipacién y motivacion. No obstante, sefialan que aun
persiste la debilidad para establecer normas de convi-
vencia en el aula, ya que en esta fase de practicas, ain
no han aprendido plenamente el manejo de grupo.

En relacién con la dimensién triada formativa,
para ellos, el profesor colaborador se presenta como
un antimodelo y representa lo que no quieren ser;

el profesor supervisor, efectivamente retroalimenta su
proceso formativo y se constituye en un apoyador pe-
dagdgico y emocional, al representarlos y abogar por
ellos en caso de presentarse alguna dificultad en el
centro de practicas o con el profesor colaborador. Las
debilidades del profesor supervisor se vinculan a la fal-
ta de presencia en los centros de practica, junto a la
descoordinacién entre si, en cuanto a interpretaciones
sobre los modelos de evaluacién.

Finalmente, la cuarta dimensién —relacionada con
la mirada sobre el modelo de practicas— establece que
ellos valoran como positivo el hecho de que el modelo
de précticas sea progresivo, lo que implica que en cada
etapa van adquiriendo nuevas tareas y responsabilida-
des. Esto se suma a que consideran que la variedad de
establecimientos que presenta el modelo es muy apro-
piada para su formacién. No obstante, creen que el
inicio del proceso de practicas es tardio y que el vincu-
lo que se establece entre la universidad y la escuela es
muy débil. Ademas, no hay acuerdo en relacién con lo
que aprenden en la Practica Inicial, que ellos llaman de
observacién, ya que si bien algunos de los estudiantes
valoran el aprendizaje de esa experiencia, otros consi-
deran que la mera observacion no redunda en plenos
aprendizajes.

B) Cmo ve el profesor supervisor a los estudiantes y profesores colaboradores

Figura 3

Categorias presentes en la opinién de los profesores supervisores. Entrevistas
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En relacion con la dimensiéon aspectos profe-
sionales, las supervisoras dicen que los profesores en
formacién se constituyen, durante el proceso de prac-
ticas, como profesionales reflexivos, comprendiendo
que esta es una actitud profesional adecuada durante
el ejercicio docente. No obstante, piensan que duran-
te estas dos primeras fases los estudiantes no constru-
yen una identidad profesional propia. Ademas, consi-
deran que durante estas primeras fases, los profesores
en formacién no han desarrollado un estilo de liderazgo
pedagdgico que les permita manejar los grupos en el
aula, producto precisamente, de su poca experiencia.
En este sentido, esa poca experiencia y el manejo de
grupo les impiden ser profesionales adaptativos, es
decir, no han demostrado la capacidad de adaptarse a
las diferentes situaciones contextuales no planificadas.

En cuanto a la dimensién quehacer profesional,
las supervisoras indican que los profesores en forma-
cion han logrado diferentes grados de avance. En pri-
mer lugar, es posible advertir que, durante estas fases
de préctica, los estudiantes aprenden a identificar las ca-
racteristicas contextuales de una institucién escolar, de
los estudiantes y de los profesores. Ademas, demues-
tran manejo de habilidades como observar, describir,
implementar y planificar. Sin embargo, hay aspectos
en los cuales el aprendizaje es parcial, lo que se de-
muestra en que no hay consenso con respecto a la ca-

pacidad que los estudiantes demuestran para aplicar
normas de conducta en el aula, diagnosticar, analizar,
fundamentar, elaborar materiales de ensefanza ade-
cuados y establecer estrategias de ensefianza apropia-
das. Finalmente, se percibe que hay un aprendizaje no
logrado durante este proceso de practicas que se vincu-
la con la evaluacion.

En relacién con la dimension triada formativa,
las supervisoras se reconocen a si mismas como re-
troalimentadoras del proceso de aprendizaje de los
estudiantes y como mentoras pedagdgicas y emo-
cionales de los estudiantes. Ademas, se perciben a si
mismas como representantes de los estudiantes en los
centros de practica. Sin embargo, admiten desconocer
el perfil profesional al que apunta la carrera.

En cuanto al profesor colaborador, se conside-
ra que es una figura que entrega espacios de trabajo,
pero que no retroalimenta el proceso de aprendizaje
de los profesores en formacion.

Finalmente, en cuanto a la dimensién que alude
al modelo de practicas, no hay consenso en cuanto al
vinculo entre teoria y practica, ya que algunos comen-
tarios dan cuenta de que este vinculo es débil o poco
claro. Por otra parte, al analizar las practicas que com-
ponen esta fase, las supervisoras aducen que la practica
| es mucho més significativa y relevante que la practica
Inicial, que es principalmente de observacién.

C) La vision del profesor colaborador respecto de los estudiantes y supervisores

Figura 4

Categorias presentes en la opinién de los profesores colaboradores. Entrevistas
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A partir de la aplicacion del cuestionario, ellos evaluaron en qué me-
dida los profesores en formacion cumplen los estdndares establecidos para
cada uno de esos dominios.

Para el dominio preparacion de la ensenanza, ellos sefalan que en
términos generales, los profesores en formaciéon dominan los contenidos
que ensefan, conocen el marco curricular, organizan de manera adecuada
los contenidos y construyen instrumentos coherentes de evaluacion; no
obstante, hay dificultades en relacién con la didactica de los contenidos
que ensefan —lo que indica mayor conocimiento disciplinar que didacti-
co—y con la planificacién de acuerdo con el contexto de los estudiantes.

En cuanto al dominio de creacién de un ambiente propicio para el
aprendizaje, es posible apreciar que los profesores en formacién buscan
mantener un clima de respeto en el aula. No obstante, la mayor debilidad
de los estudiantes se relaciona con el dominio de grupo, la organizacion y
las normas de conducta en el aula.

En cuanto al dominio ensenanza para el aprendizaje de todos los
estudiantes, sefalan que los estudiantes tienen una mayor facilidad para
promover estrategias significativas de aprendizaje; sin embargo, presen-
tan como puntos mas débiles establecer estrategias para la promocién del
pensamiento y generar adecuaciones curriculares. Los resultados muestran
que hay entre un 22,2 y 33,3%, de estudiantes que durante la primera fase
de practica no logran desarrollar estos aspectos.

Finalmente, para el dominio responsabilidades profesionales, los
estudiantes son percibidos plenamente por los profesores colaboradores
como autocriticos y reflexivos de su quehacer; no obstante, persiste una
debilidad pues no todos los estudiantes logran propiciar relaciones de co-
laboracién con toda la comunidad escolar, mas alla del curso con el que
interactdan directamente.

Respecto de su percepcion del rol que cumplen en la formacién de
los estudiantes, los profesores colaboradores declaran que se consideran a
si mismos como retroalimentadores del proceso formativo de los estudian-
tes, es decir, ejercen el rol de mentores senalado por Carlos Marcelo (1995).

Por otra parte, entre los elementos que los profesores en formacion
deben mejorar, destacan el establecimiento de normas de convivencia y el
dominio de grupo. Ademas, sefalan que hay estudiantes que demuestran
un compromiso profesional parcial, lo que da cuenta de un proceso no
completo de formacién profesional.

D) Categorias emergentes

Entre los aspectos que no han sido previstos tedricamente, emerge
la dimension profesional de los estudiantes de pedagogia. Asi, si bien la
literatura da cuenta de que los estudiantes desarrollan habilidades de re-
flexion durante este proceso, los profesores colaboradores comentan que
hay un dmbito de Responsabilidad Profesional, que se vincula a elementos
como la asistencia periddica, la puntualidad y el uso del uniforme requeri-
do. Por ello, cuando esta categoria adquiere la direccion plena, implica que
los estudiantes en practica cumplen a cabalidad estas exigencias laborales,
mientras que cuando es parcial, evidencian que no se cumplen a cabalidad
estas exigencias.

Otra de las categorias que emerge se refiere especificamente al
grado de compromiso que los estudiantes muestran con la institucién,
a partir de la participacién en actividades que no son obligatorias para
el proceso de précticas. Por ello, la direccién parcial de esta categoria
implica que los estudiantes tienden a realizar solo las actividades exigidas
por el proceso.



Discusion de los resultados

A partir del anélisis de los resultados, se estable-
ce que los profesores colaboradores ven a los profeso-
res en formaciéon como estudiantes reflexivos (Gimeno
& Pérez, 1995, MINEDUC, 2003; Montecinos, Sols,
Contreras & Rittershaussen, 2009) y que dominan en
diferentes grados los dmbitos del Marco para la buena
ensenanza (2003). De esta forma, admiten que conocen
los contenidos y las didacticas de los contenidos que
ensenan, identifican las caracteristicas de los estudian-
tes y saben planificar (Marcelo, 1995; MINEDUC, 2003;
Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen, 2009).

Ademas, en el plano de la dimensién creacion de
un ambiente propicio para el aprendizaje, consideran
que los profesores en formacién generan un buen cli-
ma de aula (Perrenoud, 2005), especificamente en lo
que se relaciona con el respeto hacia los estudiantes.
Sin embargo, perciben la debilidad en relacion con el
dominio de grupo y el establecimiento de normas cla-
ras de conducta (MINEDUC, 2003).

Por otra parte, sefialan que hay aprendizajes que
aun no estan consolidados, como el desarrollo de estra-
tegias para la promocién del pensamiento y las adecua-
ciones curriculares. En esto, un nudo critico es la eva-
luacion, ya que los profesores colaboradores consideran
que los estudiantes no saben evaluar, a pesar de que
en esta fase, ese debiese ser un conocimiento adquiri-
do segiin Carmen Montecinos, Maria Cristina Solis, Inés
Contreras y Sylvia Rittershaussen (2009). En este pun-
to, concuerdan con los profesores supervisores, quienes
creen que la evaluacion es uno de los aprendizajes no
alcanzados durante la fase de practicas.

Por otro lado, los profesores en formacion consi-
deran que durante el proceso de practicas se presentan
espacios para la reflexion (Gimeno & Pérez, 1995; MINE-
DUC, 2003; Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaus-
sen, 2009) y que aprenden a identificar las caracteristicas
de las instituciones escolares y de los estudiantes, ade-
mas de aprender a planificar (Marcelo, 1995; MINEDUC,
2003; Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen,
2009). Sin embargo, reconocen que si bien logran crear
un clima de aula positivo (Perrenoud, 2005), no logran
dominar planamente los grupos ni establecer normas
consistentes de conducta en el aula. Ademas, piensan
gue aun no han aprendido a evaluar (MINEDUC, 2003;
Montecinos, Solis, Contreras & Rittershaussen, 2009).

Ahora bien, en cuanto a la vision del supervisor,
declaran que los estudiantes, mediante el proceso de
practicas, se presentan como estudiantes reflexivos,
tal como lo sefalan los profesores colaboradores y los
mismos estudiantes. Sin embargo, consideran que adn
no son profesionales adaptativos en el sentido descrito
por Linda Darling-Hammond (2001) ni han desarrolla-
do habilidades de liderazgo.

En cuanto a lo que aprenden, reconocen que
pueden identificar las caracteristicas de la institucion
y de los estudiantes, tal como los profesores en for-
macién declaran (Marcelo, 1995; Montecinos, Solis,
Contreras & Rittershaussen, 2009). Ademas, sefialan
que los profesores en formacién aprenden a obser-
var, describir, implementar y planificar (Montecinos
y otros, 2009), pero también dan cuenta de que hay
aprendizajes que se logran de manera parcial, como
es diagnosticar, analizar, fundamentar, aplicar estrate-
gias de ensefanza y establecer normas consistentes de
conducta en el aula (Perrenoud, 2005).

Conclusiones

Esta investigacion reafirma que, para la Forma-
cién Inicial Docente, el componente practico es una par-
te fundamental del proceso formativo de los futuros
profesores y, ademas, se constituye en la instancia que
permite enfrentar teoria y practica de una manera dia-
l6gica, al valerse del conocimiento experiencial que se
adquiere en el contacto con el aula. De ello deviene la
importancia de comprender e investigar la implemen-
tacion de este proceso, en las carreras de pedagogia.

En relacién con caracterizar el proceso de in-
serciéon al mundo escolar, es necesario identificar en la
formacién de maestros los modelos de formacion aso-
ciados al componente practico, los cuales propician la
induccién a la realidad escolar de una manera paula-
tina y ponen a prueba las estructuras curriculares de
la formacién, junto a las demandas de educabilidad.

Al mismo tiempo, estos procesos de insercion
requieren una triada formativa compuesta por profeso-
res supervisores, profesores colaboradores y profesores
en formacién que en sintonia con las dimensiones del
MBE, coadyuven a los procesos reflexivos necesarios
para alcanzar los estdndares de desempefio docente,
las mejoras necesarias para retroalimentar las mallas
de formacion de maestros, junto con fortalecer los
aprendizajes dialdgicos entre teoria y practica. En ese
sentido, resulta vital que los modelos de formacion
practica sean declarados, conocidos y conducidos por
la triada formativa. De otra manera, es dificil que los
profesores en formacién logren autonomia.
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