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Resumen

Este estudio es un acercamiento a las percepciones de los profesores noveles
participantes del seminario “Intercambio de experiencias docentes para el desarrollo
del conocimiento pedagodgico” acerca de su formacion en el modelo tedrico practico
de la Carrera de Educacion Basica de la Universidad de Concepcion especificamente
sobre el desarrollo del pensamiento critico, el saber pedagogico y el rol docente
como investigador en la accion que se pretende efectuar en los futuros profesores a
través del programa de las asignatura del eje tedrico practico. Pero ademas es de
interés indagar sobre las percepciones de los profesores noveles acerca de los
procedimientos de trabajo pedagdgicos desarrollados y utilizados en dichas
asignaturas, como también conocer sus opiniones acerca de aspectos positivos y

mejorables detectados en sus afios como estudiantes.

Desde esta perspectiva la investigacion esta centrada en una metodologia
mixta con preponderancia cualitativa que utiliza elementos cuantitativos en la
recogida y analisis de los datos, por lo que se elaboré un cuestionario estructurado
en una escala de actitud tipo Likert, una parte de categorizacién teméatica y por ultimo
preguntas abiertas, es decir el cuestionario posee un caracter mixto. Por medio del
instrumento y analisis de dos datos recopilados se encontraron diversos hallazgos
correspondientes a la percepcion de los profesores noveles sobre su formacion inicial
en las asignaturas del eje tedrico practica, los cuales se basan en dar respuesta y
sustento a los objetivos especificos planteados, como también una respuesta a la
problematica planteada.

Palabras claves: Profesor novel, pensamiento critico, saber pedagdgico, rol docente

como investigador, formacion inicial y carrera de Educacion basica.
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Introduccion

La presenta investigacion se centra en la educacion inicial docente bajo las
asignaturas del modelo de formacion tedrico practico de la Carrera de Educacion
Basica de la Universidad de Concepcion, comprendiendo esta la primera etapa del
proceso continuo de capacitacion en el que los estudiantes adecuan y adquieren
conocimientos, habilidades y actitudes que les faciliten continuar aprendiendo desde
un proyecto que plantea la union entre teoria y practica, es decir, el futuro profesor se
educa tanto en la universidad como en la escuela, su campo profesional. Para
conocer los alcances de este modelo se solicitd la participacion de profesores
noveles de la carrera mencionada, procedentes de diferentes especialidades y afos
de egreso, para que dieran a conocer sus percepciones acerca de las experiencias

de aprendizaje vivenciadas.

Este estudio es de interés debido a que se pretende conocer cuan efectivo es,
desde la percepcion de los profesores egresados de la carrera, el desarrollo del
pensamiento critico reflexivo, saber docente y rol docente como investigador en la
formacién que se ofrece a través de las asignaturas del eje tedrico practico, temas
que son base referentes del propoésito que guia el modelo de formacién. Asi se
podria discernir si el modelo de formacién estudiado cumple con ciertos principios

gue se espera hoy en dia en la educacion inicial de los futuros profesores.

El estudio es de caracter mixto, es decir posee aspectos principalmente
cualitativos y elementos cuantitativos, organizados en base a cuatro preguntas que
guian la investigacion: 1) ¢Cudles son las percepciones de los profesores noveles
egresados de Educacion Basica de la Universidad de Concepcidén con respecto a su
formacion inicial en el Modelo de formacion tedrico practico?, 2) ¢Como valoran los
profesores noveles su formacion inicial en las asignaturas del eje tedrico practico?, 3)
¢, Como perciben los participantes la incidencia de las asignaturas del eje tedrico
practico en el desarrollo de habilidades de pensamiento critico reflexivo, saber

pedagogico y rol docente como investigador?, 4) ¢Qué fortalezas y debilidades



perciben los profesores noveles sobre su formacion inicial en el eje teérico practico?
Se considero6 para ello un disefio anidado en el cual el método principal es cualitativo
con incrustaciones cuantitativas desde la etapa de recoleccion y analisis de los
datos, debido a la necesidad de aplicar un cuestionario. El cuestionario fue
construido por la investigadora y validado por expertos, tiene caracter mixto por lo
que esta formado de tres etapas, la primera de estas corresponde a una escala de
actitud tipo Likert que pretende recopilar las impresiones de los profesores noveles a
ciertas afirmaciones organizadas en tres temas principales: pensamiento critico
reflexivo, saber pedagdgico y rol docente como investigado, las cuales reflejan
momentos durante la formacién al recoger elementos del programa de estudio del eje
tedrico practico; la segunda parte corresponde a categorias tematicas, que tiene por
finalidad conocer el nivel de comprension alcanzada por los profesores noveles
acerca de los medios utilizados para desarrollar las tematicas mencionadas en las
asignaturas anuales, tutorias y practicas pedagogicas expuestas en el programa del
eje tedrico practico; y por ultimo tres preguntas abiertas que tienen por objetivo dar
espacio a las opiniones y reconocimiento de experiencias propias por parte de los
participantes. El estudio obtuvo informacion relevante sobre las opiniones,
aspiraciones, recomendaciones que manifiestan los profesores noveles egresados
de la carrera, lo cual permite establecer caracteristicas favorables, mejorables,
positivas y por profundizar sobre el programa de estudio, por lo que la investigacion

puede ser acogida como un primer acercamiento al problema.

La investigacion se estructura en base a los siguientes capitulos,
considerando en primera instancia la introduccién. En el primer capitulo se plantea el
problema a que apunta la investigacion, en el cual se basan las preguntas y objetivos
tanto generales como especificos. El segundo capitulo contiene el desarrollo del
marco tedrico que orienta y da sentido a la informacion recogida a través del estudio,
ademas aporta caracter objetivo a las ideas de la investigadora. En el tercer capitulo
se fija la naturaleza de la investigacion utilizada en la recopilacién de informacion
relevante, compuesta por la metodologia, enfoque, disefio, descripcion de los

participantes del estudio, el procedimiento de acercamiento al campo y recoleccion



de informacién, y la descripcion de la técnica de recoleccién de informacion y el
método de analisis de los resultados. En el cuarto capitulo se presentan los
resultados de la investigacion, es decir, las actitudes manifestadas por los profesores
noveles, sus opiniones y aspiraciones con respecto al programa de estudio. En el
quinto capitulo se dan a conocer las reflexiones finales en base a los objetivos
especificos del estudio y ciertas proyecciones que se realizan a raiz de los

participantes.

En ultimo lugar se encuentra la referencia bibliografica utilizada para justificar
y dar sustento a la investigacién, y los anexos que contiene la documentacion

utilizada en el estudio.



Capitulo 1

Problema, preguntas y objetivos de investigacion

1. Planteamiento del problema

Desde hace tiempo la manera en que son formados los profesores en las
instituciones de educacion superior ha sido cuestionada. En este contexto se ha
criticado la formacion inicial docente debido a su excesiva teorizacion, provocando
una brecha entre el curriculum y los reales requerimientos del sistema escolar. Las
instituciones de educacion superior destinadas a la formacion de docentes han
conservado una tendencia a la racionalidad técnica “donde las disciplinas
consideradas como de fundamentacion tecdrica preceden el contacto con la practica y
la aplicacion del conocimiento cientifico” (Faundez, 2011, p. 98). Entender el proceso
de formacion de esta manera trae como principal consecuencia una desvinculacion
entre la teoria y la practica, pues desde esta perspectiva se supone que las
habilidades y destrezas necesarias para el ejercicio profesional surgen de la
aplicacion mecanica de los conocimientos adquiridos (Queluz, 2001, en Faundez,
2011). Ademas, este desentendimiento del contexto retrasa excesivamente a los
altimos afios de formacion el primer acercamiento de los estudiantes al aula y al rol
de profesor, lo cual conlleva muchas dificultades para su posterior integracion,

adaptacion y mantencion en el sistema educativo.

Ya en 1994 el Programa de fortalecimiento de la Formacion inicial docente,
comenzo6 a romper con el esquema separador entre teoria y practica, y hasta la fecha
con la politica nacional docente se pretende que la formacion de profesores se centre
en “fomentar el desarrollo de modelos formativos vinculados con contextos
escolares para que los estudiantes aprendan de la experiencia de los profesores en
ejercicio” (gobierno de Chile, seccién de formacion inicial de profesores parr. 3), y asi
adquieran experiencias contextualizadas con el propésito de mejorar la calidad de los

aprendizajes de los nifios y jévenes escolarizados. A partir de estas iniciativas se ha



propuesto un modelo de insercion temprana de futuros profesores a la realidad
escolar, a través de las practicas progresivas, en las que se vincularia teoria y
practica a partir de la “triada formativa”: estudiante en practica, profesor supervisor

desde la universidad y profesor guia desde la escuela (Hirmas y Cortés, 2014).

No obstante, aun queda mucho camino por recorrer. Los estudios realizados a
las nuevas propuestas de formacion son escasos y aquellos que han pesquisado
resultados muestran que existe una deficiente comprension de este acercamiento
principalmente desde la escuela y las universidades quienes no han logrado
sistematizar, a través de sus propdsitos y metodologia, la ensefianza teorica con las
practicas realizadas por los futuros profesores quedando a la deriva los aprendizajes
significativos que estos pudiesen lograr con la experiencia en el campo, centrando
sus esfuerzos principalmente al desarrollo de herramientas que les permitan

sobrellevar las exigencias de las instituciones (Hirmas y Cortés, 2014).

La deficiencia en la formacion inicial se evidencia en dos ambitos. El primer
ambito dice relacién con el area tedrica de los programas de estudio, en especifico
en torno a los conocimientos pedagodgicos, disciplinares y habilidades de
comunicacién escritas que los estudiantes egresados del area pedagdgica han
demostrado en los ultimos resultados de la prueba INICIA 2012. El segundo ambito
es explicitado en la publicacion del primer seminario sobre formacién practica
docente 2014, en el cual se examinan las insuficiencias en la implementacion de las

practicas de los futuros profesores en distintas realidades escolares.

Con respecto a los resultados de la prueba INICIA 2012 y teniendo en
consideracion las criticas al instrumento, los errores en su aplicacion y escasa
convocatoria, puntos que seran tratados en el marco teorico, se debe sefialar que no
fueron del todo alentadores ya que la mayor parte de los egresados obtuvo la

calificacion de insuficiente en el area de conocimientos disciplinarios (60%) y

! La convocatoria alcanzé el 14% de los estudiantes egresados en ese afio (1.443 estudiantes en
relacion a los 10.351 estudiantes titulados el afio anterior en las 58 instituciones invitadas a la
evaluacion (MINEDUC, 2012).



conocimientos pedagdgicos (34%) (Ruffinelli, 2013), s6lo un 10 % de los evaluados
se ubico en la categoria de sobresaliente. En estas cifras se evidencia la profunda
carencia en conocimientos pedagogicos y disciplinarios de un porcentaje importante
de nuevos docentes, lo cual invita a pensar en la formacion inicial que los estudiantes
estan recibiendo, en el grado de responsabilidad que las facultades de educacion
deben asumir ante los resultados, considerando esta herramienta de evaluacion
como un diagnostico a los programas de estudio que ofrecen, y por otro lado también
hay que indagar y reflexionar acerca de las perspectivas ideoldgicas con que las
politicas educativas estan intentando resolver este punto ya que se han centrado
netamente en la competitividad como gran principio educativo (Salazar, 2006).

En cuanto al segundo ambito, en el primer seminario sobre formacion préactica
docente Hirmas y Cortés (2014) exponen un resumen del estado del arte sobre
practica inicial docente, en el que se exhiben diversos aspectos surgidos de varias
investigaciones que grafican el mal estado de las practicas, a continuacion se

sintetizan alguna de ellas:

e De acuerdo a las instituciones formadoras de docentes, se reconoce que estas a
pesar de incluir practicas en las mallas curriculares, mantienen el acento puesto
en la formacion teérica de los futuros profesores, conocimientos que deben ser
puestos en accion de forma intuitiva en las situacion de practica, por lo que los
conocimientos tedricos anteceden al trabajo en el centro educativo provocando la
disolucién entre teoria y practica, punto que es subrayado por la casi nula
existencia de instancias y procesos para desarrollar de manera sistematica
habilidades reflexivas para activar el didlogo entre estos dos paradigmas. A esto
se adjunta la desvinculacion entre el area de pedagogia y las areas de

especialidad, respecto a qué y cobmo ensefar.

Ademas se destaca que en los programas de formacion practica no

consideran las expectativas, creencias y saberes previos de los futuros docentes



acerca de la enseflanza y el aprendizaje, perdiendo la posibilidad de ponerlos
como objeto de reflexion.

e En cuanto al trabajo en conjunto de la universidad con la escuela queda mucho
camino por recorrer debido a que se percibe desarticulado. En primer lugar no se
articulan el programa de practica, la malla curricular de la carrera y las demandas
gue se plantean en la escuela. En segundo lugar, de acuerdo al saber de la
docencia, se constatan desacuerdos epistemoldgicos entre los actores de la
triada formativa. En tercer lugar no todos los practicantes logran construir
conocimiento profesional docente practico, al no recibir un apoyo sistematico y

constante tanto desde la universidad como desde la escuela.

e Con respecto al rol de la escuela en el proceso de practicas, se evidencia un bajo
reconocimiento de la practica como experiencia formativa, por lo cual hay
ausencia de mecanismos institucionales de seleccion de profesores guias
adecuados al proposito formativo de futuros docentes. Lo que conlleva a que el
profesor guia no tenga suficiente claridad respecto del rol de apoyo que le
corresponde cumplir, evidenciando los propios estudiantes que este actia como
un “antimodelo”, produciendo en ellos un conflicto identitario con la profesién
docente, pudiendo llegar la relacion entre estos a oscilar entre dos extremos que
generan tensién en los futuros docentes: una relacion sobredelegadora o una

relacion sobreestructurante.

En sintesis, se corrobora que existe una grave brecha entre lo que los futuros
profesores aprenden en la universidad y lo que el sistema educativo espera de ellos,
como también lo que ellos esperan de su formacién y lo que creen que es ser
profesor y por ultimo entre la teoria especializada y la practica que realizan en las
escuelas, es mucho trabajo de adaptacion y trasformacion que requiere una real
comprension de los distintos elementos que convergen en una nueva forma de ver y

pensar la educacion, un tanto mas emancipada.



En consideracion que el plan de estudio de la carrera de Educacion General
Bésica de la Universidad de Concepcion posee un eje de formacién que esta
compuesto por asignaturas anuales que vinculan la teoria y la practica como
elemento fundamental del proceso de formacion inicial, propiciando espacios para
que el profesor en formacion se inserte en diferentes realidades socio educativas y
desarrolle su capacidad de analisis y reflexion pedagogica que le permitan construir
saber pedagodgico, asumir grados crecientes de autonomia y construir
progresivamente su rol docente, la presente investigacion pretende indagar las
percepciones de profesores noveles egresados de Educacién Basica con respecto a
la formacién inicial que reciben en las asignaturas del eje tedrico practico. En este
contexto, las preguntas que guian esta investigacion son: ¢Cuéles son las
percepciones de los profesores noveles de Educacion Basica de la Universidad de
Concepcidn con respecto a su formacion inicial en las asignaturas del eje teérico
practico? ¢Como perciben los participantes la incidencia de las asignaturas del eje
tedrico practico en el desarrollo de habilidades de pensamiento critico reflexivo,
saber pedagdgico y rol docente como investigador? ¢Qué fortalezas y debilidades

perciben, los profesores noveles, en su formacion inicial en el eje tedrico practico?



2. Objetivos de lainvestigacion

2.1.0bjetivo General

Indagar en las percepciones de profesores noveles de Educacion Béasica de la
Universidad de Concepcion, respecto a la formacion inicial que reciben en las

asignaturas del eje tedrico practico.

2.2.0bjetivos Especificos

Describir y valorar las percepciones de los profesores noveles de Educacion
Basica de la Universidad de Concepcion con respecto al desarrollo del
pensamiento critico, el saber pedagdgico y el rol docente en las asignaturas

del eje tedrico practico.

Describir y valorar las percepciones de los participantes acerca de los
aprendizajes obtenidos a través de los procedimientos de trabajo pedagogicos

ofrecidos en el eje tedrico practico.

Describir y valorar las opiniones de los profesores noveles con respecto a las
fortalezas y debilidades que identifican en las asignaturas del eje tedrico

practico.



Capitulo 2

Marco tedrico

1. Teorias del curriculum

Para comenzar a desarrollar el tema sobre la formacién inicial docente y su
elemento renovador, las denominadas practicas progresivas, es de importancia
comprender en primera instancia los giros que han dado a lo largo de la historia las
teorias sobre el curriculum debido a que estas son la base ideologica, préactica,
organizativa, selectiva, etc., de los elementos que han constituido las propuesta
educativa preponderante en los distintos sistema sociales, que llevan a pensar de
forma determinada la educacién y ha realizar la practica con actitudes y finalidades
en la misma ldgica. Ante lo anterior los futuros profesores no quedan exentos de la
dinamica curricular, ya que en los centros de formacion superior se les prepara en
base a un curriculum que se sustenta en teorias y practicas pensadas de ante mano
por un grupo de especialista que determinan lo que los estudiantes deben aprender.
Podrian ayudar a los futuros docentes a desarrollar su independencia profesional, la
que les permitird tomar decisiones sobre su practica, facilitando la articulacion de sus
acciones pedagdgicas de forma que atiendan a sus responsabilidades como un actor
social, o también podrian educar a un profesor desprofesionalizado dependiente de
las instrucciones, que sea capaz de reproducir practicas estipuladas como

excelentes por los agentes externos al campo.

Para lo cual es importante comenzar a despejar ciertas ideas para comprender

gué es el curriculum, un concepto o un elemento cultural.
1.1.¢:Qué es el curriculum?

El curriculum en educacion segun Grundy (1998), Kemmis (2008) y Sacristan

(2013) expresan de que el curriculum no es un simplemente un concepto que se
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pueda definir como el concepto casa, ya que no es una cosa estatica que se
mantenga inalterable en el transcurso de la historia, que no se vea alterada por los
cambios sociales, por los suceso que han determinado los distintos significados de
humanidad, sino que se construye a partir de los significados y utilidad que la

sociedad, que en su dinamica, le atribuye a la educacion.

Asi Grundy (1998) plantea que para hablar de curriculum, no se debe recurrir
a los textos formales, sino que hay que descubrir su significado desde las practicas
de las personas que se encuentran inmersas en la educacion, por lo cual es
importante conocer los distintos contextos en los que se inserta un curriculum en
particular, ya que de por si, solo se estaria hablando de cuestiones técnicas que

carecen de interpretacion y significado:

Las practicas educativas, y el curriculum es un conjunto de ellas, no existen
a parte de ciertas creencias sobre las personas y sobre la forma en que
interactian y deben hacerlo en el mundo. Si trascendemos los aspectos
superficiales de la practica educativa, y lo que suponen las practicas de
organizacion y de ensefianza y aprendizaje, hallamos, no leyes naturales

universales, sino creencias y valores. (p. 22)

Kemmis (2008), plantea que las intenciones de querer definir curriculum no
carecen de importancia, pero lamentablemente cada intento refleja las percepciones
de un autor concreto, en un tiempo determinado, con los usos e ideas sobre el
curriculum que estan en boga y que dan muchas cosas por supuestas. Esta autor,

especifica que:

En primer lugar, podemos aceptar que el curriculum no puede ser entendido
sin referirse a una metateoria-teoria sobre la que se levanta cualquier teoria
del curriculum (incluyendo especialmente la cuestién de la relacion entre la
teoria y la practica curriculares) (...) En segundo lugar, podemos concluir que

el curriculum es una construccion histérica y social, que debe ser estudiada y
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comprendida como tal. (...) estas conclusiones nos permiten emitir una
tercera: que los tedricos del curriculum que fracasan al efectuar estas
conexiones con la metateoria y con la historia nos llevan inevitablemente
hacia el error: el de ver el curriculum exclusivamente en el entorno y en la

vision del mundo del presente. (p. 44)

Es decir, hablar de curriculum es considerar, por una parte, un universo de
cuestiones que van desde el conocimiento y comprension de la naturaleza de las
teorias que han configurado el curriculum a lo largo de la historia, por ejemplo la
teoria fundada en la razon técnica y otra en la razén préctica, para construir una
teoria del curriculum alternativa que contenga una perspectiva general de las
mismas, que no la encasille ni en una ni en otra, sino que sea la comprension de lo
que se a hecho durante el desarrollo histérico del curriculum. Por otro parte, no se
puede hablar de curriculum si negamos su dinamismo social e histérico, que dan
cuenta del constante cambio en que se encuentra, dependiendo de las
circunstancias histéricas, de las estructuras economicas, politicas y los intereses
humanos, si se les da la espalda se cometeria el error de querer comprender el
curriculum a partir de si mismo, olvidando que esta se construye a partir de procesos

precedentes.

Sacristan (2013) por su parte, expresa que el curriculum se debe entender
como praxis, ya que estaria construido a partir de una serie de acciones que
provienen de diferentes contextos socioculturales, como es la practica de los
profesores que lo utilizan en la sala de clases para planificar y construir el material
didactico, es decir tiene el poder para decidir a partir de qué y cémo construirlo, por

ejemplo:
Supone la concrecion de los fines sociales y culturales, de socializacion que

se le asigna a la educacion escolarizada o de ayuda al desarrollo de estimulos

y escenario del mismo, el reflejo de un modelo educativo determinado, por lo
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gue necesariamente tiene que ser un tema controvertido e ideologizado. (p.
15)

Por lo que el curriculum es dinamico, ya que se construye a partir de las necesidades
basadas en la idea de humanidad que la sociedad presenta para trasmitir, de forma
organizada, los conocimientos y destrezas culturales que son significativas para
formar a las futuras generaciones. De acuerdo a su importancia en la reproduccion
social es que, es necesario ser critico y reflexivo a la hora de estudiarlo, ya que
durante la historia las personas que han poseido el poder para tomar decisiones
sobre él, han manipulado su construccién y practica para beneficiarse y asi mantener
a la sociedad bajo control, ya que los docentes han sido desligados de la
responsabilidad de tomar decisiones educativas, dejandosela a “expertos” que

contribuyen desde fuera del campo educativo sin conocer su real funcionamiento.

En resumen, las percepciones que los autores citados exponen preservan una
perspectiva humanista sobre el curriculum que defiende la practica sobre la idea
técnica, destacan la filosofia moral y valérica que lo constituye, desde una praxis
social y cultural inherente a los cambios histéricos y su construccion a partir de una
raiz dialégica, que requiere la reflexion y critica sobre la ideologia y la utilidad que a

este documento se le a designado como base concreta para pensar la educacion.

1.2.Los tipos de Teorias del curriculum

Es interesante para la presente investigacion revisar los giros tedéricos del
curriculum, ya para concebir una idea del actual significado que se le atribuye a la
educacion, como es entendida y utilizada por la sociedad para organizar el sistema
educativo en general, ya sea en educacion basica como en la educacién superior.
Estas perspectivas tedricas sobre el curriculum nos ayudaran a entender los
propésitos que se enfrascan en los futuros docente, lo que se espera de ellos en

cuanto a su labor como educadores de las futuras generaciones.
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Para comenzar es preciso dar a conocer la exposicion que realiza Kemmis en
su obra (2008, p. 37-44), sobre la perspectiva histoérica que Lundgren desarrolla
sobre la creacién del curriculum como el texto encargado de resolver el “problema de
la representacion”. Este inconveniente se presenta cuando la sociedad debe lograr
un punto de organizacion que le permita asegurar la llegada de los conocimientos
necesarios a las futuras generaciones, por lo que se institucionalizan los procesos
educativos en identidades especializadas separandose de los procesos generales de
la vida en sociedad generando el problema ya mencionado. El “problema de la
representacion” se materializa cuando los procesos de produccion (de los requisitos
para la vida en sociedad a partir de los conocimientos) se separa de los de
reproduccion (que son necesarios para la reproduccion de los conocimientos de
generacion en generacion como también de la reproduccion de los conocimientos,
destreza y condiciones para lograr la produccién), “o sea, el problema de cémo
representar los procesos de produccion de manera que puedan ser reproducidos”
(Lundgren, 1983, citado por Kemmis, 2008, p. 38), ya que al sacar los conocimientos
y destrezas, que seran aprendidos por los estudiantes, del contexto real de
produccién se provoca una abstraccion de los mismos (descontextualizacion), dando
paso al problema de cémo disponer esos conocimientos y destrezas para ser
aprendidos (recontextualizacién), por lo que segun la perspectiva de Lundgren
(citado por Kemmis, 2008, p. 40), el Curriculum es creado con la finalidad de resolver

este problema sobre teoria y practica.

Al estudiar, Lundgren, las distintas perspectivas sobre el curriculum durante la
historia de la educacion, realiz6 una homogenizacion de los elementos que se
presentan y desenvuelven a través de este. Es asi que, los “cédigos del curriculum”
que se desarrollan desde el “cédigo clasico” en los tiempos de los griegos y romanos,
pasando por el “cédigo realista” durante el Renacimiento, el “cdédigo moral’” que
aparece hacia finales del siglo XVIIl y principio del siglo XIX , el “cédigo racional” que
amplia la perspectiva del anterior, hasta el actual “cédigo oculto”, denotan distintos

puntos de vista sobre los propoésitos, la naturaleza y la conducta de la educacion,
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pero en los que se detecta una homogenizacién en cuanto a los principios que

incluye el curriculum:

e Una seleccion de contenidos y de objetivos para la reproduccion social; es
decir, una seleccion de los conocimientos y destrezas que han de ser

trasmitidos mediante la educacion.

e Una organizacion del conocimiento y de las destrezas.

e Una indicacién de los métodos relativos a los contenidos que deben ser
ensefiados; su orden y control.
(Kemmis, 2008, p. 40)

Esto nos da una idea, sobre los niveles de influencia que tuvieron y tiene las
distintas formas de pensar el curriculum a través de las tres teorias mas utilizadas, la
teoria del curriculum técnico, el curriculum practico y el curriculum emancipador.
Estos tres tipos de “paradigmas” se van solapando a medida que una corriente de
pensamiento toma mayor preponderancia, segun los cambios en la comprensién del
rol de la educacién y los ideales del ser humano en pos del bien comuan. Por lo cual,
el que se describa cada una por separado, no significa que se encuentren

terminadas y no se influencien.

1.2.1. Teoria del curriculum técnico

A finales del siglo XIX y comienzos del siglo XX la historia de la educacion
toma una direccibn que hasta hoy en dia ha definido, en sectores mas
conservadores, la forma de entender y construir el curriculum como también el rol de
los docentes. Con la industrializaciébn se arraiga la educacibn de masas, esta
comenzo6 a ser considerada como una herramienta del Estado a merced de sus
pupositos, entre los que se encuentran consolidar una educacion elemental publica

para todos, con el fin de producir fuerza de trabajo mas cualificada y lograr la
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reproduccion de la sociedad en los valores, formas de vida y trabajo, es decir, una
educacion que reproduzca los valores totalitarios y liberales de la sociedad, basada

en la economia y la division de la fuerza de trabajo.

Acompafando la objetivacion de la educacion, en otras palabras la utilizacion
de la teoria curricular para organizar los intereses politicos del Estado, la reforma
educacional se sustenta en las ciencias basadas en la perspectiva empirico-analista
en boga, para optimizar su implementacion a través de su método. Al combinar los
ideales politicos y la metodologia empirico-analista, se desarrollo la teoria de un
curriculum basado y sometido a la teoria y metodologia técnica, perdiendo la
identidad practica de la dinamica educativa y la participacion en el disefio de los
reales participantes, como son el profesor y los estudiantes, dejando la decision
sobre su estructura y contenido a los especialistas que generalmente no se
encontraban ejerciendo desde el contexto educativo ya que pertenecian a areas
como la psicologia conductista, sociologia, economia, etc. Estas areas de
conocimiento en esa época, lograron su reconocimiento al alcanzar el estatuto de
ciencias de la naturaleza y a partir de generalidades aplicadas a su area intentaban
dar sentido y resolver los problemas de la educacion, que a su vez recurria a estos

para implementar el curriculum lo mas certeramente posible.

Para comprender a cabalidad la situacion de la teoria curricular técnica hay
que conocer en que consiste la ciencia empirico-analista. Esta se caracteriza por
presentar la finalidad o el deseo de controlar el ambiente para poder corroborar las
hipétesis que el investigador se plantea en pos de encontrar explicacion a un
fendbmeno a través de la experimentacion, estas hipoétesis tienen capacidad predictiva
ya que al ser verificadas permiten anticipar como sera esta en contextos similares a
partir de la experiencia actual, lo cual por deduccion, admite que esta hipodtesis se

transforme en regularidades o normas para cualquier contexto que lo implique.

En base a esta légica se crea un curriculum técnico, que es eficiente debido a

que los directores y/o profesores no tienen la necesidad ni la facultad de criticar y
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adaptar el curriculum a su realidad escolar, sélo aplicarlo, ya que este esta formulado
en base a multiples teorias aplicadas que avalan los conocimientos que se deben
ensefar y la metodologia utilizada para lograr su aprendizaje. Estos ultimos han sido
fragmentados en objetivos, que son enunciados o principios tedricos ya
comprobados en su efectividad que determinan la practica del profesor al encerrar un
conjunto de posibles alternativas que se sabe producen los resultados requeridos. En
general los disefios de las experiencias de aprendizaje estan determinados y
dependen de la habilidad de los creadores del curriculum contratados por aquellos

gue poseen el poder o el dinero para hacerlo.

Asi los problemas de la educacion quedan relegados a los especialistas, ya
que “el producto de un proceso de aprendizaje disefiado de este modo se juzgara de
acuerdo con la fidelidad con que la puesta en practica del disefio curricular cumpla

los objetivos, produciendo por tanto, el resultado deseado” (Grundy, 1998, p. 50).

Por lo que en el contexto de un curriculum técnico, los profesores quedan
relegados a la ejecucion del curriculum, que explicita todo lo necesario para el
aprendizaje, por lo que estos soélo debian gestionar la clase, es decir, controlar mejor
a los estudiantes. Los estudiantes, son considerados objetos que carecen en la
practica de poder para determinar sus objetivos de aprendizaje, convirtiéndose en un
reactor, ya que se les invisibiliza y se les niega la posibilidad de hacer una
comprensiéon del mundo. La ensefianza es lineal, no cumple procesos, destinada a la
reproduccion del curriculum, de los objetivos y los contenidos disciplinares. Por lo
que el aprendizaje es visto como un producto solamente. En cuanto a los
conocimientos por aprender, no se pueden cuestionar ya que son considerados
como un conjunto de reglas y procedimientos o verdades incuestionables
independientes del ser humano. El profesorado en formacion, sumergido en esta
realidad, se educa en métodos mediante los que llevar a cabo la acciéon docente,
aprender ciertas destrezas parciales que se pudieran practicar, pero ocasionalmente
ocurre que estas quedan obsoletas al ser eliminadas o pasadas por alto por el

planificador del curriculum.
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Como se puede reconocer, esta idea de educacion basada en la técnica,
tiende a excluir las cuestiones fundamentales de la educacién y del curriculum, como

explicita Lundgren (Kemmis, p. 52) a través del curriculum oculto:

e Se oscurecen los principios educativos que guian la practica del curriculum
desde los mismos educadores, dejando su desarrollo al trabajo cientifico de

los teodricos fuera de la escuela.

e Oscurece ademas la relacion fundamental entre las nociones del bien de la

humanidad y el bien de la sociedad base de la antigua teoria curricular.

e Se oscurece quien toma las decisiones y las bases politicas, es decir, los
grupos interesados en el control sobre la educacion.

1.2.2. Teoria de curriculum practico

Como respuesta a la tendencia técnica del curriculum que avala el como se
debe hacer, se vuelve a levantar el pensamiento filosofico que defiende el qué se

debe hacerse, basado en un juicio moral responsable y sabio.

Schwab en 1969 en su articulo The practical: a language dor curriculum,
citado por Kemmis (2008) para describir el quiebre y choque entre teoria y préactica,
menciona que en esa época el campo del curriculum se encontraba moribundo al
fijarse en una vision tedrica proponiendo la concepcién practica como ruta para
solucionar este conflicto. Se critica el hecho de que el curriculum técnico no se hace
cargo de los problemas précticos, al no representar la diversidad de propésitos de la
educacién, provocando un distanciamiento de los reales participantes. El curriculum

técnico segun Schwab (como se citd en Kemmis, 2008):

e Excluye cuestiones educativas practicas
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e Excluye la discusion sobre la historia y sobre politica (remplazados por

sencillas teoricas sobre la sociedad)

e Se ha utilizado la teoria para definir los procesos de desarrollo y de

aprendizaje como si no existiese una discusion fundamental sobre ellos

e Se han empleado para definir el conocimiento preciso para vivir en el mundo

moderno, lo cual también es discutible

Debido a lo mencionado anteriormente, es necesario que los profesores vuelvan a
basar su practica en su juicio, que va mas alla de las teorias, pues “los problemas
debian ser resueltos por los mismos educadores desde su educacién haciendo un
cuidadoso juicio” (Kemmis, 2008, p. 24), postura que destaca la responsabilidad que
el docente tiene que demostrar ante sus estudiantes y la sociedad al discutir el

curriculum.

La practica se da a entender en Kemmis (2008) y Grundy (1998) desde la
perspectiva de Aristételes quien “consideraba el razonamiento practico sobre el
técnico, ya que este ultimo implica solamente la conformidad de la accion con las
reglas; la primera requiere el juicio prudente” (Kemmis, 2008, p. 64), este juicio es
efectuado por los sujetos encargados de realizar la accién, en base a la
interpretacion que realizan de la situacion en particular. El juicio practico esta
compuesto del conocimiento personal del actor, el juicio en base a la situacién y
contexto problematico, y de la prueba que determina la accién adecuada en una
situacion concreta, la combinacion de estos tres elementos llevan a la persona a
tomar una disposicion hacia las acciones pudiendo asi optar y deliberar acerca de los
medios mas adecuados para conseguir un fin, el cual no es el Unico e irrepetible, sino
gue es la mejor entre demas acciones, todo depende de la situacién y del objetivo
altimo de la accion practica, el bien de la humanidad (Grundy, 1998), es asi que los
resultados de la accion no se pueden saber de antemano sino que siempre se corren

riesgos y a partir de la reflexion de la accién esta se evalla.
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Bajo esta perspectiva el curriculum es considerado un texto que no determina
el accionar del docente, sino es este ultimo quien tiene la obligacion de criticar,
interpretar y seleccionar aquello que le permita acercar de mejor manera el
conocimiento al estudiante, por lo que el curriculum “pertenece al ambito de las
interacciones humanas y (...) esta relacionado con la interaccion entre profesor y
alumnos” (Grundy, 1998, p. 100), es decir, los participantes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje dejan de ser objetos. El profesor posee la responsabilidad
moral de poner en juego su sabiduria profesional para adaptar el curriculum a la
realidad educativa de la escuela y de sus estudiantes, para que estos logren
construir sus propios significados y el docente a su vez examine y perfeccione su
practica de manera sistematica. Por lo que la finalidad del trabajo docente se
encuentra en el aprendizaje del estudiante y la ensefianza es el proceso que le
permite formular actividades desafiantes que promuevan la actividad del
estudiantado. Al igual, los contenidos curriculares deben estimular la interpretacion y
el ejercicio del juicio de los participantes del proceso de ensefianza-aprendizaje, por

lo que no debe sélo atender a puntos de vista cognitivos.

1.2.3. Teoria del curriculum critico

La teoria critica tuvo su florecimiento con la Escuela de Frankfurt. Entre los
afo 1923 a 1950 un grupo de cientificos sociales se interesé en analizar el impacto
de la ciencia positivista en el pensamiento del siglo XX, reconociendo a esta como
una ideologia que se logré establecer como el Unico medio para conseguir el
conocimiento cierto, poniendo limites al pensamiento. En esta agrupacion, utilizando
la dialéctica estudiaron los pensamientos de la ciencia de su momento, ademas los
modos de pensamiento a los que esta ciencia se habia opuesto y comenzaron a
definir las limitaciones de lo que podia pensarse a traves de la ciencia
contemporanea, abrieron asi un amplio campo de conocimiento en el que todos los
tipos de pensamientos podian ser comprendidos en conjunto (Kemmis, 2008). Este
tipo de analisis critico de la ciencia llevo a los especialistas en educacion a

considerar que si la ciencia de la época tenia connotacion ideoldgica y la educacion
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era ciencia, entonces esta también ha funcionado como ideologia, que pretende
encerrar a las personas en ideas falsas sobre el mundo natural y social, como ha
sucedido con la concepcion meritocratica de los logros de los estudiantes en las
escuelas. Desde esta nocidn es que la ciencia critica de la educacion se propuso el
objetivo de cambiar la educacion, hacia una mas adecuada para poner en practica

los valores educativos.

En el parrafo anteriormente expuesto se pueden detectar los tres cimientos
que caracterizan a la teoria critica del curriculum: el razonamiento dialéctico, los

intereses emancipadores y la critica ideoldgica.

El razonamiento dialéctico, se explica como un analisis en prefundidad que
facilita la comprensién de un problema al confrontar dos posturas opuestas, mejor
llamada la unidad de los opuestos, principio central de la dialéctica, en la cual “el
pensador trata de superar las dos posturas opuestas, y de comprender como se
relacionan entre si (Kemmis, 2008, p. 83), es decir, se estudian las contradicciones.
Por ejemplo, en el estudio de la teoria y la practica, que atafie a nuestro tema, se
tratan de “entender las relaciones dindmicas, interactivas, mutuamente constitutivas
entre teoria y practica” (Kemmis et al.) mas que considerar que una determina a la
otra, ya que una influye sobre la otra pero a demas se contradicen, al no resultar
coherente cierta teoria en una practica concreta o al no resultar coherente la practica
con respecto a la teoria que se maneja en ese momento en especifico. Como puede
ocurrir en la comprension de la relacion entre escolaridad y estado, en que la escuela
en sus aspiraciones y practica se contradice con las del estado o se pueden
encuentran acorde a las aspiraciones y practicas del estado, ambas contradicciones
daran lugar a comprensiones distintas de la realidad educativa, una mas sometida a

las ideas del estado y otras mas reaccionaria. En palabras de Kemmis (2008)
El razonamiento dialéctico empleado por la teoria critica de la educacion trata

de iluminar los procesos sociales y educativos, primero, mostrando cémo los

simples dualismos limitan nuestra comprension; segundo, mostrando como las
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oposiciones planteadas en estos dualismos nos llevan a la contradiccion;
tercero, mostrando como estas ideas y posturas dualistamente opuestas
interactuan, y cuarto, mostrando como los procesos dinamicos de
interacciones sobre las ideas o posturas opuestas constituyen los patrones y
las consecuencias de la accién e interaccion que observamos en los
escenarios sociales y educativos que esperamos comprender y mejorar. (p.
85)

Los intereses emancipadores nacieron desde la ciencia social critica de
Hebermas (Kemmis, 2008) quien distingue tres formas en que los intereses humanos
guian la busqueda del saber: uno técnico (que pretende la regulacion y el control de
la accion social) y otro practico (intenta interpretar el mundo para la gente), ambos
luego de haber sido analizados dialécticamente resultan en una nueva postura, el
interés emancipador que trata del “interés por la autonomia y la libertad racionales,
gue emancipen a las personas de las ideas falsas, de las formas de comunicacion
distorsionadas y de las formas coercitivas de relaciones sociales que constrifien la
accion humana y social” (Kemmis, 2008, p. 87), esto seria posible a través del
método de la ideologia-critica o critica-ideologia, con la intencién de que las personas
se den cuenta de que sus ideas y acciones han sido manipuladas por ideologias que
se reproduce rapidamente a través de la escuela y sistemas de comunicacion, esas
ideas que vuelven a la cultura susceptible de cambios en algo que parece natural,
imposible de cambiar, por lo cual se necesita de la reflexion y autorreflexion de las
ideas y acciones que se efectuan ya que “la ideologia opera a través de las practicas
gue constituyen nuestras relaciones vividas, asi como a través de las ideas que
informan nuestras acciones” (Grundy, 1998, p. 156). Esto ultimo indica que la critica
no es un ejercicio solamente teodrico, si no que se encuentra implicado como razoén
para actuar de forma autbnoma en la trasformacion o reconstruccion social, mejor

llamado praxis.

La praxis es un concepto fundamental para el interés emancipado, ya que

hace referencia a las experiencias obtenidas al poner en practica la teoria y
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reflexionar acerca de sus resultados, Grundy (1998) define a parir de la obra de

Paulo Freire cinco caracteristicas de esta que vincula de manera especifica al tema

curricular. Por lo que la praxis:

Tiene como elementos constitutivos la accion y la reflexion, que en el acto de
conocer se mueven dialécticamente de la accion a la reflexion y de la reflexion

sobre la accién a una nueva accion.

De esta forma el curriculum critico se constituye “mediante un proceso
activo en el que la planificacion, la accion y la evaluacion estaran relacionados

reciprocamente e integradas en el proceso” (Grundy, 1998, p. 160).

Se desarrolla en lo real, no en el mudo imaginario o hipotético, por lo que el
plan de estudio debe representar las situaciones que reflejan las aspiraciones
de las personas, presentar problematicas de sus experiencias, que los

desafien en encontrar respuestas a partir de la accion.

Por lo que en el curriculum critico en su construccibn no puede
separarse de la implementacion, se debe “construir en situaciones de
aprendizaje reales (...) con estudiantes de verdad, no imaginarios (Grundy et
al., p. 161).

Tiene lugar en el mundo de las interacciones sociales o culturales, lo que
implica actuar con otras personas que compartan intereses, no sobre ellas o

como individuo.

En el curriculum critico el aprendizaje es considerado como una acto
social, basado en las “relaciones dialdgicas entre profesor y alumno, en ves de
como relacion autoritaria” (Grundy et al.) por lo que no puede basarse
solamente en aprender cosas, sino que también en las impresiones que cada

uno formula de cada conocimiento.
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Se desarrolla en el mundo de lo construido, ya que cada persona “sale al
mundo, lo objetiva y, haciéndolo, puede comprenderlo y trasformarlo mediante

su trabajo” (Freire, citado en Grundy 1998).

Se aplica en el curriculum critico, al reconocer que el saber es una
construccion social. Los estudiantes son participantes activos en la
construccion de su conocimiento, por lo que “deben comprometerse en la
reflexion critica sobre sus conocimientos, para poder distinguir entre el saber
que pertenece al mundo “natural” y el que corresponde al mundo “cultural”

(Grundy et al.)

Supone un proceso de construccion de significado que reconoce a este como

construccion social.

Por lo que en el curriculum critico, se considera que la construccion de
los significados no se realiza individualmente de forma unidireccional, sino que
todos los participantes en el acto contribuyen en su construccién, tanto

docentes como estudiantes.

A partir de lo anterior se puede concluir que el aspecto mas importante del

curriculum critico es promover en sus participantes una conciencia critica, que
implique trasformar concepciones y alcanzar la autonomia de sus participantes para

cambiar en profundidad el statu quo de la escolarizacion parcelada.

En sintesis podriamos expresar que no nos faltan experiencias para

comprender los tres tipos de teoria curricular, en el contexto nacional aun se
observan y vivencias situaciones que rememoran el curriculum técnico, solo hay que
observar la uniformidad de las salas de clases y las relaciones sociales que en ellas
se ejercen, las consecuencias del SIMCE y la baja calidad de las condiciones
laborales de los docente en Chile, pero por otro lado se siente en el aire como la

sociedad esta necesitando que la cuestion en educacion cambie, ya que también
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existen profesionales que han despertado la curiosidad en la juventud sobre la
realidad social, politica y econdémica del pais ampliando la comprensién hacia la
exigencia de una educacion de calidad, publica y gratuita para todos. Por ultimo
podemos anticipar que el modelo de formacion teorica-practica que en este estudio
se estd indagando representa la perspectiva critica del curriculum debido al
compromiso social que adopta en la formacion de docente més all4 de técnicas y
procedimiento de ensefianza para llevar a cabo su labor, ya que los involucra desde
el comienzo en la realidad educativa con propésito de conocerla, aprender de ella 'y
vincularse responsablemente en su construccion, método que méas adelante sera

detalladamente explicado.

2. La relacion entre teoria y practica, saber pedagoégico y practicas

progresivas en la comprension del aprender a ensefiar

En este apartado se explican y vinculan cuatro conceptos que son de
importancia en la comprension de la actual formacion inicial de profesores basada en
practicas progresivas. Por una parte se explicita la separacion y mal comprension de
la relacion entre teoria y practica que se ha evidenciado en la historia de la
educacion debido a la confianza desmesurada sobre la racionalidad técnica y que ha
llevado a los profesionales de la educaciéon a abandonar su responsabilidad de
investigar y reflexionar sobre su practica para desarrollar competencias pedagégicas
acorde a los contextos escolares reales. La vuelta a la complicidad entre la teoria
que se aprende en la universidad y la practica que se experiencia en la escuela se
puede conseguir a través de las practicas pedagogicas de los futuros profesores,
quienes tendran la posibilidad de actuar en el terreno laboral de forma paulatina,
conociéndolo pero ademas practicando lo que han aprendido en la institucién y lo
que ellos piensan que es ser profesor, vinculado a la capacidad de reflexidbn acerca
de las nuevas experiencias para obtener de este modo un aprendizaje significativo,
dando paso al saber pedagdgico, que a nuestro parecer es la columna vertebral del
conocimiento docente, extraido de su experiencia laboral. La comprensién de los tres

conceptos anteriores en la construccion teorica de un modelo de formacion inicial
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docente permite a la investigadora relacionarlos con el concepto de aprender a
ensefiar que vincula la necesidad de priorizar la inclusion temprana de los
estudiantes al aula para que reconozcan en sus experiencias el significado de lo que

estan percibiendo en la universidad y en la escuela.

A continuacion se describen y asocian cada uno de estos elementos

indispensables para el desarrollo integro de un profesor.

2.1.Larelacion conflictiva entre teoria y préactica

El problema de la relacion entre teoria y practica se debe a la separacion
epistemoldgica de la concepcién del saber docente en una corriente tedrica
(identificada como conocimientos, ciencia 0 investigacion) y otra préactica
(relacionada con la praxis, accion y ensefianza) lo que ha llevado a la diferenciacién
y distanciamiento entre el conocimiento formal sobre educacion y las actividades que
los profesores desarrollan en las instituciones (Alvarez y Hevia, 2013), ubicandose
como polos opuestos y jerarquizados siempre en desmedro de la practica docente
gue a ojos cerrados se deja guiar por los conocimientos de expertos para entender la
ensefianza, pero mermando la comprension de la compleja tarea de ensefar,
herencia del enfoque cientifico-tecnologico basado en los planteamientos positivistas

de finales del siglo XIX y comienzos del XX.

Queda claro que no se ha ocasionado solamente una separacion entre
conceptos, sino que en concreto ha producido problemas en la forma de ver, pensar
y construir una realidad educativa caracterizada por su rol en la reproduccién social.
Un ejemplo es el distanciamiento que describe Alvarez (2012) entre la universidad y
la escuela, en que la primera se encuentra en una posicion preferente ante la
segunda, esperando que los profesores basen su practica en las ideas construidas
por los expertos, “desde este punto de vista la naturaleza del trabajo de los
profesores podria entenderse como una tarea de aplicacion de unos planteamientos
tedricos procedentes de la pedagogia, la sociologia, la psicologia(...)y en general, las

denominadas ciencias de la educacion” (p. 4), eximiendo a los docentes de la
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responsabilidad de mejorar las condiciones educativa a través de la reflexion sobre
su préactica y critica al curriculum. Este contexto de desprofesionalizacion ha
ocasionado que los profesores se distancien de la teoria educativa, por dos razones
especificas segin Schén (como se cité en Alvarez y San Fabian, 2013), estos no
encuentran en la teoria “conocimiento util” que les ayude a solucionar problemas
inherentes a su préactica contextualizada y ademas este tipo de conocimiento les
general un “sentimiento de perdida de competencia o control de su trabajo” (p. 26) al
creerse interrogados por los examinadores. Este rechazo y sumision hacia la teoria
ha llevado a los docentes a la “alienacion del profesorado®, concepto creado desde la

pedagogia critica para

(...) denunciar que el profesorado, pese a ser el agente social mas importante
encargado de la gestion del conocimiento y del saber, no siempre es el agente
social que muestra mas competencia en la comprensién de los asuntos
educativos, dado que otras instancias le han desposeido de esta fundamental

competencia. (Alvarez y San Fabian, 2013, p. 26)

Por lo que se llega a comprender por que es tan importante lograr la unién dialéctica
entre teoria y practica, ya que los docentes estan ejerciendo la ensefianza sin
dominar los fundamentos tedricos indispensables para interpretar su contexto laboral
y social, lo que genera un pensamiento pobre sobre temas educativos volviéndolos
proclives a ser acriticos del sistema educativo y verse absorbidos en el simple

funcionalismo. Como plantea Imbernén, si la alienacién no se enfrenta provoca

[...] enajenamiento profesional, una aprofesionalizacion, una incomprensién
de los fendmenos sociales y educativos, que a su vez implican una
despreocupacion e inhibicién de los procesos de cambio, de comprension e
interpretacion de su trabajo hasta llegar a un autismo pedagdgico que hace
que el docente se aisle de la realidad que le rodea. (Alvarez y San Fabian,
2013, p. 26)
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Es decir, la alienacion del profesor se abre paso entre los docentes para inhibir el
desarrollo y manejo de habilidades basicas de reflexibn e investigacion
indispensables para formular su propio cambio de pensamiento, actitud, acciéon o
condiciones de trabajo, rehuyendo del conocimiento y del trabajo con otros docentes.
Pero como plantea Alvarez (2012) los docentes en distintos momento de su vida
profesional, de forma conciente o inconciente, han sentido la inquietud de relacionar
lo que saben, lo que hacen, lo que dicen, lo que piensan, por lo que solucion existe a

esta problematica.

Segun José Maria Rozada Martinez (como se cité en Alvarez, 2012) una
posible salida al conflicto es relacionar teoria y practica de forma dialéctica a través
del trabajo compartido entre investigadores y profesores, es decir, cortar la relacion
lineal y jerarquica para abordar las necesidades educativas desde ambas partes. En
esta idea ambos polos se interrogan para dar cabida a una teoria pedagodgica
aterrizada a los problemas reales de la escuela, que abandona la especializacién y
abarcar la compleja actividad de ensefiar, ya que es necesario manejar varias
disciplinas para formular algunos principios generales que ayuden al profesor, quien
a su vez es el principal colaborador desde su practica, poniendo a disposicion sus
capacidades de reflexion acerca de los contextos y su practica, como la critica sobre
todo de los marcos regulatorios para trasférmalos si hace falta, problematizando su
realidad y buscando en la ilustracion la orientacibn a posibles explicaciones,

interpretaciones y soluciones.

Para sellar la relacidn dialéctica entre teoria y practica es necesario un puente

que los una, Alvarez y San Fabian (2013) proponen tres aspectos a considerar:

e El pensamiento del profesor y las teorias implicitas.

e El profesional reflexivo y la formulacién de principios de procedimiento.

e Lainvestigacidén-accion y la teoria vivenciada.
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(p. 30)

Al considerar que apremia instaurar esta relacion en la conciencia de los
docentes, es que Alvarez y Hevia (2013) plantean que se deben realizar cambios
importantes en la formacién inicial de los docentes para que los tres puntos
mencionados anteriormente sean integrados, considerando que esta etapa de
formacion es la primera fase en que el docente accede a la teoria educativa y a la
practica en aula, instancias que permiten operaciones mentales que pueden llevar a

113

establecer mecanismos de relacion entre ambas. Especialmente el “Practicum”
(que) representa un espacio curricular apto para integrar los conocimientos y
competencias adquiridos por los estudiantes, constituyéndose como un puente

imprescindible entre la teorfa y la practica profesional” (Alvarez y Hevia, 2013, p. 340)

2.2. Formacion préctica del futuro profesor

La formacion préactica inserta en la formacion inicial docente responde a la
necesidad de superar los limites que impone la racionalidad técnica, la cual por un
lado no entrega insumos que ayuden a los docentes a explicar y solucionar las
dificultades que diariamente surgen en el aula, por otro lado genera una dependencia
de los profesores a repetir procedimientos descontextualizados a la realidad
educativa en que trabajaran y de los estudiantes a quiénes educan, demostrando la
perdida de la identidad profesional al no reflexionar y adaptar o cambiar las
circunstancias de enseflanza para que los estudiantes obtengan un mejor
aprendizaje. En esta légica algunas instituciones de educacién superior formadoras
de profesores priorizan la formacién térica disciplinar, didactica y metodoldgica en
desmedro de la practica en contextos reales, o que ocasiona en los profesores
noveles el desajuste entre lo que aprendieron en la universidad y lo que deben

realizar en su puesto laboral, es decir un quiebre entre teoria y préactica.

En la actualidad se considera la insercion de los futuros profesores a la

realidad educativa relevante para que comiencen a construir el saber pedagogico, el
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cual depende de los conocimientos tedricos adquiridos en la formacion inicial como
de las habilidades de pensamiento critica y reflexiva que solamente se pueden
desarrollar al poner en practica los conocimientos tedricos, tres aspectos relevantes
para el aprendizaje y desarrollo de la profesion a lo largo de la vida. Marcelo (2001)
menciona que la formacién practica es uno de los elementos mas importantes en el

curriculum porque

(...) permite a los profesores en formacién tomar contacto con situaciones
reales de enseflanza; es una situacion de aprendizaje mediante la
experiencia; suponen un alto grado de implicacion emocional; producen
crecimiento; las metas se determinan internamente en lugar de externamente
como es habitual (Mcintyre, Byrd y Foxx, 1996). Durante ellas se espera que
los alumnos apliguen sus conocimientos teodricos en las practicas de

ensefianza. (p. 579)

Es relevante para el desarrollo profesional del estudiante experimentar con la
realidad escolar, debido a que no existe otra forma o medio para que estos aprendan
una profesion que se construye con base en la reflexién en y sobre la préactica, un
espacio que les permite poner en accidén sus conocimientos y actitudes para generar
instancias de ensefianza que desde el ambito racional y emocional genera

aprendizaje en estos. Hirmas y Cortes (2014) mencionan que la formacion practica

(...) es un espacio para la reflexion pedagogico y didactica; para la revision de
creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje; para reconocer la influencia de
los modelos heredados y aplicados en el ejercicio docente, en contraste con
los modelos tedricos o “proposicionales” (Labra, 2011); asi como para la
elaboracion del saber de la practica (Fuentealba & Galaz, 2008; Labra, 2011;
Latorre, 2006). (p. 8)

Pues aprender a ser profesor va mas alla de los aprendizajes tedricos que la

formacion inicial haya proporcionado, al ser reconocido el saber docente como
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conocimientos contextualizados, sociales y distribuidos, por lo que a través de la
formacion practica los futuros docentes tienen la posibilidad de transferir los

conocimientos basicos adquiridos en la universidad a la sala de clases.

Por otra parte la formacion practica es concebida como el vinculo entre la
formacidén universitaria y la realidad laboral del profesor, por lo que el estudiante tiene
la posibilidad de aprender tanto aspectos teérico que competen al saber docente por
parte del profesor universitario que media con las experiencias que el futuro profesor
lleva desde su préactica y también puede aprender del docente guia que tiene la
responsabilidad de acompafar, mostrar sus experiencias laborales, como también
incluirlo en la realidad material y de las interacciones en la escuela, conformando la
llamada “triada formativa” (Correa, 2011; Hirmas y Cortés, 2014), asi el futuro
docente adquiere conocimientos que le permiten integrar saberes de diversas

fuentes e ir construyendo su perfil como tal.

Debido a la importancia de las relaciones entre profesor supervisor, estudiante
en practica y docente guia se requiere fortalecer la triada formativa, base para
obtener una préactica exitosa y significativa. Esto exige por parte de la institucion de
educacién superior reconocer y comprometerse con la escuela, al comprender esta
el escenario en que el practicante tiene la posibilidad de poner en juego sus
competencias profesionales desarrolladas. Debido a esto es necesario concretizar la
relacion entre el profesor universitario y el profesor en la escuela ambos encargados
del estudiante en practica, como también definir bien las funciones de cada uno
considerando que el primero deberia supervisa la practica pero ademas
responsabilizarse de otorgar espacios de reflexion a los estudiantes, mientras que el
segundo le debe procurar experiencias significativas, ambos con la finalidad de que
el proceso de experimentacion del practicante incida en la trasformacion de sus
creencias y expectativas iniciales de forma que favorezcan su crecimiento como
profesional. Por el motivo anterior se requiere que el profesor supervisor, el lazo
entre universidad y escuela fije los objetivos, propdsitos y el programa de practicas
pedagogicas junto al profesor guia, al igual que las tareas destinadas al practicante,
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las que deben fundamentarse en la reflexion dialdgica, la retroalimentacion y el
apoyo para resolver problemas de la préactica (Contreras, Rittershaussen,
Montecinos, Solis, Nufiez, Walker, 2010; Correa, 2011; Hirmas y Cortés, 2014).

A partir de la conexion entre universidad y escuela que se cree necesaria
coordinar para un aprendizaje mas significativo del futuro profesor es que se plantea,
segun Alvarez y Hevia (2013), que la formaciéon practica o “practicum” es un
momento propicio para favorecer la relacion entre teoria y practica, ya que el
conocimiento tedrico al estudiantes le es Util para abordar y resolver problemas
surgidos durante la practica, como también para orientar y apoyar los esfuerzos de
mejorarlos, a su vez la practica le facilita la comprension de conceptos pedagdgicos
al presenciar referentes concretos que los ilustran, lo anterior da paso a la necesidad
de cuestionar la utilidad y alcances del saber teorico para la ensefianza. Pero su

alcance y profundad dependera de si el estudiante ““hace suya la practica”, es decir,
si se implica, reflexiona sobre sus experiencias e integra los conocimientos nuevos
en la estructura previa de conocimientos y habilidades (Hevia, 2009)” (et al., p. 342),
tornando fundamental la incidencia de la institucion universitaria en la trasferencia de
teoria y de herramientas que posibiliten en el estudiante la reflexibn sobre las
vivencias en la practica, como también es importante contar con docentes
competentes que hayan vivenciado la realidad escolar y que sean coherentes con las
formas de ensefar y lo que ensefian, ya que para los estudiantes es necesario

enfrentar situaciones reales de trabajo.
En concreto, segun un estudio realizado por Contreras et al. (2010) a 11
carreras de educacion media en Chile, existen diversas formas de comprender la

formacién préactica:

e Practica como ejercicio, en la universidad, de una propuesta de trabajo

derivada de referentes tedricos sin asistir al centro.
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e Practica como proceso de recoleccion de informacion a utilizar en las
actividades curriculares en la universidad. Actividades que consideran el
centro de practica como fuente de datos, los que a través de su

procesamiento en la universidad permitirdn conocer la realidad.

e Practica como proceso de recoleccion de informacion a ser utilizada en el
disefio y ejecucion de intervenciones acotadas en el centro. Actividades que
consideran al centro de practica como fuente de informacion necesaria para la

planificacion y puesta en accion de actividades de ensefianza-aprendizaje.

e Préactica como intervencién acotada para desarrollar habilidades de ensefianza
especificas de la disciplina. Actividades que consideran al centro de préactica
como el espacio para experienciar desempefios docentes, los que analizados
en la universidad posibilitaran la adquisicion y desarrollo de competencias

asociadas a las tareas del profesor.

e Préactica como disefio y conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje de
un grupo curso. Actividades que consideran al centro como el espacio para
experienciar la tarea docente en su complejidad y con un nivel mayor de
autonomia, que posibilitara el asumir en plenitud el rol docente y la adquisicion
de las habilidades y destrezas para la autoevaluacién de su desempefio.

Estas se encuentran definidas segun el nivel de intervencion de los
estudiantes en la realidad educativa y el tipo de actividades que realizan en esa
oportunidad. Pero si se considera que todas aquellas actividades descritas se
pueden desarrollar en un tipo de formacion practica, estariamos describiendo a la

modalidad de practicas progresivas.
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2.2.1. Practicas progresivas

La modalidad de practicas progresivas dicen relacibn con la insercion
temprana y progresiva de los futuros profesores en el sistema escolar, como
manifiesta Solis, Nufiez, Contreras, Rittershaussen, Montecinos y Walker (2011),
segun la vision de Vaillant y Marcelo, las experiencias practicas para considerarse de
calidad deben cumplir tres principios, entre los que se encuentra 1) la interaccion con
el contexto real, 2) la reflexion en cuanto andlisis de lo que se hace, y 3) la
continuidad “entendida como continium experiencial, ordenacion creciente en
complejidad y riesgo y acomodacioén a las caracteristicas del sujeto que aprende” (p.
129), es decir, las experiencias que surgen de la practica van progresando segun la
maduracion que el estudiante alcanza en los distintos momentos de su formacion,
con la intencién de que comprenda a cabalidad su responsabilidad y se concientice
de la labor que conlleva el rol del docente.

En este contexto, las practicas progresivas abarcan desde el inicio de la
formacién docente hasta su término, las horas de trabajo en este tema depende del
programa de formacién de cada institucion, pero se pueden determinar tres

momentos:

e Practica inicial, se describe como un proceso de recoleccién de informacion a
utilizar en actividades curriculares en la universidad. Por lo que la actividad
principal que realiza el practicante en la escuela es observar la institucion,
enfatizando en sus actores, sus interacciones y los procesos de aula. Esta
informacion luego es discutida, analizada y se reflexiona acerca de soluciones

a situaciones observadas.

e Practicas intermedias, se centra en procesos de recoleccion de informacion a
ser utilizada en el disefio y ejecucion de intervenciones acotadas en la
institucion. En este contexto las tareas a desarrollar por el practicante en la

escuela son la observacion de procesos en el aula, la ayudantia al docente en
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aula y la intervencion acotada que implica disefiar, conducir y evaluar
actividades de ensefianza-aprendizaje. Por lo que en la universidad se
realizan actividades de planificacion de las intervenciones, discusiones acerca

del marco teorico y la reflexion de situaciones observadas.

e Practicas finales, es el momento en que el estudiante debe movilizar todos los
conocimientos adquiridos anteriormente, con la finalidad de intervenir y
conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta practica esta formada por
la pre-practica, que consisten en intervenciones acotadas para desarrollar
habilidades de ensefianza especificas de la disciplina, y por la préactica
profesional en la que se realiza el disefio, conduccion y evaluacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje de un grupo curso en toda su complejidad
y con autonomia. En cuanto a las actividades realizadas en la universidad,
estas se centran en el analisis del desempefio y en reflexiones colectivas.

(Contreras et al., 2010)

A través de este proceso se espera que los futuros docentes ejerciten y
desarrollen, desde el inicio de su formacion, las competencias profesionales que les

permitan constituirse en un educador reflexivo, critico e investigador de su quehacer.

2.3. Saber pedagégico

Al referirnos al concepto de saber pedagdgico, hablamos de uno de los
elementos constitutivos del saber docente, el cual se entiende como un “saber plural,
formado por una amalgama, mas o menos coherente, de saberes provenientes de la
formacion profesional y disciplinarios, curriculares y experienciales” (Tardif, 2009, p.
29). Ahora el saber pedagogico abarca el lado reflexivo del aprendizaje profesional,
definido segun la perspectiva de Tardif (como se citd en Barrera, 2009) como
“doctrinas o concepciones provenientes de reflexiones sobre la practica educativa, en
el sentido amplio del término, reflexiones racionales y normativas que conducen a

sistemas mas o menos coherentes de representacion y de orientacion de la actividad
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educativa”, es decir, el saber pedagodgico radica en la capacidad de reflexion
sistematica del docente con respecto a su practica profesional, punto de interaccion
de experiencias personales y colectivas en el ambiente escolar desde el cual se
formulan las distintas representaciones que le permiten ubicar, organizar y reformular
la informacion en acciones propias y controladas. A diferencia de otros saberes
docente que han tomado mayor protagonismo, como son los saberes disciplinarios y
los curriculares en la reproduccion tecnicista de los saberes culturales, “se puede
sefalar que la construccion de saber pedagdgico es la que marca la ruta del
desarrollo profesional docente y la que les otorga a los profesores identidad y
favorece sus procesos de autonomia y protagonismo” (Barrera, 2009, p. 46).

En la determinacion de los elementos que compone el saber pedagogico,
existe mucha ambigiiedad entre los especialitas, pero desmenuzando la definicion
anterior y la desarrollada por Pardo y Gorichon en la que manifiestan que “el saber
pedagogico es aquella construccién de conocimientos que se genera en la reflexion
de los saberes practicos que se gestan en los espacios educativos con clara
intencionalidad de facilitar los logros que se ha propuesto esa comunidad educativa”
(Hirmas y Cortés, 2014, p. 82), se pueden distinguir como elementos constituyentes
de esta: la idiosincrasia de la labor docente en el sistema escolarizado que
trasciende el contexto histérico cultural, la practica docente en contexto escolares y
el proceso de reflexién individual y colectivo que permiten la movilidad y
trasformacion de las experiencias en acciones renovadoras. Tal como especifica

Prieto (1994) el saber pedagdgico esta asociado a una

(...) compleja red de temas referidos a la educacion, la didactica, la instruccién
englobada en el gran tema de la enseflanza y el aprendizaje. Constituye un
gran conjunto de conocimientos con estatuto teorico y practico que conforman
un saber institucionalizado configurado por la practica de la ensefianza y la
adecuacion de la educacién a una sociedad en cambio. (como se cito en
Hirmas y Cortés, 2014)
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En sintesis, se puede decir que todo saber pedagdgico:

Es un saber complejo por cuanto involucra a seres humanos diversos, en

interrelaciones diversas. Se compone de saberes diversos.

Es un saber que se construye por diversos actores de la comunidad educativa.

Es un saber que dice relacion con conocimientos necesarios para lograr las
metas educativas: formar al estudiante en forma integral y lograr su insercion

critica en la sociedad que se desea contribuir a desarrollar (Sacristan, 1999).

Son saberes que se relacionan con al aprender a conocer, aprender a hacer y

aprender a ser y vivir con otros (Delors, 1996).

Son saberes que se construyen en la reflexion de las practicas educativas,
contrastandola con la teoria existente para refutarla o confirmarla. Esto hace
por lo tanto, a los talleres de reflexion, que acompafian a las experiencias
laborales, tener un sentido pedagaogico.

(Pardo y Gorichon, citado en Hirmas y Cortés, 2014, p. 82)

Considerando la importancia de la construccidén del saber pedag6gico, como

un componente indispensable del saber docente, es que los especialitas han

defendido la idea que los futuros profesores deben cumplir con un proceso de

insercion temprana en la realidad educativa, a través de las practicas pedagdgicas,

ya que este proceso facilita la construccion de representaciones sobre el rol docente

qgue permite desarrollar de forma autdbnoma y personalizada la profesion.

2.4. Aprender a enseiiar

Aprender a ensefiar, junto a otros conceptos como aprender a aprender,

representa ideas y percepciones sobre el educar que demuestran la adaptacion a las
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transformaciones sociales, econdmicas, politicas, culturales que la humanidad a
vivenciado en el ultimo siglo. Los requisitos de la sociedad han avanzado desde una
percepcion técnica de la educacion a una mas practica y reflexiva, que permita una

mejor adaptacion de las personas a los desafios de la sociedad del conocimiento.

Este concepto, se centra principalmente en las capacidades que los
profesores deben desarrollar a lo largo de su vida profesional, ligado a la necesidad
de concretizar y garantizar el derecho de aprender de los estudiantes. Por lo que su
principal preocupacion deberia estar en adquirir experiencias que les permitan
conocer los métodos Optimos para ensefiar a un grupo de estudiantes en especifico,
ya que “de la misma manera que los estudiantes, los profesores deben prepararse
para trabajar en un ambiente cambiante e impredecible, en donde el conocimiento se
construye desde diferentes fuentes y perspectivas” (Marcelo, 2001, p. 550), es decir,
el principal impulsor del desarrollo profesional del docente se encuentra en la idea de
crear ambientes de aprendizaje complejos en los que los estudiantes se impliquen
para construir su propio conocimiento, lo que amerita conocer en profundidad los
contenidos, a los aprendices y su contexto sociocultural, el contexto escolar y la
comunidad, como los métodos y didactica mas adecuada para solucionar las

necesidades de los escolares.

Marcelo (2001) explica que el aprender a ensefar es un proceso que abarca
toda la vida profesional. Destaca que el momento mas intenso para aprender a
ensefiar es durante el primer afio de insercion laboral, pasando de estudiante a
profesores periodo en que adquieren conocimientos profesionales y personales. Por
otra parte, durante la formacion inicial es relevante el alcance y profundidad a la hora
de desarrollar este concepto para transformar las creencias que los estudiantes traen
consigo acerca del rol a cumplir, ya que afectarian de manera directa la
interpretacion que realizan de sus experiencias sobre su formacién, ya sea en su
forma de aprender y en los proceso de cambio que ya como profesores quieran

realizar.
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En consideracion a lo anterior, algunas instituciones que imparten formacion
inicial de profesores han promovido la insercion temprana en la realidad escolar, a
través de la practica pedagodgica. Esto permite por una parte que los estudiantes
recién egresados cuenten con una especie de simulacidon del trabajo profesional para
que no choquen con la realidad laboral, y ademas para que los que se encuentran en
plena formacion comiencen a adquirir experiencias que les permitan reflexionar
acerca de los conocimientos tedricos que han adquirido en la institucion al
contrastarlos con la practica en aula y sobre su identidad como docente, por que “el
proceso de aprender a ensefiar requiere comenzar con la insercion en un centro
educativo, ya que hay que “hacer” docencia para “saber” sobre docencia (Contreras
et al., 2010, p.86).

Para Faundez (2011) aprender a ensefiar es comenzar a generar el

conocimiento préactico y personal que caracteriza a los profesores, el cual

(...) se adquiere en el contacto con la practica y que tiene que ver con un
aprendizaje experiencial y activo (...) implica relacionarse con tareas de
ensefiar, con el acto de ensefar y con la toma de conciencia de como se

estd ensefiando, para lo cual se requiere que el aprendizaje sea practico
(p. 98)

es decir, aprender a ensefiar se vincula con el aprendizaje significativo que los
estudiantes pueden formular, ya que estos a partir de sus creencias, expectativas y
la formacién inicial, se enfrentan a diversas experiencias laborales, en las que
pueden adquirir competencias y habilidades del rol docente, como ademas conocer
sobre la cultura escolar en sus normas, valores y conductas lo que les facilita
construir un significado para asi ser mas conciente y responsables de su futuro labor

social.

Por lo que aprender a ensefiar es mas que aprender teoria en la universidad,

ya que abarca poner en accion esos conocimientos al experimentar con la labor real
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del profesor, poniendo al servicio de los estudiantes y las escuelas sus capacidades
y habilidades, como plantea Faundez (2011) “interesa no solo el saber pedagogico
sino también el saber hacer asi como el saber porqué: que justifique la practica. Este
conocimiento ayudard a determinar qué y como ensefiar. Se trata de promover
procesos de aprendizaje cada vez mas autdbnomos” (p, 100), que inviten a la reflexion
y critica de las reales responsabilidades y el trabajo del profesor para con los

estudiantes.

Esto lleva a destacar que para que se logre una practica de aprendizaje
satisfactoria en el contexto del aprender a ensefar tanto la instituciéon de educacion
superior, como la escuela y el profesor guia debe asumir responsabilidades que
faciliten y ayuden al futuro docente en la obtencion de aprendizajes enriqguecedores y
significativos. Por este motivo Solis et al. (2011) mencionan que hay tres factores de

la practica en el proceso de aprender a ensefar:

e Las oportunidades de aprendizaje, que contempla el curriculo de la linea de
practica progresiva y su conexion con otros componentes curriculares (por
ejemplo, las metas de aprendizaje, los desempefios esperados, el tipo de

supervision, entre otros).

e Las caracteristicas de los centros escolares en los cuales se desarrollan las
experiencias practicas que ha disefiado el curriculo (por ejemplo, el rol que
asumen profesores de los centros, las oportunidades que ofrece al estudiante
en practica para implementar innovaciones, el tipo de procesos de aula que

modela el profesor del centro, entre otros).
e El desarrollo de competencias y disposiciones para la indagacion y reflexion

asociadas al proceso de aprender a enseiiar.
(p. 128)
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En sintesis cuando hablamos de formacién inicial docente basada en practicas
pedagdgicas es necesario comprender que no se trata de simplemente enviar a los
estudiantes a las escuelas para que aprendan a ser profesores, esta modalidad
implica que desde la universidad se construya un programa de estudio que permita
vivenciar la relacion entre la teoria estudiada y las practicas experimentadas,
proporcionando espacios para que se reflexione de forma individual o colaborativa
acerca de las experiencias, con la intencion de que interioricen conceptos,
desarrollen habilidades cognitivas y se autoconozcan para asi permitirles aprender a
ensefiar. Los cuatro conceptos son fundamentales para que el profesor en formacion
adquiera amor por la labor y la necesidad de continuar aprendiendo, de instruirse y
atreverse a experimentar con situaciones nuevas que le impliquen ampliar su
percepcion de su labor, ser conscientes de este espectro teorico es de vital
importancia para entender como funciona y se hila l6gicamente la realidad educativa,
la formacion profesional y el futuro trabajo lo cual es fundamental para continten

aprendiendo.

3. Rol del docente como investigador en la accion

En este punto se da a conocer lo que se entiende por el método de
investigacion accion y como este se vincula con el ejercicio de la labor docente,
comprendiendo desde la perspectiva practica reflexiva de su labor la necesidad de
contar con un proceso de indagacién que avale y guie su experimentacion en
distintos contextos educativos con la intencion de mejorar el aprendizaje en sus
estudiantes, y ademas comprendido como el proceso que facilita el analisis y
reflexion de la accion docente permitiendo solucionar el distanciamiento entre teoria

y practica.

3.1. Concepto de Investigacion-accion

El concepto de Investigacion-accion es otorgado al medico, biélogo, psicélogo

y filosofo aleman Kurt Lewin (Elliott, 1991; McKernan, 1999; Latorre, 2010), a partir
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de sus trabajos realizados en el movimiento de la DinAmica de grupo del periodo de
reconstruccion de posguerra, quien afirmoé “que la ciencia debia tener esta funcién de
ayuda social” y afirmé que “la investigacion que no produce mas que un libro no sera
suficiente”, destacando la importancia de generar un método o modelo que ayudara a

la mejora de la préactica, pero ademas aportara al cambio social.

La accion de formular conocimiento a partir del estudio del entorno
sociocultural en que se incide cotidianamente permite solucionar problemas
contingentes sobre la practica, como menciona McKernan (1999, p. 24) “el propdsito
de la investigacion-accion (...) es resolver los problemas diarios inmediatos y
acuciantes de los profesionales en ejercicio”, ya que aumentar la efectividad de la
labor ejercida implica la comprension de las situaciones contingentes que desafian el
actual estado de la accion, es una forma de autoevaluacion de la préactica en el que

se pone en juicio la validez de la misma.

Segun Elliott (1991, p. 70) “la investigacion-accion perfecciona la practica
mediante el desarrollo de las capacidades de discriminacion y de juicio del
profesional en situaciones concretas, complejas y humanas”, es decir es el estudio
reflexivo del profesional sobre su practica para indagar en posibles soluciones a
problemas concretos de su accionar cotidiano, desarrollando habilidades como son el

pensamiento critico, la capacidad de evaluar situaciones y tomar decisiones.

Antonio Latorre (2010, p. 24) plantea en su libro las siguientes definiciones

emanadas de diversos autores:
Para Kemmins la investigacion-accion es:
(...) una forma de indagacion autorreflexiva realizada por quienes participan
(profesorado, alumnado o direccion por ejemplo) en las situaciones sociales

(incluyendo las educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus

propias practicas sociales o educativas; b) su comprension sobre las mismas;
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c) las situaciones e instituciones en que estas practicas se realizan (aulas o

escuelas, por ejemplo)

Lomax, define la investigacion-accidén como “una intervencion en la practica
profesional con la intencién de ocasionar una mejora”, ya que se realizan en el
mismo contexto, durante la misma practica, sin la intencion de desligarse de esta

sino que a la par para lograr vislumbrar las mejoras ocasionadas.

Para Bartolomé, “es un proceso reflexivo que vincula dinamicamente la
investigacion, la accion y la formacion, realizada por profesionales de las ciencias
sociales, acerca de su propia practica. Se lleva a cabo en equipos, con o sin ayuda
de un facilitador externo al grupo”, se realiza una practica reflexiva, porgue se analiza
la realidad problematizada utilizando un proceso de estudio, de indagacion, que al
contribuir en la comprension de las situaciones o relaciones entre los participantes se
obtienen conocimientos que aportan a la formacion contindia del profesional, quien
juega con la teoria conocida o descubierta durante la accion y su practica diaria.
Ademas, se destaca la participacion en equipo, lo cual beneficia el analisis y la
reflexion, al poder comunicar los puntos de vista entre personas que pueden

retroalimentar.

Para MaKernan (1999, p. 25) la investigacién-accion es:

(...) el proceso de reflexion por el cual un area-problema determinada, donde
se desea mejorar la practica o la comprension personal, el profesional en
ejercicio lleva a cabo un estudio-en primer lugar para definir con claridad el
problema; en segundo lugar, para especificar un plan de accién-que incluya el
examen de hipotesis por la aplicacion de la accién al problema. Luego se
emprende una evaluacién para comprobar y establecer la efectividad de la
accion tomada. Por ultimo, los participantes reflexionan, explican los procesos

y comunican estos resultados a la comunidad de investigadores de la accion.
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La investigacion-accion es un estudio cientifico autorreflexivo de los

profesionales para mejorar la practica.

La investigacion-accion se enmarca en un proceso gque se resumen en diverso
pasos, que en ciclo en espiral, van desde la practica a la reflexion sobre esta, luego
sobre la reflexion de los hallazgos en la préctica, se evalia el proceso y los
resultados se vuelven a poner en tela de juicio, ya que como menciona Elliott (1991,
p. 88)

(...) su objetivo consiste en proporcionar elementos que sirvan para facilitar el
juicio practico en situaciones concretas y la validez de las teorias e hipotesis
que genera no depende tanto de pruebas “cientificas” de verdad, sino de su
utilizacion para ayudar a la persona a actuar de forma mas inteligente y

acertada.
Con la investigacion-accion no se puede pretender encontrar la verdadera solucion a
los problemas, sino que la comprension en profundidad de estas situaciones a partir

de las propias experiencias.

La investigacidn-accion presenta las siguientes caracteristicas segun Kemmis
y McTaggart (1998):

e Es participativa. Las personas trabajan con la intencién de mejorar sus propias
practicas. La investigacién sigue una espiral introspectiva: un espiral de ciclo
de planificacion, accion, observacion y reflexion.

e Es colaborativa, se realiza en grupo por las personas implicadas.

e Crea comunidades autocriticas de personas que participan y colaboran en

todas las fases del proceso de investigacion.
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e Es un proceso sistematico de aprendizaje, orientado a la praxis (accion

criticamente informada y comprometida).

¢ Induce a teorizar sobre la practica.

e Somete a prueba las préacticas, las ideas y suposiciones.

e Implica registrar, recopilar, analizar nuestros propios juicios, reacciones e
impresiones en torno a lo que ocurre; exige llevar un diario personal en el que
se registran nuestras reflexiones.

e Es un proceso politico porque implica cambios que afectan a las personas.

e Realiza andlisis critico de las situaciones.

e Procede progresivamente a cambios mas amplios.

e Empieza con pequeiios ciclos de planificacion, accion, observacion y reflexion,
avanza hacia problemas de mas envergadura; la inician pequefios grupos de
colaboradores, expandiéndose gradualmente a un numero mayor de
personas.

(Latorre, 2010, p. 25)

3.2. Tipos y modelos de investigacidn-accion

Se pueden diferenciar tres formas de ver la investigacion-accion, desde un

punto de vista técnico-cientifico, practico-deliberativo y critico-emancipador.
e La investigacion-accion técnica-cientifica, esta dada por la participacion de

profesores en programas de trabajo organizados por expertos ajenos al

contexto escolar que determinan los propdésitos y la metodologia a seguir. A
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partir de esta idea se configura el primer modelo grafico de la investigacion-

accion disefiada por Lewin en 1947 y que funciona como base para los que

posteriormente se configuraran.

En este modelo se caracteriza la investigacion-accion “como una serie
de decisiones en espiral, tomadas sobre la base de ciclos repetidos de
analisis, reconocimiento, reconceptualizacion del problema, planificacion,
puesta en practica de la accion social y evaluacion en cuanto a la efectividad
de la accion” (McKernan, 1999, p. 37), lo importante es que de acuerdos a los
hallazgos identificados en el proceso se pueden ir introduciendo cambios, para
observar su reaccion y se congela cuando se logra un nivel alto de
satisfaccion en cuanto a la efectividad de las soluciones o respuestas.
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Figura 1: Modelo de Investigaron-accion de Lewin: planificacion, identificacién de

hechos y ejecucién (McKernan, 1999, p.37).

Este modelo comienza con la planificacion detonada por una idea

extraida desde la accion, es decir un problema que requiere solucion; a esto le
continta la identificacion de los hechos o reconocimiento detenido de la
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situacion para determinar un plan global que explicita las posibles soluciones;
se ejecuta el plan de accion y se evalla el primer paso de accion para poder
planificar el paso siguiente, modificando el plan global; asi el investigador se
introduce en un proceso en espiral, decidiendo si continua con un segundo
paso de accion y posiblemente otros que incluiran cada uno los pasos de
planificacion, identificacion de hechos, evaluacion y toma de decisiones.

La investigacidén-accion practica-deliberativa, es el proyecto de indagacién que
es llevado a cabo directamente por el profesor de forma activa y autébnoma,
aunqgue puede solicitar la ayuda y apoyo de investigadores externos o colegas.
Implica la transformacion de la conciencia de los implicados, ya que logran la
comprension de la practica al intentar resolver los problemas inmediatos. Se
pone en juego la perspectiva moral del investigador sobre las situaciones
conflictivas y ademas se relaciona la investigacion mas con los procesos antes
gue con los productos finales de la investigacion, como menciona McKernan,
“la investigacién-accién, como una teoria de la practica, intenta influir en el
modo en que las personas se comprometen y viven su vida, en su modo de

sentir y pensar” (1999, p.41)

A través de este tipo de investigacion-accion se afianza la idea de
considerar el curriculum como un mapa en el cual “el profesor selecciona los
“contenidos de conocimiento” como respuesta a la busqueda de significado de
los alumnos” como declara Elliott, quien junto a Reid, Skelibeck, Stenhouse,

entre otros, consideran el curriculum como un asunto practico.

Se debe destacar la idea, ademas, de que la practica y la investigacion
se deben volver una, junto a la flexién de la misma, ya que “la investigacion-
accion integra ensefianza y desarrollo del profesor, desarrollo del curriculum y
evaluacion, investigacion y reflexion filosofica en una concepcion unificada de

practica reflexiva” (Elliott, 1991, p.73), es decir, la investigacidén-accion es un
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medio para conseguir autonomia al constantemente analizar y reflexionar

sobre la practica para construirse como profesional.

Jonh Elliott, modifico la espiral del modelo de investigacion-accion
disefiado por Lewin. El modelo, segun la explicacion de Elliott en su libro “El
cambio educativo desde la Investigacién-Accion”, comienza con la
identificacion de una idea general, que es lo mismo que la situacion que se
desea cambiar o mejorar, luego se realiza un reconocimiento de esta, es decir,
se describen y explican los hechos concretos de la situacién que contribuye a
la comprensién de la idea general y la formulacibn y comprobacion de
hipotesis, que seran las estrategias alternativas para mejorar o cambiar la

situacion.
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Figura 2: Ciclo de investigacion-accion de Elliott, 1993. (Latorre, 2010, p. 37)
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Lo anterior da paso a la estructuracién del plan general, que seria el
plan de accion, que implica una serie de pasos entre los que se encuentran: a)
enunciado revisado de la idea general; b) enunciado de los factores que se
pretenden cambiar o modificar y las acciones que se emprenderan; c)
enunciado de las negociaciones realizadas, d) enunciado de los recursos que
se necesitan para la accién, e) enunciado del marco ético que regira el acceso
y comunicacion de la informacion. El proceso continta con la implementacion
del primer paso de accidn, su evaluacion y revision del plan general para

proseguir con los siguientes pasos.

La investigacion-accion critica-emancipadora, basada en las ideas de la teoria
critica, se caracteriza por buscar la emancipacion del profesor, intentando
vincular su accién con el ambito social y el contexto en que se desenvuelve,
ampliandolo al mismo tiempo a otros ambitos sociales. “Esta intimamente
comprometida con la transformacion de la organizacion y practica educativa,
pero también con la organizacion y practica social, incluyendo su critica y
reflexion” (Latorre, 2010, p. 31), es decir, es un proceso que implica el
desarrollo profesional del individuo, de cambio y un compromiso ético con la
sociedad, ya que se espera conocer mejoras que ayuden a toda la comunidad
educativa, inclusive se menciona que “es un proceso que da poder politico a
los participantes” (McKernan, 1999, p. 47), ya que se vincula la practica del
docente, la interaccién con sus colegas, el contexto escolar y su relacion con
el sistema social, es decir, los profesionales son trasformadores de la realidad

social y cultural.

Este tipo de investigacion-accion, segun McKernan, se escapa de
aguella que se fundamenta en el logro de metas y en la metodologia de
trabajo de campo, mas bien se basa en proporcionar a los profesionales de
“‘destrezas discursivas, analiticas y conceptuales, de manera que puedan

liberarse del control del positivismo y de la teoria interpretativa” (p. 45).
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Entre sus representantes, se destacan Carr y Kemmis, quienes
formularon el modelo de Deakin, llamado asi por el trabajo significativo
realizado en la Universidad que lleva ese nombre. Este modelo se concibe
como una serie de “espirales reflexivas”, que al igual que Elliott, Carr y
Kemmis se basan en el modelo de Lewin. Mckernan (1999, p. 47) explica que
en este “se desarrolla un plan general, la accion, la observacion de la accion y
la reflexidon sobre la accion (...) y se pasa luego a un plan nuevo y revisado
con accion, observacion y mas reflexion”, es decir, una constante
autorreflexion sobre la accion, dispuesta para solucionar o cambiar la situacion
problematica.
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Figura 3: Modelo de Investigacion-accion de Deakin (McKernan, 1999, p. 46)
En Latorre (2010), se expone un cuarto modelo que critica los

expuestos, de Elliott, Carr y Kemmis, al considerar su academicismo y

alejamiento de la realidad educativa y se propone uno que “permite mejorar la
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relacion teorias educativas y autodesarrollo profesional” (p. 38), este modelo
lleva el nombre de Modelo de Whitehead, por su creador.

Sentir o experimentar un problems
|

Imaginar la 2olucion del problema
!

Poner en practica la solucidn imaginacs
!
Evaluat 1oz resultados de las acciones emprendidas
!
Modificar la practica a la luz de los resultados

Figura 4: Ciclo de Investigacién-accion segun Whitehead (Latorre, 2010, p. 38)

3.3. Investigacion-accion del Profesor

La investigacion-accion es introducida por Lawrence Stenhouse en el ambito
educacional al ser reconocida como una metodologia que permite y facilita el estudio
de la ensefianza para su trasformaciéon. Su principal propoésito es el estudio de los
alumnos fuera y dentro de la sala de clases junto a los problemas o dificultades en su
aprendizaje, con la intenciébn de implementar mejoras en la préactica docente que
faciliten potenciar su aprendizaje. Con este punto se desencadena otro propdésito que
dice relacién con la intencion del docente por mejorar su practica, al reflexionar de
forma sistematica sobre las problematicas que observa cotidianamente, con la
intencion de alcanzar mayor comprension del fenbmeno y de sus participantes.
Llegando a conseguir un tercer proposito, que los docentes logren cultivar su
pensamiento y percepcion de la realidad educativa al presentar la necesidad de

iluminar su practica de la informacion teodrica que le adhiere entendimiento a
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elementos que cominmente pasan desapercibidos (Alvarez y San Fabian, 2013). Tal
como mencionan Labra, Montenegro, Iturra y Fuentealba (2005)

La investigacion-accion (Carr y Kemmis 1988) se presenta como una
estrategia interesante para estudiar la realidad educativa, mejorar la
comprensién y, por ende, mejorar la practica. Si un profesor explora su
propia practica, reflexiona sobre ella, identifica situaciones problematicas,
implementa estrategias de accion y las evalla esta produciendo mejoras en

ella, asi como en su formacién como docente. (p. 140)

De esta forma el profesor legitima su profesion, se responsabiliza por el aprendizaje
del estudiante a tal punto que es capaz de trasformar o adaptar su préactica, los
ambientes de aprendizaje y las normas o politicas educativas con tal de hacer més
provechosas sus experiencias en la escuela. Ademas retoma su puesto como actor
social, al inmiscuirse en el estudio de diferentes disciplinas que le permitan mayor
comprension de la sociedad, la cultura, politica, psicologia de los individuos y masas,

entre otras, para dar cabida a la reflexion y critica de su rol en la sociedad.

La investigacion-accion ayuda al docente a dar coherencia a su practicay a su
discurso con su accién, ya que a traves de la reflexion logra reconocer las teorias
implicitas acerca de la educacién que dan lugar a su actuar en el aula. El docente
que pone en juego esta metodologia se vuelve objeto de su propio estudio,

demostrando ciertos rasgos, como menciona Campos (2003):

e Utilizan su saber para ayudar a los estudiantes, no como fuente de poder para

realizar la labor docente.
e Analiza constantemente su proyecto de vida personal y profesional con tal de
aprender de si mismo y orientar el aprendizaje de estudiantes de la misma

forma.

e Construye una practica docente congruente con su posicion ante el mundo.
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Elabora el discurso educativo todos los dias, al observar e indagar la realidad

y destierra el discurso vago y superficial.
Abre nuevos caminos Yy posibilidades al atreverse a los riesgos,
incertidumbres, ilusiones y desilusiones, aciertos y desajustes para mejorar la

practica.

Entrega sus vivencias, conocimientos para que los estudiantes investiguen la

realidad con ahinco y profundidad.

Construye teorias respetando el vientre cultural de donde proviene.

Construye valores en su continuo indagar en los escenarios educativos y

sociales donde se desenvuelve.

Apuesta a la efectividad hacia sus alumnos, los conoce, los ama, saca lo

mejor de ellos.

Lucha contra la rutina, el aburrimiento, el adormecimiento y pone la chispa de

vida al aprendizaje.

Comparte con la comunidad educativa sus construcciones cientificas y sus

vivencias.

Forma conciencia critica para el analisis de poéticas, ideologias, paradigmas,

enfoques, presentes o tacitos en el discurso y en la préactica.

Forma con otros docentes investigadores grupos de pensamiento.
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e Ama y construye el mundo de la vida y destierra aquello del sistema que lo

cosifica.

Por esta razén es sumamente importante que desde la formacion inicial los
futuros profesores cursen por un programa de estudio que contemple la investigacion
accion como un medio para unir practica y teoria, lo que significa explotar el contexto
escolar donde los estudiantes van a realizar sus practicas progresivas, para que
detecten problemas, los investiguen desde distintas fuentes, estudien sus posibles
soluciones y pongan en accion planes que permitan mejorar las circunstancias o su
propia practica, de esta forma comienzan a concientizar su responsabilidad social
como profesor y entender la ensefianza como un acto trasformados. Como menciona
Salazar (2006)

Al nuevo profesor hay que formarlo para que trabaje en los dos ambitos (un
enlace entre el aula y la calle), y eso no significa sélo tratar materia en aula,
significa investigar en terreno, significa publicar, conmover el desarrollo
cultural y social en terreno, convertirse en un intelectual en el terreno, en un
agente social de desarrollo en terreno. S6lo de esa manera los profesores se
podrian adaptar a todos los ambientes y a todas las culturas, y ser eficiente en
todas. (p. 68)

Es decir, los futuros profesores son aprendices activos que construyen su propia
comprensiéon (Montero, como se cit6 en Labra, 2005) a partir de la relaciones con los
actores y participantes del proceso de practicas, en los momentos de dialogo y
reflexion compartida en que se cruzan experiencias y se comparten los

conocimientos.

En definitiva comprender la investigacion accion como un procedimiento
pedagogico para apoderarse de la practica, como también aprender a ensefiar y
ensefiar a aprender es indispensable para hablar del razonamiento critico y
emancipador de la labor docente, que permite tomar la conduccion del pensamiento

y las acciones por el bien de los estudiantes.
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4. Desarrollo del pensamiento critico y pensamiento reflexivo en el

docente en formacion

En este apartado se pretende aclarar dos conceptos que han tenido gran
relevancia en la educacion del presente siglo, formar el pensamiento critico en los
estudiantes para promover la practica de habilidades y actitudes que contribuyan a la
construccion mejorada y refinada del pensamiento reflexivo. Destaca en la literatura
sobre formacion de profesores la importancia que se le atribuye a la formacion inicial
y continua de docentes basadas en la reflexion sobre su practica, reconociendo que
a través de este ejercicio intelectual el docente lograria reivindicar su posicion como
actor social, como un profesional capacitado para encargarse, a raiz de la aplicacion
de sus conocimientos y la construccion de los mismos desde su campo, de la

mejorar de la educacion para sus estudiantes y en sucesivo de la sociedad.

4.1. (Qué es el pensamiento?

Como primera aproximacion podriamos decir que pensamiento es toda idea
que se nos viene a la mente sobre cualquier cosa, de forma automatica,
generalmente a medio desarrollar, pero para Jonh Dewey (1989) el pensamiento (util
implica mayor profundidad y conciencia del proceso ya que es un instrumento

destinado a resolver problemas.

Concepciones como tipos de pensamiento hay varias que se diferencian
dependido de la fuente tedrica en que se base su descripcién, pero en general en
palabras de Dewey (1989) es la “operacion en la que los hechos presentes sugieren
otro hechos (o verdades) de tal modo que induzca a la creencia en lo que se sugiere
sobre la base de la relacion real entre las cosas mismas, relacion entre lo que
sugiere y lo sugerido” (p. 28), es decir pensar nos permite comprender la realidad a
partir de las circunstancias percibidas del contexto dando significado a los hechos
desde la relacion objetiva y logica de ideas que se encadenan, desde nuestros

conocimientos, experiencias, propositos y habilidades cognitivas.
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El pensamiento es el producto de la necesidad de comprender y generar
conocimiento sobre todo lo que nos circunda para poder vivir, por lo cual cuando algo
(cosa, hecho) nos incomoda generando algun grado de incertidumbre recurrimos a
nuestros conocimientos relacionados al suceso y a la indagaciéon sobre otras

cuestiones que nos faciliten su comprension para asi poder aceptarla,

Decir que el pensar ocurre con referencia a situaciones que todavia estan
ocurriendo y son incompletas, es decir que el pensar ocurre cuando las cosas
son inciertas, dudosas o problematicas (...) El objeto de pensar es ayudar a
alcanzar una conclusion, proyectar una terminacion posible sobre la base de lo
gue ya esta dado. Otros hechos sobre el pensar acompafian a este rasgo.
Puesto que la situacion en que ocurre el pensamiento es dudosa, el pensar es
un proceso de indagacion, de observar las cosas, de investigacion. (Dewey,
1998, p. 131)

Pensar implica una experiencia no soélo cognitiva sino que también fisica que
involucre la percepciéon desde los sentidos, es decir pensar desde la accion,
promoviendo la necesidad de cuestionar e indagar sobre las cosa que nos
desacomodan, por lo cual uno se plantea un propdsito, un objetivo y formula
preguntas sobre el asunto dando respuesta desde la propia perspectiva para
comenzar a orientar la busqueda de informacion que guie hacia la construccion de
conceptos y la interpretacion del hecho, formulando conclusiones o soluciones que
conllevan consecuencias, que se deben considerar a la hora de reaccionar con base

en las conclusiones para no caer en la demagogia del pensamiento.

A partir de lo anterior se puede decir que existen diferentes formas de pensar,
algunas eficaces y otras menos, pero para aquellos que han profundizado en lo
importate que es que las personas desarrollen esta capacidad humana para crear
conocimiento Util que les permita encontrar posibles respuestas o dar significado a

los acontecimientos del diario vivir, como Josefina Beas (2011) basada en las ideas
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de Baron existiria un pensamiento de buena calidad que compromete el ser critico,

creativo y metacognitivo para que esta “operacion” logre sus propositos.

e Es critico al ser capaz de procesar y reelaborar la informacion que recibe de

modo de disponer de una base de sustentacion de sus propias creencias.

e Es creativo porque es generador de ideas alternativas, soluciones nuevas y

originales.

e Es metacognitivo porque significa estar capacitado para reflexionar sobre si
mismo, para percibir sus propios procesos de pensamiento como objeto de
examen.

(Beas, 1994, p. 15)

Por lo que pensar de forma productiva y con calidad requiere de ensayo, de

practica, se requiere de una ensefianza explicita.

4.2. El pensamiento critico

Como se expresO anteriormente para concebir un pensamiento de buena
calidad hay que desarrollar habilidades y actitudes que dan cuerpo a distintas formas
de abarcar la realidad, una de estas es el pensamiento critico. Este tipo de
pensamiento es relevante para la toma de decisiones informadas, decisiones que
con el tiempo al resaltar sus meritos y disminuir sus fallas en comparacion con otras
opiniones nos llevan a actuar en base a ellas, es decir, llega a dominar a las otras
opiniones en nuestra mente de tal manera que podemos mantener nuestra decision
en accion durante un periodo de tiempo, en lugar de volver a revaluar o
reconsiderarlas constantemente, como lo explica Facione (2007) a traves de las
estructuras de dominio, por lo cual es el tipo de pensamiento que puede promover la

manipulacion mediatica o la libertad de las personas.
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Son varias las definiciones que se pueden hallar sobre pensamiento critico, en

Bruning, Schraw, Norby y Ronning (2005) se consideran tres:

Ennis expresa que el pensamiento critico es “pensamiento reflexivo centrado
en la decision de qué creer o qué hacer” (p. 212), es decir, es el tipo de pensamiento
gue nos ayuda a entender mejor la naturaleza del problema para centrarnos en lo
gue nos gustaria o necesitamos entender mejor para tomar decisiones en base al

analisis y evaluacion de la informacion disponible.

Mientras que Perkins expresa simplemente que “es un pensamiento mejorado”
(p. 212) ya que su puesta en funcionamiento perfecciona la calidad en la obtencion,

interpretacion, evaluacion y seleccion de informacion para tomar decisiones.

Por otro lado Nickerson expresa que el pensamiento critico nos ayuda a
“distinguir entre el pensamiento que va a la planificacion de metas frente al de la
aclaracion de metas” (p. 212), porque este tipo de pensamiento no se utiliza para
planificar la solucion de un problema sino que se centra en la aclaracion que enfatiza

el proceso que uno utiliza para llegar a esa decision.

Todas estas definiciones concuerdan en que el pensamiento critico es el
medio para tomar decisiones informadas, racionales y no forzadas sobre qué creer o
qué hacer, lo que implica la puesta en accién de destrezas cognitivas y actitudinales
gue nos faciliten el estudio de la informacion que pretende representar al mundo y
opiniones que suelen aceptarse como verdaderas, las cuales deben ser ensefianzas

y practicadas constantemente.

Por una parte se encuentran las destrezas cognitivas o habilidades mentales
(Bruning et al., 2005):

e EIl conocimiento, es fundamental para pensar criticamente porque es la base

que nos permite “juzgar la credibilidad” de la nueva informacién o el punto de
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vista de otras personas 0 grupos permitiéndonos adoptar una posicion
razonable y justificada sobre un tema, pero ademas nos ayuda a examinar
nuestras metas y objetivos al direccionar nuestra percepcion de las cosas. A

través del conocimiento evitamos el prejuicio y las ideas infundadas.

La inferencia, se refiere a la conexion logica de dos o mas unidades de
conocimiento lo cual nos permite formular consecuencias, conclusiones o
hipotesis sobre alguna cuestion, facilitando la consideracion de informacion
relevante y nos permite entender nuestra situacion desde un nivel mas

profundo y significativo.

La evaluacion, es el procedimiento que realizamos para exceder a la
credibilidad de las declaraciones de una persona o de informacion,
accediendo a la fortaleza l6gica de sus argumentos. La evaluacién hace
referencia a otras habilidades secundarias:

o Analizar la informacion para identificar y seleccionar la mas relevante.

o Enjuiciar la informacion y su fuente, lo cual facilita evaluar la
credibilidad de esta y asi eliminar lo irrelevante.

o Sopesar la informacion, es decir examinar y comparar toda aquella que
se encuentre a nuestra disposicion escogiendo la mas confiable,
adecuada y organizada.

o Hacer juicio de valor sobre la informacién que afecta a nuestra toma
decisiones, es decir poner en juego las reacciones, ética moral o
emociones gue nos produce la informacién para forma parte de nuestra

disposicion.

La metacognicion, es como evaluamos, monitoreamos nuestro pensamiento
para analizar si nuestras decisiones son las adecuadas, lo cual nos permite
controlar si la informacion utilizada en nuestra opinion es adecuada y si

nuestras conclusiones son razonables.
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Por otra parte se encuentras las disposiciones afectivas que favorecen al

pensamiento critico (Facione, 2007), la forma en que las personas enfrentan los

problemas y las dudas, como aborda la vida y como la vive en general. Los

individuos con una disposicion favorable hacia este tipo de pensamiento presentan:

Curiosidad en relacién con una amplia gama de temas.

Preocupacion de llegar a estar y a mantenerse bien informado.

Vigilante de las oportunidades para usar el pensamiento critico.

Confianza en los procesos de investigacion argumentada.

Autoconfianza en las propias habilidades para razonar.

Apertura mental respecto de visiones divergentes del mundo.

Flexibilidad para considerar alternativas y opiniones.

Comprension de las opiniones de las otras personas.

Un razonamiento imparcial para valorizar el razonamiento.

Honestidad para enfrentar los propios prejuicios, inclinaciones, estereotipos o

tendencias egocéntricas.

Prudencia para suspender, formular o alterar juicios.

Deseo de reconsiderar y revisar las posturas alli donde la reflexibn honesta

sugiere que se garantiza un cambio.
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De acuerdo a lo anterior no cabe duda que promover el desarrollo del
pensamiento critico es fundamental para la formacion de personas capaces de
cuestionar, de investigar sobre temas que les llamen la atencién, ser responsables
de sus decisiones y activas en la trasformacion de aquello que consideran negativo o
poco provechoso para la sociedad, capaces de ir mas alla de las imagenes,
informacion y poder que pretende manipular los puntos de vista que determinan
nuestra capacidad de decidir y pensar el mundo, es el tipo de pensamiento que
facilita aclarar las ideas y dejar de lado el fanatismo, los prejuicios, permitiéndoles ser

mas autbnomos, es decir que aprendan a pensar por si mismos.

Por lo cual es inconcebible pensar en una educacion en que no se promueva a
los estudiantes a pensar por si mismos, a cuestionar el origen de los fendbmenos y las
ideas, ni a dudar de la veracidad de los contenidos y mucho meno de los maestros,
no incentivar al dialogo que permite la construccién de buenos argumentos para
validar las ideas y la capacidad comunicativa de trasmitirlas de forma clara, lo cual
como consecuencia determina la formacién de personas destinadas a reproducir la

conciencia de masas, matar el interés por generar ideas, por aprender.

4.3. El pensamiento reflexivo

Para Dewey (1989) la mejor forma de pensamiento es el pensamiento
reflexivo, el cual explica como una con-secuencia de ideas dirigidas hacia un fin
comun, lo que quiere decir que al percibir una situacion, hecho o cosa que nos lleva
a querer explicarlo o conocer mas de él comenzamos a producir ideas (creencias)
sobre la cuestion de forma que cada una de ellas determina la siguiente como su
resultado, mientras que cada resultado, a su vez, apuntan y remiten a las que le
precedieron con la intencion de lograr un proposito. Este ir y venir de ideas es
reflexivo porque se sustentan en su encadenamiento légico y ordenado el cual
depende de la voluntad de control sobre estas y de la finalidad o propdésito que se
pretende, ademas se deben fundamentar a partir de la investigacion sobre la

evidencia que percibimos o presenciamos de la situacion, ya que si basamos nuestro
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pensamiento en solo creencias nunca podriamos conocer la veracidad de las cosas e
ir mas alld en su justificaciéon por lo que el mundo se mantendria reducido e
incompleto y vagariamos como seres que dependen de sus instintos y del cometer
errores. Por lo que para Dewey (1989) “lo que constituye el pensamiento reflexivo es
el examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de
conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las
que tiende” (p. 25), es decir es el pensamiento que invita a profundizar en las
creencias como fundamento de la autentica posibilidad de explicar o dar a conocer
algo en base a la evidencia empirica y razonada, que da respuestas al cuestionarnos
de su veracidad para justificar su aceptacion.

Por lo anterior se puede considerar que el pensamiento reflexivo es un
proceso indispensable en el aprendizaje debido a que acompafia a la accién. Al
experimentar con situaciones, ideas, sentimientos, entre otras cuestiones no
solamente actuamos y vemos que sucede sino que ensayamos concientes de que la
accion que realicemos traerd consecuencias positivas o negativas sobre nosotros,
por lo cual a través del pensamiento reflexivo logramos aprender al suponer un
descubrimiento en la conexion de ideas que emanan de la cuestiébn problematica,
permitiéndonos un cambio en las preconcepciones sobre los sucesos. De esta forma
Dewey (1995) manifiesta que pensar es “el esfuerzo intencional para descubrir
conexiones especificas entre algo que nosotros hacemos y las consecuencias que
resultan, de modo que ambas cosas lleguen a ser continuas” (p. 129) por lo cual es
MAas que ensayo y error ya que por medio del pensamiento reflexivo se pretende
identificar cuales son los antecedentes necesarios para producir ciertos efectos y asi

tener la informacion necesaria para decidir que cambios realizar.
Este autor propone tres fases del pensamiento reflexivo para indicar los

elementos que son necesarios para su realizacion y los momentos en que se dan

lugar:
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La primera fase se detona por un estado de duda que se identifica como
problematica ya que asombra y vuelve incierta la creencia actual, por lo que la
accion rutinaria se rompe al aparecer algo nuevo que requiere de atencion de
la observacion para reconocer que elementos estéan faltando o estan de sobre

para que experiencia adquiera el caracter deseado.

La segunda fase es el acto de blUsqueda, caracterizado por la investigacion
sobre informacion que permita esclarecer la duda y que generalmente se
obtiene en fuentes externas al hecho o accion problematica (observacion,
lecturas, comunicacion o la memoria), lo cual permite una vision mas amplia
de la cuestion mostrando las relaciones entre unos y otros hechos. Esto
permite tener mas control sobre las posibles soluciones o los medios que se

necesitan para resolverla.

Una tercera fase es la estabilidad de las creencias, que se da luego de
estudiar y pensar la informacion recopilada, con lo cual se construyen
suposiciones, explicaciones y anticipaciones de soluciones hipotéticas, las
cuales se ponen a prueba incursionando en lo nuevo y asi comprobar si
ocasionan los resultados deseados, si necesitan mejoras o se deben refutar
rotundamente, lo cual de una u otra forma permite una mayor comprension del

fenébmeno.

Para Barrera (2009) las fases del pensamiento reflexivo expuestas por Dewey

se resumen en un paso prerreflexivo que comienza con la inquietud para continuar
con la basqueda y terminar con la fase postreflexion que corresponderia a la puesta
en practica de las hipétesis y la estabilidad de las creencias cerrdndose el circulo
pragmatico, pero luego explicita que fue Donald Schén quien las tomara y ampliara
su comprension y aplicacion netamente al campo practico de los profesionales que
se encontraba en crisis debido a la racionalidad técnica de la época, lo cual fue un

empuje en la defensa de la labor docente como una actividad profesional.
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4.2.1. El profesional préactico reflexivo de Schon

Donald Schén basado en la postura deweyana del pensamiento reflexivo
expandio este concepto con dos etapas desprendidas desde la fase postreflesiva la
cual apuntan a que la reflexion no es sélo un ejercicio realizado alejado del detonante
del problema sino que se realiza en paralelo a la accion a partir del saber tacito del
profesional. Las fases o componentes que explicitan como el profesional se

trasforma en un préctico reflexivo son tres:

e Conocimiento en la accion

El primer componente se refiere al “saber hacer’” que se aplica a la
actividad que estamos haciendo, el llamado conocimiento técito persona,
aguel que se ve reflejado en la practica al acompafiar su ejecucion, Domingo
(s.f.) lo define como el “componente inteligente o mental encargado de la
orientacién de toda actividad humana” (p. 2). Este tipo de conocimiento se
compone desde dos vertientes, una es el saber preposicional que se adquiere
del estudio de la teoria en la universidad y el segundo es el saber en la accion
qgue se obtiene de la practica profesional que se caracteriza por ser tacito,
espontaneo y dindmico, es decir que el conocimiento en la accion es fruto de
las experiencias y reflexiones pasadas que de forma semiautomatica y

preconciente reside en la accion.

e Reflexién en y durante la accién

Este componente, como su hombre lo dice, se demuestra en paralelo a
la experiencia y se activa en el momento en que los resultados de la accion
sorprenden al no ser los esperados, por lo que el profesional aplica el saber
intuitivo implicito en la accion para solucionarlo. Al ser el “pensamiento
producido por el individuo sobre lo que hace segun actua” (Domingo, s.f., p. 2)

se ve marcado por la inmediatez del momento, las variables que surgen
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afectando la situacion y de los matices de la misma por lo cual exige que la
persona experimente en el mismo momento para reorganizar lo que se esta
haciendo. Lo anterior indica que esta reflexion no se aleja de la situacion, no
se posterga, como menciona Cassis (2010.) es “una conversacion reflexiva
entre la situacion problematica, la estructura de su conocimiento tacito, que
ahora se hace mas consciente, y los resultados de las acciones que esta
llevando a cabo” (p. 22) ya que se pone en juego el conocimiento en la accién
y las ideas emanadas de la situacion inesperada para lograr revisar las
estrategias que estamos llevando a cabo y modificar la comprension de la

situacion.

El resultado de esta experiencia intelectual es uUnico, debido a sus
caracteristicas in situ las cueles son dificiles de replicar, a diferencia de lo que

se da con el razonamiento técnico.

Reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion

El dltimo componente representa a los momentos de reflexion que
se llevan a cabo después de haber realizado la accién, por lo que abre la
posibilidad de modificar las acciones futuras. Los conocimientos adquiridos en
la situacion problematica dan la informacién necesaria para evaluar, analizar y
reconstruir la accién realizada con la intencion mejorar las decisiones sobre
esta. Cassis (2010) expresa que esta fase es la “meta-reflexion en torno al
conocimiento de la accion y la reflexiéon en la accion” (p. 22), ya que va mas
alla de la reconstruccién del proceso de préactica, se analizan los objetivos, los
procedimientos, la definicién del problema, las decisiones tomadas, las teorias
implicitas aplicadas, la comprension y los modos de representar la realidad

gue se llevo a cabo durante la accion.
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Otro punto importante que se otorga a esta fase es que para lograr una
mejor recapitulacion y comprension de la experiencia que de forma colectiva

se analicen:

o Las caracteristicas de la situacién problematica considerada

o Los procedimientos que han entrado en juego en el diagnostico y
definicion del problema.

o La determinacion de metas, la eleccion de medios y la propia
intervencion que ponen en accion las decisiones tomadas.

o Los esquemas de pensamiento, las teorias implicitas, creencias y
formas de representar la realidad vivida por el profesional practico.

(Domingo, s.f., p. 5)

En sintesis Schon propuso una nueva forma de ver la practica del profesional,
la cual se advierte instrumentalizada por la racionalidad técnica, reconociendo que
las situaciones problematicas que enfrentan frecuentemente no aparecen totalmente
definidas ni delimitadas ya que dependen completamente del contexto real en que
suceden, de los actores sociales que se vinculan y de la capacidad reflexiva del
profesional para sortearlas. En primera instancia depende del profesional detectar la
irregularidad en su préctica, definir el problema y comprenderlo para luego actuar
acorde a este, considerando que la problematica es Unica, compleja, cambiante,
incierta y ambigua, es impensable abordarla desde las normas o reglas que

proponen el paradigma técnico, por lo que desde esta perspectiva

(...) se defiende que la actividad del docente tiene lugar en situaciones
sociales de gran complejidad y ambigtiedad, que no pueden resolverse por la
mera aplicacion de conocimientos cientificos, ya que el mundo de la
ensefanza es demasiado fluido y reflexivo para permitir tal sistematizacion”
(Cassis, 2010, p. 20)
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Asi lo da a entender Van Manen en las cuatro formas de pensamiento reflexivo del
docente, algunas de las cuales integran las fases de Schon, indispensables para que
el profesional logre la comprension pedagdgica de las necesidades y problematicas
que dificulten el aprendizaje de sus estudiantes y dar respuestas coherentes a estas

en los distintos aspectos que involucra el ser profesor.

4.2.2. El profesor reflexivo segin Van Manen

Max Van Manen (1998) manifiesta que “Reflexionar es pensar. Pero la
reflexion en el terreno educativo conlleva una connotacion de deliberacion, de hacer
elecciones, de tomar decisiones sobre las diferentes alternativas de actuacion” (p.
111), aunque indica que es muy dificil reflexionar en la marcha de la ensefianza
supone que esta se realiza de igual forma pero de manera inconciente, al igual que
conciente fuera de la situacion problematica, pero de cualquier forma para este autor
reflexionar es contemplar las situaciones para poder considerar sus significados y la
importancia que posee como experiencia. De esta forma desarrollo la explicacion de

cuatro formas en que los profesores suelen reflexionar en su préactica o fuera de ella:

e La reflexion antes de la accion o anticipativa

Se refiere al tipo de pensamiento reflexivo que permite al docente
decidir sobre las acciones a llevar a cabo con los estudiantes, anticipdndose a
estas. Existirian dos tipos que se complementan. Por una parte se define la
reflexion antes de tratar las situaciones pedagdgicas, que se refiere al
momento en que el docente debe serenarse y decidir como va a tratar desde
el punto de vista pedagdgico la situacién problematica. Por otra parte existe
una reflexion mas sistematica dada por la planificacién de clases, es decir
como se trabajaran los contenidos, a través de que actividades, imaginandose
como los estudiantes podrian responder a esta y como él, el docente, actuara
en la situacion pedagodgica con la intencibn de comprometerse con el

aprendizaje de los estudiantes, hay que considerar que esta planificacion no
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es determinante de las acciones si no que sus componentes son elecciones y

compromisos que durante la actuacion se va actualizando segun la situacion.

La reflexién durante la accién o activa o interactiva

Se refiere a la reflexion que se realiza de forma implicita durante la
accion, en los momentos pedagogicos, la toma de decisiones guiada por
principios tedricos y practicos pero ademéas por lo aprendido con la
experiencia, con una sensibilidad intuitiva, dinAmica y no racional. Se
caracteriza este tipo de reflexion en que no se centra en resolver un problema
sino que en analisis del significado pedagoégico o la importancia de ciertas
experiencias, ya que segun Van Manen (1998) los problemas que enfrenta el
docente son cuestiones de significado, es decir “tengo que preguntarme cual
es el significado de esta dificultad para el nifio, cual es la significacion
pedagogica de ésta para mi como profesor. Las preguntas de significado no
se pueden “resolver” y eliminar enseguida y para siempre” (p. 120), son parte
de un proceso por lo cual hay que aprender a manejarlas desde su

comprension para que no continten dificultando la situacion.

La accion solicita en las situaciones pedagogicas

Esta forma de reflexion docente se da en el instante de la ensefianza
que solicita al profesor actuar o reaccionar instantaneamente comprendiendo
que la vida en el aula es contingente, Van Manen (1998) lo caracteriza
diciendo que “no es algo comun ni una forma de resolucién de problemas,
tampoco es totalmente intelectual ni corporal, tampoco es pura reflexion en un
sentido deliberativo ni algo completamente espontaneo o arbitrario” (p. 122) es
mas bien una especie de reaccion personal y diligente a una situacion
particular, es decir una “accion solicita” que se caracterizan por ser conciente

y atenta a lo que hacen sin alejarse reflexivamente de la situacion, por lo que
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depende de la experiencia y el tacto del profesor y de que los estudiantes

logren captar lo que el docente quiere realizar en ese momento.

De esta experiencia resulta un conflicto interesante y rico para el
autoconocimiento profesional que invita a atreverse a solucionar los conflictos
en el momento de forma inteligente, renunciando a la posibilidad de ignorar la
dificultad y querer reflexionar sobre ella mas tarde si no que intentar a partir de

los conocimientos disponibles una forma o medio de solucion.

e La reflexién sobre la accion

El Gltimo tipo de reflexion docente se da después de que las situaciones
han pasado, es una reflexién sobre los recuerdos que se caracteriza por tener
la oportunidad de efectuarla mediante la conversacion con otras personas, lo
cual nos permite distanciarnos del sujeto de reflexion lo que facilita dar sentido
e importancia a estas experiencias. Esta etapa es la que toma a las tres
anteriores para condensarlas, realizando un analisis con mayor profundidad y
asi darles sentido, lo cual permite tener una perspectiva sobre los significados
de las experiencias con los estudiantes. El resultado de este ejercicio es
mayor experticia sobre la profesion ya que proporciona una nueva y mas

profunda comprension.

En sintesis se podria decir que gran parte de la labor docente se desarrolla
por la capacidad de pensamiento critica y reflexiva que este logra expresar en y
sobre su practica, ya que como se menciond anteriormente, el docente
constantemente tiene que lidiar con situaciones que dificultan su trabajo,
principalmente el aprendizaje de sus estudiantes cuestiones que son circunstanciales
y contextuales, por lo que dificilmente se encontrara la solucion en un libro o en el
simple ignorar, por lo cual se requiere que el profesional tome decisiones sobre sus
acciones como posibles soluciones a esas dificultados con la intencién de

profundizar cada vez mas en su naturaleza y encontrar las formas de hacerla mas
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manejable y menos insidiosas. Es vital que el docente sea critico y reflexivo de su
labor, sus repercusiones y de la realidad educativa contextual y nacional, para
mantener viva la curiosidad sobre el aprender a ensefar, construya su conocimiento

pedagogico y lo distribuya a sus comparieros.

5. Modelos de formacion practica

En el siguiente apartado se pretende contextualizar el modelo de formacién
tedrico-practico de la carrera de Educacion Basica de la Universidad de Concepcion
partiendo con la descripcion de la formacion inicial de docentes en el pais haciendo
referencias a las politicas publicas en temas de educacion, a la percepcion de los
especialistas a cerca de los cambios paradigmaticos del sentido de ensefianza y
aprendizaje entre otras cuestiones, para continuar con la descripcion del modelo de
la Universidad Alberto Hurtado que integra la modalidad de practicas pedagogicas y
su correspondiente integracion curricular para mejorar la formacion de sus

estudiantes.

5.1. Formacioén inicial Docente en Chile

Desde el termino de la dictadura militar, periodo en el que se provocé el
desprestigio y baja en la calidad en la formacion inicial y carrera docente, que las
autoridades de gobierno pusieron atencién en el mejoramiento del rol docente para
gue se adecuaran a los cambios propuestos en la reforma educativa en 1990, al
considerar que este es el principal protagonista en lograr mejorar la calidad de los
aprendizajes de los estudiantes y asi aminorar la brecha social. Uno de los proyectos
destacados en 1997 fue el Programa Fortalecimiento de la Formacion Inicial
Docente, que consintid en un fondo concursable para alentar a las universidades que
imparten carreras de pedagogia, a investigar y proponer programas de estudio
innovadores que fortalecieran la formacion inicial docente, por lo que se les solicitd
gue incluyeran una reorganizacion curricular que mejorara la cohesion e integracion

de las actividades en torno a nucleos o temas para alejarse de los cursos

70



tradicionales, como es el ejemplo de el reordenamiento curricular fundado en el
Aprendizaje Basado en Problemas citado por Avalos (2004, p. 13), como también
mejorar el vinculo entre las instituciones universitarias y las escolares con la
aplicacion pedagogica, es decir, la presencia de un proceso de practica docente
desde el primer semestre hasta quinto afio con énfasis en la indagacion,

entendiéndose la practica como:

(...) eje que articula todas las actividades curriculares de la formacion
docente, de la teoria y de la practica. Su objetivo es permitir la aproximacion
gradual de los estudiantes al trabajo profesional, y al mismo tiempo
facilitarles la construccion e internalizacion del rol docente. En forma mas
precisa, su finalidad es facilitar el proceso por el cual los futuros profesores
construyen conocimiento pedagogico, desarrollan en forma personal teoria
y practica de la enseflanza y el aprendizaje y, sobre todo, aprenden a
ensefar. Se postula que del modo como se organicen las experiencias de
practica dependera el grado en que cada futuro profesor o profesora precise
su rol profesional en el contexto de la comunidad, escuela y aula, aprenda
a diagnosticar los problemas propios de esa situacion y a buscar y poner a
prueba soluciones. Mediante las estrategias que se usen para favorecer este
aprendizaje, el futuro profesor, al momento de su egreso, deberia dar
muestras de un desempefio docente que se aproxime en mayor 0 menor
grado a los estandares descritos para la formacién docente inicial.

(Avalos, 2002, p. 109, citado por Avalos, 2004, p. 14)

Por qué es tan importante esta iniciativa, citada por varios autores (Avalos,
2004, 2011; Labra et al., 2005; Contreras 2010) para describir el proceso de mejora y
fortalecimiento de la Formacion Docente en Chile, como también de la formacion
continua. Por un lado, fue el comienzo de los fondos concursables (como MECESUP,
Convenios de Desempeiio) que permiten el financiamiento de diferentes iniciativas
de innovacion curricular que cumplan con los requisitos dispuestos por el Ministerio

de Educacion, formuladas por instituciones de educacion superior que permiten
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modernizar las carreras de pedagogia. Por otro lado, se dio paso a la uniéon de 17
universidades del pais en la puesta en marcha de la integracion de las llamadas
practicas progresivas a los programas de estudio, lo que implica la insercion
temprana de los futuros docentes a la realidad educativa que les ofrece la
oportunidad de conocer y adquirir experiencias que les permiten ser concientes de la
labor del profesor, ir progresivamente problematizado las ideas previas que posee
sobre ensefiar y otras acciones realizadas por el docente, potenciando su
aprendizaje, sumado a la posibilidad de aplicar lo que le ensefian en la universidad e

ir construyendo su identidad profesional. Como menciona Labra et al. (2005)

En el ambito de la formacion inicial de docentes resulta importante la
necesidad de cambiar el modelo de formacién técnico por uno que permita a
los profesionales de la educacién generar desde la practica, conocimiento y
soluciones a problemas complejos, sin olvidar el compromiso social que les
compete. Todo lo anterior tiene como punto de partida el dar la posibilidad, a
los futuros profesores y a aquellos que estan actualmente ejerciendo su
profesion, de cuestionar sus propias creencias y practicas profesionales.
Como plantea Marcelo (1999: 32): “Es necesario adoptar una perspectiva que
destaque la importancia de la indagacion y el desarrollo del conocimiento a

partir del trabajo y reflexion de los propios profesores”

Hoy en dia, en el contexto de asegurar una educacion de calidad para los
estudiantes del pais, se continua enfatizando en la necesidad de insertar a los
futuros profesores en la realidad educativa desde el primer afio en la universidad, por
lo que en 2015 es formulada, por el Ministerio de Educacion, una nueva Politica
Nacional Docente, que solicita a las instituciones de educacion superior “desarrollen
investigacion orientada a las necesidades del medio escolar y combinen la formacion
académica con el aprendizaje en la escuela, asi como experiencias educativas que
incorporen las orientaciones curriculares actualizadas” (Ministerio de Educacion,
2015, s.p.), con lo cual se explicita la intencion de avanzar hacia una formacion de

profesores mas contextualizada a las necesidades de la realidad escolar y
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circunscrita a lo que el curriculum nacional requiere y manifiesta que es necesario ser
ensefiando y aprendido en la escuela, por lo que la insercién temprana de los futuros
profesores es visto como un medio para lograra aumentar la calidad de la ensefianza
y las instituciones de educacidon superior para logara aquello deben acercarse a la
comunidad y aunar investigaciones entre centros formadores para conocer sobre los

resultados de los programas innovadores que se han estado gestionando.

Esta Nueva Politica Nacional en Educacion, sefiala el siguiente objetivo
general (MINEDUC, 2015, s.p.)

Fortalecer la formacién en pedagogia con altos estandares de calidad que
garanticen desempefios adecuados (actualizados, contextualizados e
investigados) con experiencias formativas en la realidad educacional y
particularmente, se refiere a la insercion de los estudiantes en la realidad

escolar en el siguiente objetivo especifico:

2. Fomentar el desarrollo de modelos formativos vinculados con contextos
escolares, relacionando la experiencia de los profesores en ejercicio con la

formacion de profesores.

A través de convenios con la Universidades y sus carreras de

pedagogia, se buscara:
e Actualizar los programas de estudios de las carreras de pedagogia e

implementar efectivamente dentro del aula estos cambios para formar

profesores de calidad (Actualizacién curricular).

e Consolidar vinculos con comunidades escolares de distintos contextos

(Vinculacion).
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e Mejorar sustantivamente la titulaciéon oportuna y realizar seguimiento a los

egresados de las carreras de pedagogia (Titulados).

e Fortalecer la investigacion educativa y la vinculacion internacional de la

formacion inicial docente (Investigacion pedagogica).

Es decir, desde el Ministerio de Educacion se solicita a las instituciones de
educacién superior, que imparten carreras de pedagogia, centren sus futuros
proyectos curriculares hacia la relacion de su ensefianza con el contexto educativo,
gue se vinculen a las necesidades sociales y culturales de los establecimientos
escolares del pais, asi como de los requerimientos ministeriales, por lo cual se debe
fortalecer la insercion temprana de los estudiantes a la realidad educativa, focalizar la
ensefianza hacia el cumplimiento de ciertos estandares orientadores por parte de los
estudiantes, que realicen seguimientos de aquellos titulados oportunamente y

realicen investigaciones educativas que den cuenta de la formacion inicial docente.

Es importante destacar en este punto los estandares orientadores para
egresados de pedagogia, en los que se explicita lo que todo profesor de saber y
saber hacer. Los estandares se vinculan con los qué, observable en el desempefio, y
los cuanto, que se podria medir a través de una prueba estandarizada como INICIA.
En este se formula un listado de medidas base de conocimientos, habilidades
profesionales y el compromiso moral que caracteriza al profesor competente segun
los miramientos ministeriales, con la intencion de que el futuro profesor posean una
referencia de lo que se espera de ellos al finalizar sus estudios y lo que han logrado
aprender y desarrollar en ese periodo, ademas se espera con estos estandares
identificar debilidades y fortalezas de las formacion inicial concebida en las
instituciones. Los estandares han sido organizados en dos grandes categorias
(MINEDUC, 2012, p. 12):
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Estandares Pedagogicos

Corresponden a areas de competencia necesarias para el adecuado
desarrollo del proceso de ensefianza, independientemente de la disciplina que
se ensefie: conocimiento del curriculo, disefio de procesos de aprendizaje y

evaluacion para el aprendizaje.

Se incluye en ellos, la dimension moral de su profesion: que los futuros
profesores y profesoras estén comprometidos con su profesion, con su propio
aprendizaje y con el aprendizaje y formacion de sus estudiantes. Asimismo, se
describen aqui las habilidades y disposiciones que deben mostrar para revisar
su propia practica y aprender en forma continua. Asimismo, los futuros
profesores deben estar preparados para gestionar clases, interactuar con los
estudiantes y promover un ambiente adecuado para el aprendizaje.
Finalmente, se sefialan aspectos de la cultura escolar que el futuro docente
debe conocer, asi como estrategias para la formacion personal y social de sus
estudiantes.

Estandares Disciplinarios para la ensefianza

Definen las competencias especificas para ensefiar cada una de las
areas consideradas: Lenguaje y Comunicacion; Matematica; Historia,
Geografia y Ciencias Sociales; y Ciencias Naturales. En cada caso, los
estandares sugieren qué conocimientos y habilidades deben demostrar los
futuros profesores y profesoras en cada disciplina y cdmo ésta se ensefia,
incluyendo el conocimiento del curriculo especifico, la comprensién sobre
como aprenden los estudiantes cada disciplina y la capacidad para disefar,
planificar e implementar experiencias de aprendizaje, asi como para evaluar y

reflexionar acerca de sus logros.
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Los estandares orientadores para egresados de pedagogia se exponen como
un modelo de lo que se quiere lograr con la formacion inicial segun el actual
gobierno, sin querer cuartar la libertad de cada institucion de educacion superior en
la formulacién de sus programas de estudio, lo cual se considera parte de un doble
discurso ya que esos puntos que explicitan lo que el egresado deberia saber y saber
hacer para ser considerado como un docente competente, son la columna vertebral
de la Prueba INICIA, instrumento creado para evaluar a los egresados en pedagogia
desde el 2008 de forma voluntaria, pero con la intencion de que vuelva vinculante. La
prueba INICIA mide el nivel de conocimientos pedagdgicos y disciplinares referidos a
la especialidad y nivel educativo en que se ejercera, este instrumento unido a los
estandares orientadores son considerados como un medio mas de control y presion
gue de ayuda para regular la calidad de la formacion inicial docente, como sefiala
Avalos (2014, p. 25), estas formas de regulacién inclinan la balanza hacia la
desprofesionalizacion del docente y desinstitucionalizacién de su formacién ya que

(...) se allana el camino para prescindir de formacion docente amplia e
institucionalizada y para adoptar modelos de minima formacion. O, desde otra
perspectiva, al no contar con instrumentos adecuados para evaluar la
capacidad docente de quienes han sido formados en instituciones
especializadas, sugerir que bastaria para ejercer que la formacidén consecutiva
de licenciados en alguna disciplina se realice en establecimientos escolares
declarados como sedes de formaciébn como ocurre en Inglaterra (Furlong,
2013), o que simplemente se avale el ejercicio mediante una prueba al estilo

INICIA, como lo permite la actual Ley General de Educacion (2009)

Por lo que es preocupante e inminente conocer cuales son las actuales
propuestas de formacion inicial de docentes y los logros que se han conseguidos con
los ya implementados, ya que por otro lado, es un punto importante considerar que
hoy en dia las instituciones que impartes carreras de pedagogia han aumentado sus
matriculas por demanda sociales de movilidad, consecuencia de ello es que no existe

mayor selectividad en los estudiantes que la Prueba PSU, habiendo instituciones
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privadas de educacién superior que aceptan a estudiantes con puntaje bajo los 500
puntos, que es lo minimo aceptado por Universidades pertenecientes al CRUCH
(Cox, Meckes y Bascopé, 2010; Avalos, 2014), lo cual se refleja en estudiantes con
habilidades minimas exigidas que incluso pueden haber escogido estudiar pedagogia
por que no ponen barreras a su posibilidad de tener un titulo profesional, que marca
una diferencia de aquellos que se mantienen como egresado de cuarto medio, ya
gue significa mayor reconocimiento social y la oportunidad de surgir socialmente por
la diferencia en sus remuneraciones. Por lo que se demanda a las instituciones
formadores de profesores el desarrollo de programas de estudio que permitan a
estos acomodarse a las exigencias del sistema real de educacion y que apuesten por
formar educadores que sean capaces de cumplir mas alla de los requerimientos

solicitados por las politicas nacionales en educacion.

5.2. Experiencias laborales de la Facultad de Educacién de a Universidad
Alberto Hurtado

Unas de las instituciones de educacion superior que se ha embarcado en el
compromiso de mejorar la formacion inicial docente de acuerdo a lo solicitado por el
MINEDUC y sus convicciones es la Universidad Alberto Hurtado (UAH). Desde hace
varios afios que se encuentran esta instituciones en camino de perfeccionar su
proyecto de formacion practica llamado “Experiencias laborales” en las Facultades de

Educacién y de Filosofia y Humanidades, dentro de un modelo dual de formacion.

En esta experiencia se comprende la practica pedagdgica como el eje
articulador de todas las actividades curriculares de la formacion que tiene como
funcién acercar a los estudiantes al trabajo profesional de forma gradual y facilitar la
construccion e interiorizacion del rol docente (Gorichon y Pardo, 2011, s.p.). El
modelo de formacion se fundamenta por una parte en diagndésticos realizados por
especialistas acerca de su propuesta y en resultados de investigaciones internas, por
otra parte en tedricos como Schon con su teoria de los procesos de reflexion sobre la

practica, Freinet y el aprendizaje a partir de experiencia reales y en Perrenoud con su
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propuesta de formacion de profesores y por ultimo sobre el sistema de formacién
dual, es decir formacién en la universidad y en la escuela (Aramayo, Pardo y
Gorichon, 2013, p. 4), esto con la intencién de explicitar una educacién conectada a
la realidad educativa concreta, que ofrece un referente experiencial que permite a los
estudiantes aprender las diversas teorias educacionales y pedagdgicas en relacion
directa a lo que ellas quienes mostrar y por ultimo desarrollar la capacidad reflexiva

de los futuros profesionales.

El modelo propuesto responde a la necesidad de formar profesores que
desarrollen una cultura general que les facilite continuar instruyéndose y les permita
ser actores criticos y propositivos en la sociedad. Ademas que para cuando ingresen
al campo laboral dominen los conocimientos vinculados a su especializacion
disciplinar y didactica. Por ultimo que desarrollen la construccién de un saber
pedagdgico e identidad profesional que se funde en el desarrollo de capacidades
para la docencia y en la vinculacion permanente con el sistema escolar. En general

tiene la intencion de formar pedagogos con sentido.

La metodologia del modelo Experiencia Laboral (ELAB) se basa en la
alternancia entre el trabajo académico en la universidad y el trabajo real en la
escuela, este proceso comienza en el tercer afo de formacion hasta el quinto afio.
Esta experiencia se caracteriza por ser una actividad curricular obligatoria e
individual en la que el estudiante asiste dos dias a la semana a un centro de practica
ya sea municipal, particular subvencionado, particular o de otro tipo de dependencia.
La idea principal es considerar la ida a la escuela como la oportunidad para construir

Su practica a partir de las experiencias que en ellas surjan (Gorichon y Pardo, 2011,

S.p.).

Especificamente desde la universidad se acompafa a los estudiantes a partir
de asignaturas que les ofrecen talleres de reflexion; talleres de disefio, didactica y
metodologia; y talleres de practica profesional. Mientras que el ELAB se desarrolla

de forma progresiva en tres fases como se muestra en la figura 5:
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Practica pedagdgica en el aula

Situaciones educativas
en la escuela y en el aula

Clima y cultura e
Interacciones socio profesionales

Figura 5: Itinerario formativo de ELAB, Aramayo, Pardo y Gorichon, 2013, p. 12

En la fase 1 en la universidad se realizan talleres de reflexién en el que se
trabaja el tema de clima y cultura e interaccién socio profesional y en la escuela el
estudiante practicante asume el rol de profesor asistente que de forma participativa
ayuda en los diversos espacios educativos. En la fase 2 se trabaja en talleres
reflexivos con tematicas relacionadas con situaciones educativas en la escuela y en
aula especificamente, y el estudiante en su practica asume un rol de co-profesor es
decir disefia e implementa actividades educativas apoyando el trabajo del docente
guia. En la fase 3 en la universidad se desarrollan talleres reflexivos dirigidos hacia la
practica pedagogica en el aula, ya el estudiante asume el rol de profesor por lo que

planifica, implementa y evalGa una unidad didactica.

A lo anterior se debe asociar las actividades de acompafiamiento de la
practica realizadas por docentes especializados para esta labor y que pertenecen a
la misma institucién, actividades que se explicitan en la figura 6 que a continuacion
se presenta. Como también se presentan las formas en como los estudiantes dan a
conocer sus experiencias a los profesores encargados de las practicas en las

instituciones de formacion.
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Etapas de Instancias para acompaiiar
Proceso
1 | Inicial + Talleres de habilidades sociales

« Entrevista inicial diagnéstico
« Reuniones grupales: por carrera

2 | Insercion y + Reuniones individuales /grupales
experienciaen |+ Observaciones de clases y retroalimentacion
el centro (*cuando corresponda)
educativo + Reunion con el profesor guia

3 | Evaluacion + Evaluacion de estudiante a centro educativo,

tutor y profesor guia.
» Evaluacion del profesor guia a estudiante.
« Autoevaluacion alumno
« Evaluacion del tutor/informe final a estudiante
* Informe Final del alumno

O-MFOMI>P=TO0OT ~>AOO>--D

Figura 6: Itinerario formativo de ELAB, Aramayo, Pardo y Gorichon, 2013, p. 14

Los elementos explicados anteriormente se organizan en dispositivos que
pretenden favorecer e intencionar los procesos de reflexion y el desarrollo de
capacidades para el futuro desempeiio docente de los estudiantes (Gorichon y
Pardo, 2011), los dispositivos son:

e La ensefianza, que implica el tiempo de trabajo real que los estudiantes

desarrollan en las escuelas.

e Las tutorias, que se refiere a toda actividad de acompafamiento que realizan
los tutores a los estudiantes desde la universidad.

e Los seminarios, que corresponden a los talleres de reflexion que se realizan
de manera paralela a la experiencia practica con objetivos, ejes tematicos
claros y planificados.

e Los diarios de practica o bitacoras, son registros y reflexiones que los

estudiantes realizan de lo que les ocurre en las préacticas, con la intencién de
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gue estos analicen y reflexionen de forma mas profunda sobre la realidad en
que estan inmersos y sobre el que hacer educativo en general y propio.

Ademas de ser recibidos los estudiantes universitarios como practicantes en las
escuelas, estas también recibe de la universidad diversos apoyos para motivarlos a
continuar con la disposicién, por una parte uno de los objetivos de las experiencias
laboral es que los estudiantes desarrollen proyectos que ayuden a la institucién a
sortear alguna dificultad, y por otra parte desde la universidad se ofrecen programas
de especializacion, rebajas en cursos de postgrado y otras areas que se requieran
potenciar desde la reflexion pedagdgica.

Por lo que en sintesis estamos advirtiendo un modelo de formacion inicial de
profesores con el que se han comprometido en promover experiencias profesionales
al insertar a los estudiantes de forma temprana y progresiva a la realidad escolar,
pero de una forma comprometida y responsable lo cual se puede advierte en la
organizaciéon de los tutores y los talleres desde los que se acomparfia al futuro
profesor con la intencién de que desarrolle competencias pedagdgicas, habilidades
de pensamiento y reconozca la cultura escolar con el propésito de que fortalezca su
actitud hacia el continuo aprendizaje. Por otro lado también se han hecho cargo de la
alianza que se espera exista entre institucion de formacién y centro de préctica, a

través de programas de apoyo y desarrollo que capaciten a los docentes guias.

5.3. Modelo de Formacién Teoérica-Practica de la Carrera de Educacién

Béasica de la Universidad de Concepcion

La propuesta de formacion inicial de docentes realizada por la Carrera de
Educacion Basica presenta una modalidad que pretende vincular lo teérico con lo
practico, a través de la implementacién de un eje de asignaturas de caracter anual
gue acompafan semestralmente a las practicas pedagdgicas progresivas realizada

por los estudiantes.
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Este modelo se fundamenta en la idea de educacion como un beneficio para
toda la sociedad al ser el medio para crean instancias de aprendizaje formal que
facilitan a sus asistentes comprender con mayor profundidad la realidad, es decir,
que propicia el desarrollo de nifios y jovenes hacia un accionar mas conciente,
autonomo y responsable al desarrollar e integrar, a partir de un proceso de
ensefianza-aprendizaje centrado en sus necesidades e inquietudes, habilidades y
conocimientos que les permitan actuar socialmente en base a un pensamiento critico
y reflexivo, como también emocional, que los lleve a problematizar la realidad y asi
ser entes creativos y trasformadores por el bien comun. Esto implica la formacion de
profesionales en educacién, listos y dispuestos a enfrentar la realidad escolar en
cualquier contexto sociocultural, que hayan desarrollado habilidades y construido los

conocimientos que mas tarde pretenderan emanar de sus estudiantes.

Debido a lo anterior, el modelo tedrico-practico tiene como proposito el formar
profesionales que desarrollen habilidades pedagdgicas en torno a procedimientos de
trabajo que impliquen la vinculacién e integracion en la practica de los fundamentos
tedricos, respecto del fendmeno del aprendizaje y de las disciplinas del
conocimientos, es decir, en esta propuesta se rompe con el fundamento técnico de la
labor del educador para dar cabida a un accionar responsable, reflexivo y critico que
les permita visualizar en su practica educativa los fundamentos teoricos que
sustentan su cotidiano accionar, como también visualizar y utilizar los contextos

socioculturales y politicos que construyen el escenario de su practica pedagdgica.

En concreto, el modelo tedrico practico es un complemento entre practicas

progresivas acompafadas de cuatro asignaturas de caracter anual.

e Las practicas progresivas se caracterizan por comprender la insercion
temprana y progresiva de los futuros profesores al sistema escolar con grados
crecientes de dificultad. El caracter de temprana se debe a que los estudiantes
durante su formacién acuden a pasantias en distintos contextos escolares

desde el 2° semestre del 1° afio hasta el 8° semestre del 4° afio en que
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realizan su pre-practica profesional. Son progresivas debido a que los
pasantes paulatinamente se involucran en la realidad escolar al dirigirse con
focos de analisis cada vez mas amplios, a las teméticas a trabajar en cada
semestre y el grado de intervencion de acuerdo a las tareas asociadas. Por lo

gue son organizadas de la siguiente forma:

o Practica inicial I: Comienza el 2° semestre del 1° afio con caracter de
practica colegiada, que consiste en que el estudiante de 1° afio es
acompafiado por un estudiante de 4° afio con la intencién de propiciar
instancias de aprendizaje colaborativo a través de una aproximacién
diagnostica y la inmersion colegiada al centro de practica, es decir el
acompafamiento en la implementacion de clases en la semana de
internado pedagdgico (semana completa en el establecimiento
educacional), que el estudiante de 1° afio ayuda a planificar.

o Practica intermedia I: Se realiza durante los dos semestres del 2° afio, en
las que los estudiantes realizan actividades de colaboracion en el aula y
la escuela, acompafian pedagégicamente al profesor guia y a los
estudiantes. Particularmente en el 1° semestre los estudiantes deben
realizar un diagnéstico y durante el 2° semestre el estudiante debe

plantear el disefio e implementacion de al menos una clase.

o Practica intermedia Il: Realizada durante los dos semestres del 3° afio,
en esta se espera gue los estudiantes realiza actividades de colaboracion
en coordinacion con el docente guia, realizar un diagndstico de la
escuela y grupo curso. Durante la semana de internado pedagdgico el
practicante debe ejecutar como minimo dos unidades didacticas en dos
asignaturas y/o cursos diferentes, completando como minimo un total de

8 horas pedagdgicas de intervencion directa.
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o Préctica avanzada: Estas se desarrollan durante los dos semestres del 4°
afo, sus actividades son similares a la practica del afio anterior pero se
diferencia en que las horas pedagodgicas de intervencion directa se

aumentan a 16 horas.

o Practica profesional: Se realiza todo un semestre del 5° afio en tres
etapas, diagndstico, implementacion y evaluacion. Entre las actividades a
realizar el estudiante debe asumir 20 horas directas de docencia directa y

realizar labores de jefatura de curso.

e Las cuatro asignaturas son de caracter anual y tiene el propésito de
intencionar el desarrollo de habilidades complejas en los estudiantes de forma
gradual e incremental a medida que se insertan en las practicas progresivas.
Se desarrollan semanalmente cada 3 horas presenciales, de las cuales 1 hora

a la semana corresponde al programa de tutorias.

o Con el programa de tutorias se pretende desarrollar habilidades
interpersonales como autoconfianza y autoaceptacion, pera demas
habilidades profesionales para que los estudiantes aprendan a
reflexionar de forma critica y a resolver situaciones relacionados con la

practica pedagogica.

Se puede reconocer el esfuerzo por formular un programa de formacién
docente coherente a las nuevas necesidades de formacion inicial indicadas por los
especialistas, cumpliendo con la integracion entre teoria y practica, con la insercion
temprana de los estudiantes a la realidad educativa, con un acompafiamiento desde
la universidad en distintos escenarios y con el compromiso por formar un docente
integro capaz de comprender, problematizar e intentar corregir su practica con la

responsabilidad de mejorar el aprendizaje de sus estudiante.
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5.3.1. Fundamentacion Tedrica

Dicha modalidad se sustenta en solidos y coherentes fundamentos tedricos,
gue dan consistencia y permiten una mayor comprension de la propuesta de

formacidn inicial de profesores en educacion bésica.

5.3.1.1. Concepto de aprender a ensefiar

Se sabe que el aprendizaje por simple imitacion del educador y la
memorizaciéon de teoria dificilmente perdura y es de utlidad en contextos
determinados o similares, por lo que se concibe que todo aprendizaje implica una
accion en el contexto atil del conocimiento y la reflexién de y en la misma, y es lo que
demuestra comprende el modelo que se estd explicando. Es fundamental que el
futuro profesor interactie constantemente con la realidad laboral en diferentes
contextos para que, en conjunto con los acompafiamientos realizados desde la
universidad, pueda trasformar sus concepciones previas acerca del rol del docente y
desarrollar habilidades pedagogicas fundamentales, como a la vez el caracter ético y
responsable inherente a la profesion.

Por lo cual se entiende que a través de las practicas progresivas, se le da la
oportunidad de aprender a ensefar a los futuros docentes, ya que se comprende que
por una parte el trabajo docente se desarrolla a través de las relaciones sociales en
contextos donde pueden aplicar su profesidbn y por otra parte en un mundo
académico en el que se forma y en un mundo profesional donde realiza su préctica.
De acuerdo a esto los estudiantes que se forman bajo el modelo tedrico practico
enfrentan las diversas teméticas, desafios y tareas de un profesor en el contexto
profesional que le corresponde, aula y escuela, al realizar las pasantias, pero
ademas es acompafiado en su desarrollo cognitivo, social y moral desde la
universidad, a través de las asignaturas anuales que ofrecen los conocimientos

tedricos necesarios para construir herramientas pedagogicas que les permitan
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comprender como se produce el conocimiento que le permite a los profesores tomar

decisiones acorde a las situaciones de ensefianza-aprendizaje.

Por lo cual la formacién inicial que se entrega con el eje tedrico préactico
implica al estudiante en situaciones de socializacion temprana en la escuela, lugar
donde puede adquirir experiencias y percepciones de la labor real del docente en
aula, pero siempre desde un enfoque critico y reflexivo que le permita comprender
como desarrollar su identidad profesional, al utilizar la teoria y deshacerse del

conocimiento vulgar sobre la realidad construida desde la vereda del estudiante.

5.3.1.2. Rol del docente como investigador

Uno de los propésitos del plan de estudio es la formacion de docentes que
comprendan que el ejercicio de la profesion se realiza con fundamentos tedricos y
practicos. Esta concepcion prima cuando se tiene la idea de orientar la practica hacia
el logro de aprendizaje significativo del estudiantado en la escuela, ya que asi se
desarrollan profesionales que posean capacidades cognitivas y socioafectivas que
les permitan reflexionar criticamente sobre el sistema educativo y en concreto sobre
el curriculum vigente (entendiendo a este como un cuerpo dinamico, dispuesto a las
acomodaciones pertinentes) para seleccionar y organizar los contenidos y
procedimientos didacticos segun las necesidades de los estudiantes y la comunidad,
luego se podra reflexionar sobre las decisiones tomadas y cuestionar la propia
practica con la intencién de mejorarla. Para lograr este objetivo es necesario que el
futuro profesor se enfrente a una labor compleja que implica instruirse en diferentes
disciplinas, indagar sobre sus estudiantes y la escuela, analizar esa informacién para

utilizarla en su practica, y por ultimo reflexion sobre su identidad como docente.

Debido a lo anterior el plan de estudio contempla la idea de formar docentes
como investigadores en su propia practica educativa, a lo cual se encuentran
orientadas las cuatro asignaturas del eje tedrico-practico del plan de estudio, en las

que se modela de forma progresiva la utilizacion de herramientas de trabajo
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pedagogico que se van articulando a medida el estudiante las utilice en un sus
practicas progresivas. Es asi que el trabajo pedagdgico se organiza en etapas que
estructuran la labor investigativa realizada por los profesores en formacién en un
proceso que comienza con el Diagnoéstico que sustenta al Disefio de propuestas
didacticas que se pone en Ejecucion en los centros de practica, luego se realiza una
Andlisis de resultados, para dar paso a la Reflexion sobre la practica, lo cual da un
significado potente al ejercicio profesional del profesor, planteando la pedagogia
como disciplina, ya que este debe constantemente reflexionar sobre su practica para
adaptar o trasformar su accionar con el proposito de resolver los desafios del
proceso de ensefianza aprendizaje que se le presentan, y asi lograra un mejor

aprendizaje en los estudiantes.

5.2.1.3. Trabajo Colaborativo

Como se ha explicado anteriormente el trabajo docente se basa en
interacciones sociales dadas por el dialogo entre docentes, con los alumnos y
comunidad educativa, y por otro lado se habla de que los aprendizajes son mas
exitosos y significativos si se vinculan a situaciones reales de ensefianza, esta forma
de pensar la educacion se basa en las ideas de modelar procesos de ensefianza-
aprendizaje contextualizados que permitan a los estudiantes profundizar en actitudes

y valores inherentes a las relaciones culturalmente instauradas en la sociedad.

Uno de los modelos mas utilizados en los sistemas educativos para potenciar
el aprendizaje, el desarrollo de la cognicion y el acercamiento de la cultura a los
estudiantes es el trabajo colaborativo. Se entendiendo por colaboracion el
compromiso de trabajar y aprender con otros, relacionandose de forma respetuosa
ante las diferencias y compartiendo la autoridad, con la intencion de distribuir entre
los individuos de los conocimientos que poseen (Woolfolk, 2014). La principales
premisas del trabajo colaborativo es que se encuentra basada en consensos
construidos de la cooperacion y el dialogo entre los participantes del grupo con la

intencion de lograr alcanzar una meta u objetivo coman.
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El trabajo colaborativo basado en la cooperacién no puede interpretarse como
un simple trabajo grupal, como se comprende desde la perspectiva teorica
Vigotskiana al considera que las relaciones sociales son importantes para aprender
“ya que funciones mentales superiores como el razonamiento, la comprension y el
pensamiento critico se originan en las interacciones sociales para que, luego, cada
individuo se apropie de ellos y los internalice” (Woolfolk, 2014, p. 373), es decir se
requiere de otros individuos para argumentar, interpretar y explicar, para construir el
conocimientos, debido a que el otro se encuentra ejecutando los mismos procesos
cognitivos. Por lo cual el trabajo colaborativo brinda espacios para el apoyo social, el
andamiaje que los estudiantes necesitan para avanzar en sus aprendizajes y el

avance en las zonas de desarrollo proximal.

Es a raiz de lo anterior que la metodologia de trabajo del eje tedrico practico
se fundamenta en el trabajo colaborativo, por una parte para formar profesionales
que acostumbren a construir relaciones de colaboracién con sus pares y los
estudiantes y por otra parte para que desarrollen actitudes, valores y habilidades

cognitivas profundas basadas en la socializacion dialégica entre pares.

5.3.2. Investigaciones sobre el modelo de formacién tedrica practica

El modelo de formacién puesto en tela de juicio en esta investigacién se apoya
en los resultados vertidos por el estudio realizado por Montecinos y sus
colaboradores denominado "El impacto de la formacion practica en el proceso de
aprender a ensefiar" en el marco de un proyecto Fondecyt desarrollado entre los
afios 2007 al 2009, en el cual reportd6 numerosos hallazgos que validaron la
implementacion de la formacion practica de la carrera de Educacion Bésica de la
Universidad de Concepcion.

Esta investigacion, incluyé a diez Carreras de Pedagogia Basica y a once

Carreras de Educacion Media, contemplo la aplicacion de una encuesta a 124
estudiantes de la carrera de Educacion Basica de la Universidad de Concepcion cuya

88



formacion practica estaba enmarcada por el plan de estudios disefiado en el contexto

del proyecto FIDD. La encuesta aplicada considero cinco dimensiones: La primera se

refiere a qué se realizd en la préactica, la segunda con quién trabajaron, la tercera qué

tipo de acompafiamiento tuvieron, la cuarta cuales son los aprendizajes que reportan

y la quinta cémo valoran la actividad préctica.

Los hallazgos mas interesantes e importantes dicen relacion con:

Se reporta una progresion en las actividades realizadas por los estudiantes en
pasantia, las cuales van desde la colaboracion e investigacion en el aula y la

institucion a la realizacion de clases.

El foco central de la interaccion se centra, tanto de practicas iniciales e
intermedias como finales, fundamentalmente, en los estudiantes. Otras
interacciones que cabe destacar dice relacion con los docentes guias, jefes de
la Unidad Técnica Pedagodgica y apoderados. Si bien las interacciones con
estos agentes estan presentes en las practicas iniciales e intermedias, se

fortalecen, especialmente, durante la practica final.

El estilo de acompafiamiento reflexivo es una de las fortalezas de la formacion
practica de la carrera. Este estilo promueve un pensamiento critico reflexivo,
pues el foco de andlisis de las practicas pedagdgicas, sean estas iniciales,
intermedias o finales, se centra, en primer lugar, en la reflexion en torno al
impacto de la practica en el aprendizaje y, en segundo lugar, en el desempefio
del estudiante. Ademas, se incentiva a que estos reflexionen y busquen
respuestas a las probleméticas detectadas, e identifiquen las fortalezas y
debilidades en torno a su practica pedagogica. Por ultimo, la retroalimentacion
de la supervisién se centra en la toma de decisiones del practicante respecto a

conceptos y procedimientos a utilizar.
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Los estudiantes de la carrera, tanto de practica inicial como intermedia y final,
consideran que uno de las principales aprendizajes logrados gracias al
desarrollo de sus practicas progresivas y la asignatura de taller asociada versa
en torno a la profundizacién en la comprension de las siguientes teméticas:
responsabilidades de la profesion docente, expectativas sobre el aprendizaje
de los estudiantes, cdmo conocer las caracteristicas y necesidades de los
estudiantes, como crear experiencias de aprendizaje significativas para todos
los estudiantes, reflexionar en torno a las propias fortalezas y debilidades,
como ofrecer una educacion de calidad, manejo disciplinar, entre otras.
Ademas, consideran que la formacién practica desde etapas iniciales les ha
permitido apropiarse de un alto nivel de preparaciéon en las competencias
fundamentales del quehacer pedagdégico, entre las que destacan la capacidad
de reflexionar en torno a la profesion docente, tomar decisiones profesionales
en funcidon de las caracteristicas de los estudiantes y del contexto escolar,
establecer un clima adecuado para el aprendizaje, planificar e implementar
diversas actividades de ensefianza, utilizando la didactica correspondiente,
investigar sistematicamente acerca del proceso de enseflanza—aprendizaje en
el contexto escolar, usar los resultados de evaluacion para monitorear y

retroalimentar el proceso de ensefianza—aprendizaje.

5.3.3. Metodologia del eje tedrico practico

Como se ha mencionado anteriormente el eje tedrico practico tiene la finalidad

de generar espacios de formacion donde se integren los conocimientos que se
propicien en las asignaturas desde y en las experiencias practicas de los estudiantes,
lo que quiere decir que se produce un desarrollo desde la integracion de las
asignaturas anuales y las practicas pedagogicas, con la intencion de formar
profesores capacitados para ejercer la profesibn docente con dominio en las
disciplinas expuestas en el curriculum vigente y que logren fundamentar su practica

desde la pedagogia como disciplina del conocimiento.
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El enfoque metodolégico del eje tedrico practico descansa en tres principios
que dicen relacién con la intencion hacer de las practicas pedagogicas un momento
de formacion. El primo se refiere a conocer como los profesores producen el
conocimiento que les permite tomar decisiones en situaciones determinadas,
inciertas y complejas. En segundo lugar se pretende que los estudiantes socialicen
sobre las experiencias vivenciadas en las pasantias. En tercer lugar las experiencias
de la practica pedagogica pueden ser reconstruidas en los talleres de las

asignaturas.

Uno de los aspectos metodologicos que destaca son los programas de tutorias
gue pone énfasis en el trabajo socioconstructivo de los estudiantes y los docentes a
partir del dialogo, critica e investigacion de tematicas del desarrollo personal y
profesional del futuro profesor. Se coordina entre el trabajo individual y grupal, desde
el primer medio se pretende alcanzar el aprendizaje significativo del estudiante al
realizar un seguimiento de este a partir de sus ideas y proyecciones de vida personal
y profesional, y con respecto al trabajo entre pares se pretende que el estudiante
mas adelantado ayuden a potenciar los procesos de tutorias de comparfieros

desaventajados en el desarrollo de su zona desarrollo proximal.

Ahora en consideracion a la fundamentacion tedrica y el marco metodoldgico
del eje tedrico practico a continuacién se expone la propuesta concreta del programa
de estudio de la carrera de Educacién Basica en la siguiente tabla y esquema.

En la tabla 1 se puede obtener informacion correspondiente al programa de
estudio del eje tedrico practico, es decir, de las cuatro asignaturas anuales, el
programa de pasantias y el programa de tutorias. En esta se identifican las cuatro
asignaturas de caracter anual que guia y acompafa a las practicas progresivas, con
tematicas y actividades que se desarrollan paulatinamente y son Utiles a medida que
el estudiante se va integrando al contexto profesional y se complejizan las tareas
pedagogicas en los centros de practica, en base al logro del desarrollo de
habilidades de pensamiento profundo, de la disciplina pedagdgica y Ila
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fundamentacion de su practica desde conocimientos pedagdgicos. De la insercion
temprana en la realidad educativa se muestra como aumenta la cantidad de horas
semestrales de permanencia en los centros de pasantia, con la intencion de que los
futuros docentes profundicen en el conocimiento del campo y desarrollen tareas que
impligue demostrar sus aprendizajes y conseguir otros al interactuar con los
estudiantes y sus responsabilidades profesionales. En cuanto a las tutorias, estas se
desarrollan en paralelo a las asignaturas anuales, pero trabajando tematicas que
apoyan tanto en lo cognitivo a los estudiantes como en areas relacionadas con el
conocimiento afectivas y el desarrollo de habilidades sociales personales y
profesionales, progresando en segun las necesidades e inquietudes que los futuros

profesores van demostrando a raiz de sus experiencias practicas.
En cuanto a la figura 7 en esta se puede observar la distribucién semestral de

las practicas pedagogicas, junto a la descripcién de la modalidad y las tareas de

pasantia.
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Tabla 1: Sintesis estructura del programa de asignaturas educacion general basica, eje tedrico practico

Nombre Calidad y Equidad | Experiencias de Teoriay practica del | Préctica de la Gestion
Asignatura en Educacion Implementacion desarrollo de curricular en primer ciclo,
Anual curricular habilidades Lenguaje y Ciencias
cognitivas superiores | Sociales, Matematicay
en 1° ciclo, Lenguaje | Ciencias
y Ciencias Sociales,
Matemética y
Ciencias Naturales
Horas 3 horas 3 horas 3 horas 3 horas
Temaéticas a — Disposiciones — Curriculum y —Caracteristicas de las | — Analisis critico desde
abordar en legales de la aprendizaje en Habilidades perspectiva pedagogica
asignatura educacion contexto. Cognitivas. del marco regulatorio
anual chilena: — Estrategias de —Anélisis del Programa educacion basica (marco
Antecedentes analisis y de Estudio en curricular, planes 'y

histéricos de la
educacion chilena

— Politica
educacional

— Competencias
Docentes

— Calidad y equidad
en educacion.

— Analisis de bases
curriculares y
programas de
estudio de
Educacion
Basica.

— Planificaciéon
didactica de
secuencia de
actividades y

diagndstico de
realidad educativa.

— Teorias de
aprendizaje
sociocultural.

— Programacion de
una clase: Analisis y
elaboracion de
planificaciones
desde los elementos
curriculares,
considerando el
contexto.

— Andlisis de
diagndstico de
realidad educativa y
disefio de clase.

— Andlisis y estructura

consideraciéon a las
Habilidades de
pensamiento.

—Disefio de
Actividades para el
Desarrollo de
Habilidades
cognitivas superiores.
Centra el trabajo
docente en el
desarrollo de
habilidades que los
estudiantes deben
realizar considerando
una profunda
reflexion tedrica.

—Disefio de Unidades
Didacticas

programas, mapas de
progreso)

— Estrategias de
aprendizaje como
herramienta para el
desarrollo de habilidades
de orden superior.

— Andlisis de informes de
organismos
internacionales y
nacionales respecto de la
realidad educativa chilena
(ultimos 30 afios). El
profesor desde una
perspectiva macro de su
profesion.

— La investigacion accion
como herramienta de
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guias de
aprendizaje.

— Andlisis de los
resultados y
pruebas
estandarizadas
en las que
participan los
estudiantes.

de las bases
curriculares y
programas de
estudio.

— Reflexién en torno a
la practica
pedagdgica desde
los elementos
tedricos trabajados.

—Andlisis y
profundizacién en la
reflexion del trabajo
docente desde la
perspectiva de la
ensefianza activa.
Este analisis
considera los
elementos
curriculares pero
profundiza en una
propuesta de trabajo
que trascienda a
ellos.

—ElI modelaje a partir
de las estrategias
docentes de aulas.

desarrollo profesional.
— El profesor como actor
social. Las variables
contextuales del
aprendizaje. Las teorias
sociologicas de la
reproduccion.

Acercamiento
alarealidad
educativa
(Préacticas)

10 pasantias, de las
cuales 5 unavez
por semanay 5 en
modalidad de
internado
pedagdgico de 6
hrs. pedagdgicas
cada una enun
curso de 1° ciclo (2°
semestre)

— Tareas de
observacion,
colaboracion y
diagndstico en
modalidad de

12 pasantias una vez
por semana
considerando 6 hrs.
pedagdgicas cada una
en un curso de 1° ciclo
(3°y 4° semestre)

— Actividades de
colaboracion en el
aulay escuela, y
acompafamiento
pedagadgico.

— Diagnéstico,
planificacion e
implementacion de
clase: Elaboracion

14 pasantias de 6
horas pedagdgicas, de
las cuales 9 sesiones
una vez por semanay
5 en modalidad de
internado pedagdgico.
(5° y 6° semestre)

—Actividad de
colaboracion
coordinada con el
docente guia.

—Diagnostico

—Disefo de
intervencion para
internado pedagdgico

16 pasantias de 6hrs
pedagdgicas cada una,
distribuidas en 11 sesiones
una vez por semanay 5 en
modalidad “Internado
pedagogico”.

(7°y 8° semestre)

—Actividad de colaboracién
coordinada con el docente
guia.

—Diagnastico.

—Disefio de unidades de
aprendizaje.

—Intervencion en la
escuela. (16 hrs.)
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practica
colegiada
acompafando a
un estudiante de
4° afo.

de informe
diagnostico
(semestre 1) y
disefo de clase
(semestre 2).

de una semana.
—Implementacién de
disefios propuestos.
(8 hrs. de
intervencion)

—Analisis de resultados y
reflexion pedagdgica.

—Metodolégicamente se
desarrollan pautas que
orientan estos procesos,

— Informe de —Andlisis y reflexion se entregan informes para
pasantia. desde la o las cada etapa, se analizan
unidades disefiadas. dichos informes y se
conceptualizan y teorizan
en base a los informes y
conceptualizaciones de
los estudiantes
Estrategias —Discusiones —Lectura y andlisis de | — Analisis de clases — Lectura de libros, andlisis
didacticas grupales. documentos y — Discusion y andlisis de textos (modelamiento

—Investigan a partir
de pautas dadas.

—Exposiciones
orales

—Lectura y andlisis
de documentos y
capitulos de libros
(individual y
grupal)

capitulos de libros
(individual y grupal).

—Exposiciones orales

—Andlisis y reflexién
de estado de
avance y de informe
con respecto a
disefios de clase e
implementacion de
las mismas en
pasantia
(Retroalimentacion
de pares)

de textos teodricos.
— Disefio de unidad
didactica.

de estrategias de
comprension lectora),
fichas resimenes.
Certamenes escritos de
tres libros por semestres.

—Produccién de informes
escritos, en base a
tematicas de las unidades
o informes de pasantias,
en funcién de lo producido
se analizan aspectos de
estructura y métodos
académicos de redaccion
de informes asi como el
trabajo de analisis de los
conocimientos tedricos
estudiados.

—Exposiciones orales, con
foco en: estructura
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didactica de las
exposiciones, expresion
oral y la dimension

didactica.
Trabajos —Informes de —Diagnastico —Disefio de —Informes pasantias:
pasantia —Propuesta de clase: Diagnostico. Diagnastico.
colegiada. articulacion general y | —Disefio de plan de Planificaciones
—Informe final de disefo de clase, unidad: Analisis y Andlisis de resultados y
pasantia. implementan reflexion a partir de reflexion pedagogica (se
—Certamenes —Informe final de los elementos repite secuencia en el
disefio de clase. didacticos trabajados. | segundo semestre
Andlisis y reflexion | —Informe final de su aumentando complejidad).
—Registro de intervencion. —Trabajos escritos sobre
actividades por temas nucleares de la
medio de un unidad: 2 informes
portafolio. escritos de este tipo 1°
_Certamenes semestre y 2° semestre.
—Certdmenes: de libros 3
por semestre.
Tutoria El ser emocional, Mediacién afectiva y Elaboracién de Elaboracién de propuestas
(Tematicas y inteligencia rol del profesor(a) en | propuestas de de intervencion en
trabajos emocional, el contexto educativo | intervencion en mediacién afectiva de aula.
asoua(lzlos a asert|V|(_JIad, y de aula: mediacion afectiva de Elaboracion de propuestas
pasantia) autoestima, (expectatlvas- aula. de intervencion en
autoconcepto, autoestima- Elaboracion de mediacién cognitiva de
expectativas, mtehg_enma _ propuestas de aula.
atribuciones emocional- estrategias | : I
causales, afectivas de mtegyenqon en. tiva d Pautas de supervision de
motivacion. aprendizaje) mediacion cognitiva de€ | oxperiencia pasante —

Elaboracion de
Bitacora de registro
de pasantia (22
semestre)

Mediacion cognitiva y
rol del profesor(a) en
el contexto educativo
y de aula

aula.

Pautas de supervision
de experiencia pasante
— etapas diagnostica —

etapas diagndstica —
intervencion —
retroalimentacion.

Profesionalizacion docente.
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(inteligencias
multiples,
autoconcepto
académico,
expectativas)

Factores de contexto
asociados a
convivencia escolar.

Elaboracion de
Bitacora de
aprendizaje y lectura
compartida de
registros a partir de
experiencia en
pasantia.

intervencion —
retroalimentacion.

Salud Mental del
Docente.

Factores de contexto
asociados a proceso
de ensefanza
aprendizaje

Salud Mental del Docente.

Factores de contexto
asociados a proceso de
ensefianza aprendizaje.

Desarrollo Ser emocional, Inteligencia emocional | Habilidades Habilidades
personal autoestima, Inteligencias multiples | comunicacionales y de | comunicacionales y de
autoconcepto, Declaracion de inteligencia emocional. | inteligencia emocional.
habilidades Derechos de los nifios | Inteligencias multiples. | Inteligencias multiples
sociales. y nifias Autoestima y Autoestima y autoconcepto
Resolucién no violenta | autoconcepto profesional.
de conflictos. profesional.
Estrategias Grupos de Grupos de Grupos de Grupos de conversacion,

didacticas de

conversacion,

conversacion,

conversacion,

exposiciones individuales y

Tutoria exposiciones exposiciones exposiciones grupales, elaboracion de
individuales y individuales y individuales y grupales, | propuestas de intervencion
grupales. Lecturay | grupales, lectura de elaboracion de
analisis de registros de aula. propuestas de
documentos Lectura y andlisis de intervencion.

documentos.

Trabajos Trabajos practicos Trabajos préacticos Elaboracion de Elaboracion de propuestas

desde la Inteligencia mediacion afectiva y | propuestas diagnosticas y de

Tutoria emocional y cognitiva. diagnosticas y de intervencion de realidad
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Autoestima,
Asertividad y
Resolucion no
violenta de
conflictos.

Bitacora de registro
de pasantias (22
semestre)

Elaboracion de
registro de bitdcoras
de aprendizaje
(experiencia pasante)

Lectura de registros
de experiencia
pasante: Analisis,
reflexion y
retroalimentacion

intervencion de
realidad educativa en
mediacion cognitiva y
afectiva.

Supervision
experiencia pasante
(diagnéstica —
intervencion —
retroalimentacion)

educativa en mediacion
cognitiva y afectiva.

Supervision experiencia
pasante (diagnostica —
intervencién —
retroalimentacion)
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Figura 7: Formacion practica propuesta Educacion Basica

Practica Inicial I:
Colaboracion y
diagnéstico en
modalidad de
practica colegiada
acompafiando a un
estudiante de 4° afio.

10 pasantias en el 2°
semestre de 6 hrs.
pedagégicas cada
una, distribuidas en 5
sesiones una vez por
semanay 5 en
modalidad de
Internado
pedagogico en un
curso de 1° ciclo.

N ~ ~ N UINTO
PRIMER ANO | SEGUNDO ANO TERCER ANO CUARTO ANO QANO
1°sem | 2°sem | 3°sem |[4°sem |5°sem |6°sem | 7°sem | 8°sem |9°sem
Practica Practica Practica Practica Practica Préctica Practica Practica
Inicial | Intermedi Intermedi Intermedi Intermedi Avanzada Avanzada profesional
al al all all | 1]
1 1
Practica Practica Intermedia Il: Practica Avanzada l y II: Practica profesional:
Intermedia I Diagnéstico e Intervencién Diagnostico e Intervencion Todo el semestre (18
Diagnéstico y (disefio e implementacion (disefio e implementacion de semanas) durante 6 hrs
disefio e de una unidad de unidades de aprendizaje en edanbaicas cada dia :
implementacion aprendizaje en una una asignatura en dos cursos pedagog :
de una clase. asignatura). o de dos asignaturas en un

Cada semestre:
12 pasantias una
Vez por semana
de 6 hrs.
pedagdgicas cada
una a un curso de
1° ciclo basico.

Cada semestre: 14
pasantias, 9 sesiones una
vez por semana de 6 hrs
pedagogicas cada unay 5
en modalidad "Internado
pedagoégico” (semana
completa en el
establecimiento educativo)

de 8 hrs. pedagdgicas cada
una en un curso de 1° o 2°
ciclo basico.

Curso)

Cada semestre: 16 pasantias,
11 sesiones una vez por
semanay 5 en modalidad
"Internado pedagégico"
(semana completa en el
establecimiento educativo) de
6 hrs. pedagogicas cada una
en un curso de 1° o 2° ciclo
bésico.

Intervencion de 16 hrs.
pedagégica durante el
Internado Pedagdgico.

Se desarrolla en tres
etapas: Diagnéstico (3
primeras semanas),
Implementacion (4° a 18
semana) y Evaluacion (3
Gltimas semana).
Durante la
implementacion el o la
estudiante debe asumir
la docencia directa y
realizar labores de
jefatura de curso.

Asignaturas de cardcter anual, pues en ella se pretenden desarrollar habilidades de pensamiento superior.
Este eje tedrico préctico considera: dos horas teoricas, las horas de presencia en el establecimiento
determinadas por el caracter de la practica progresiva 'y 1 hora de Tutoria.
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Capitulo 3

Metodologia de la investigacion

1. Metodologia, enfoques y disefio de la investigacion

1.1. Metodologiay enfoques

La metodologia utilizada en la presente investigacion corresponde a un
enfogue mixto, que se caracteriza por ser un proceso en el que se “recolecta,
analiza y vincula datos cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio o una serie
de investigaciones para responder a un planteamiento del problema (Teddlie y
Tashakkori, 2003; Creswell, 200S; Mertens, 200S; Williams, Unrau y Grinnell, 200S)”
(como se cité en Hernandez, Fernandez y Batista, 2006, p. 755), lo que quiere decir,
que esta metodologia presenta la ventaja de unir y conjugar el enfoque cuantitativo,
basado en la medicion numérica y el analisis estadistico, y un enfoque cualitativo,
gue se destaca por partir de la exploracion, descripcién e interpretacion de la realidad
gue es dada a conocer desde la logica y sentir de sus protagonistas, de forma que se
puedan usar métodos de ambos enfoques y puede comprender la conversion de

datos cualitativos en cuantitativos y viceversa.

Muchas son las ventajas que destacan del modelo mixto, siendo relevantes
para este estudio, aquella que acentia la obtencion de “mayor variedad de
perspectivas del problema: frecuencia, amplitud y magnitud (cuantitativa), asi como
profundidad y complejidad (cualitativa); generalizacion (cuantitativa) y comprension
(cualitativa)” (Hernandez et al., 2006, p. 756), lo que indica que a través de este
enfoque se puede lograr mayor profundidad y complejidad, un mayor entendimiento

al explorar y explotar de mejor forma los datos.
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1.2. Disefo

Se entiende por disefio de investigacion a la forma de abordar
organizadamente el proceso de estudio con la finalidad de obtener informacion
contundente que den respuestas al problema de investigacion, Hernandez et al.
(2010) se refiere a este como el ““abordaje” general que habremos de utilizar en el
proceso de investigacion” (p. 492), el cual debe ser flexible y abiertos en contexto
cualitativo. Por otra parte el disefio mixto, se puede describir como el momento en
que el investigador “define el nimero de fases, el enfoque que tiene mayor peso
(cuantitativo o cualitativo), o bien, si se les otorga la misma prioridad, las funciones a
cubrir y si se cuenta 0 no con una perspectiva teorética y cual” (Hernandez et al., p.
547).

En el presente estudio se pretende conocer, describir y valorar las
percepciones que los profesores noveles comunican acerca de su formacion inicial
en el modelo de formacion denominado eje tedrico practico, por lo que el enfoque
fundamental para dar respuestas al problema planteado sera cualitativo, ya que no
se intenta predecir sucesos, acciones o hechos sobre el fenomeno estudiado, sino
gue se desea comprender desde las experiencias vividas por los profesores noveles
en su formacion inicial docentes, aquello que es de importancia e interés reconocer
de ellos mismos sobre la problemética formulada por el investigador, como plantea
Rodriguez, Gil y Garcia (1996), este tipo de investigacion “estudia la realidad en su
contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar sentido de, o interpretar los
fendmenos de acuerdo con los significados que tienen para las personas implicadas”
(p. 32) y como la define Hernandez et al. (2006) “la investigacion cualitativa se
fundamenta en una perspectiva interpretativa centrada en el entendimiento del
significado de las acciones de seres vivos, principalmente los humanos y sus
instituciones (busca interpretar lo que va captando activamente)” (p.9), por lo tanto su
finalidad es recopilar exhaustivamente informacion, a partir de la descripcion del
contexto real, que permita al investigador acercarse a ellos para comprender de

mejor manera los hecho a partir de la interpretacién de los mismos.
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Por otro lado durante el proceso de investigacion se debié modificar el plan
inicial el cual se pensaba abarcar desde un enfoque completamente cualitativo,
presentando la necesidad de insertar elementos cuantitativo, como es el cuestionario
(descrito en el punto 4) como técnica de recoleccion de datos y su consecuente
andlisis, idoneo para la recogida de datos por la economia en tiempo y posterior

analisis de los datos.

Debido a los dos puntos anteriores, el tipo de disefio mas acorde a la l6gica
del estudio es el denominado disefio anidado o incrustado concurrente de
modelo dominante (Herndndez et al., 2010) el cual se caracteriza por una parte, en
gue un método o enfoque predominante guia el proyecto mientras que el otro que
posee menor prioridad se inserta dentro del que se considera central, y como se
explic6 anteriormente el presente estudio utiliza un método primordialmente
cualitativo con incrustaciones cuantitativas, ya que entre los objetivos se busca
describir las actitudes, opiniones y pensamientos de los profesores noveles sobre su
formacion inicial en el eje teorico practico de la carrera de educacion basica. Este

tipo de disefio se simboliza de la siguiente forma:

CUAL

cuan

Analisis de resultado
e interpretacion

Figura 8: Disefio anidados concurrentes de modelo dominante (Hernandez et al., 2010, p. 572)

En este caso, la incrustacion se realiza desde la etapa de recolecciéon de datos hasta
el andlisis e interpretacion de los mismos, para responder a la necesidad de contar
con una técnica e instrumento de recogida de datos eficientes al contexto de su
aplicacion.
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Por otra parte, este tipo de disefio se caracteriza por ser concurrente, es decir,
la recogida de datos cualitativos y cuantitativos se realizan de forma paralela al igual
gue el analisis. De acuerdo a la experiencia de este estudio se aplico un cuestionario
gue se estructura en dos partes, la primera consistente en una tabla que contiene
una escala de actitud Likert y una seleccion de temas, la segunda parte corresponde
a tres preguntas abiertas; aunque Hernandez et al. (2010) recomida que los datos se
recaben de forma separada, fue necesario obvia esta debido a las finalidades del
estudio y la recopilacion profunda de datos en una situacion apremiante. En cuanto al
analisis, este se desarrolla de forma paralela entre ambos enfoques ya que por una
parte se encuentran los datos cuantitativos de la escala de Liker y la seleccion de
temas, y por otro lado el analisis cualitativo de las preguntas abiertas (explicadas en

el punto 4).

2. Descripcion de los participantes del estudio

En el presente estudio se decidié realizar un muestreo por oportunidad
(Hernandez et al. 2006), el cual se caracteriza por ser no probabilistico ya que por
una parte el tamafio de la muestra depende de criterio del investigador y de la
calidad de la informacién que los participantes pueden ofrecer, y por otra parte no se
pretende generalizar los resultados a una poblacion mas amplia. Por esta razon, los

sujetos participantes del estudio deben compartir las siguientes caracteristicas:

e Haber cursado estudios iniciales en la institucion de educacién superior

Universidad de Concepcién, sede Concepcion.

e Ser egresado de la carrera de Educacion Basica de la mencionada casa de

estudio.

e Ser profesor novel.
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e Haber cursado por el modelo de formacion tedrico-practico de la carrera de

educacion basica.

Por otra parte, el tipo de muestreo por oportunidad corresponde a aquellos
“casos que de manera fortuita se presentan ante el investigador, justo cuando este
los necesita. O bien, individuos que requerimos y que se reunen por algan motivo
ajeno a la investigacion, que nos proporcionan una oportunidad extraordinaria para
reclutarlos” (Hernandez et al., 2009, p. 569). En el caso de este estudio se presento
la oportunidad de recolectar informacion en el Seminario “Intercambio de
experiencias docentes para el desarrollo del conocimiento pedagdgico” expuesto en
dependencias de la Universidad de Concepcion, al cual asistieron ex estudiantes,

egresados de la carrera de educacion basica.

Durante el seminario se encuesté a una poblacion de 27 individuos, de los
cuales 17 corresponden a profesores noveles y que conforman la muestra para la
investigacién. La muestra es diversa y representativa, al estar conformada por
individuos de distintas especialidades, con variados afios de egreso de sus estudios
iniciales y tiempo de ejercicio de su profesion, pero que comparten los criterios
especificados por el investigador. A continuacion, en la tabla 2, se da a conocer un
detalle de la caracterizacion de la muestra, datos que fueron entregados por las
personas encuestadas.
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Tabla 2: Caracterizacion de los participantes

Afio de egreso

Obtencién de
especialidad en

Tiempo de ejercicio profesional

2

Especialidad ~ ~ 3
Post- | L Mes- | lano- | anos- | . 4
2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | Pregrado | |, 9 lafio 9 | 2afios ~
titulo anos 9
meses | meses 9
meses
meses
Primer ciclo 0 3 2 1 0 6 0 0 2 2 2
Historia 1 1|1 0| 3 5 1 3 1 0 2
Segundo | Lenguaje
ciclo C. natuta_les 0 1 3 0 1 5 0 3 0 5 0
Matematica
Subtotal 1 5 6 1 4 16 1 6 3 4 2
Total 17 17 17
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3. Procedimiento general de aproximacion al campo y recoleccion

de lainformacion

Toda investigacion conlleva una elaboracion de procesos que le permitan al
investigador un acercamiento un poco mas organizado al campo de estudio, con el
propoésito de hallar explicaciones de forma mas efectiva al problema planteado, de
esta forma en la metodologia cualitativa se hayan mudltiples procesos de
investigacion que se caracterizan por ser dinamicos y abiertos a modificaciones en el
trascurso de la misma, asi se asume y dispone la investigadora a realizar cambios y
trasformaciones en cualquier momento del proceso al analizaran y reflexionar sobre

los avances, dificultades y necesidad del estudio de acuerdo al propdsito del mismo.

Rodriguez et al. (1996) describen un proceso de investigacion continuo por
etapas que no tienen principio ni final declarado, que se superponen y mezclan unas
con otras, pero sefialando un camino hacia delante en el intento de responder a las

inquietudes planteadas por el investigador. Este se esquematiza de la siguiente

Preparatoria \

Trabajo de cam’pox
Analitica ’\

Informética

forma:

Figura 9: Proceso de investigacion cualitativa (Rodriguez et al., 1996, p. 63)

Como se puede observar en el esquema el proceso se caracteriza por contar con

cuatro fases, en las que el investigador debera ir pensando en las opciones y tomar
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decisiones. Cada una de estas fases cuanta con distintas etapas, que describen
detalladamente el proceso y se esquematiza de la siguiente forma:

| Proyecto de
i
i
i

|

i

FREFARATORIA investigacion i
|

! Datos !
; acurmulados
L Acceso al EE‘EG El;}ﬂﬂ i i
productiva |  -m—mmmmmmmmm--
PO de datos
Reduccidn

de datos ’—\

ANALITICA,

Disposicidn y
trasformacion
de datos

.
—* Resultados |
i

Obtencidn de
resultados y
verificacion de
conclusiones

Elaboracion
del informe

INFORMATNA,

Informe de
investigacion

Figura 10: Fases y etapas de la investigacion cualitativa (Rodriguez et al., 1996, p. 64)

3.1. Fase preparatoria

e Etapa reflexiva: En es el momento inicial que dara vida a la investigacion, el
momento en que el investigador enfrenta y problematiza la realidad para

seleccionar una tematica, reflexionando acerca de sus creencias ideoldgicas,
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pensamiento politico, junto a elementos morales y éticos. Luego se insta a
informarse sobre el tema, para especificar con mayor seguridad las razones
por las cuales se escogi6 el tema. Esto se desarrolla junto a la eleccion del
paradigma o enfoque que se dara a la investigacion cualitativa, para tener un
marco que permita delimitar los conceptos relevantes que seran puestos en
estudio y sus relaciones. Como punto final de esta etapa se encuentra el
desarrollo del marco teérico que sustentara la investigacion (Rodriguez et al.,
1996).

De acuerdo a esto la idea que llamé la atencion fue conocer sobre la
educacion inicial de los profesores y como especificamente esta se concibe y
desarrolla en la universidad de Concepcion. Este tema se fue moldeando y
acotando al conocer desde las lecturas hacia que probleméticas apunta y
cuales son las necesidades a las que se enfrentan, siempre con una
perspectiva critica que necesita conocer y comprender mas la realidad
educativa del sistema ideoldgico vigente. Asi se concibié una teméatica mas
estructurada y solida sobre cuales son las opiniones, la valoracién, el juicio de
profesores egresados de la carrera de educacion basica sobre su educacion
inicial, en un area especifica de su malla curricular que comprenden al eje
tedrico-practica. Considerando que los profesores noveles pueden alcanzar
una perspectiva del tema un poco mas macerada, reflexiva, al estar fuera de
la universas y poniendo en practica aquellos que aprendieron en esta. Por otro
lado las asignaturas del eje tedrico practico, son trasversales a los semestres
por cursos Yy especialidad, ademas que se desarrollan en este los
conocimientos tedricos que se implican en el saber pedagdgico, junto a la
aproximacion temprana a la realidad educativa a través de las practicas

progresivas.

Etapa de disefio: Esta planificacion de actividades suele estructurarse
entorno a cuestiones como: ¢Qué disefio resultara mas adecuado a la

formacion, experiencia y opcion ético-politica del investigador?; ¢Qué o quién
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va a ser estudiado?; ¢Qué método de indagacion se va a utilizar?; ¢Qué
técnicas de investigacion se utilizaran para recoger y analizar los datos?;
¢Desde qué perspectiva, 0 marco conceptual, van a elaborarse las
conclusiones de la investigacion? A estas se les da respuesta considerando la
perspectiva paradigmética por la que se optd, en este caso una mas critica.
Por lo tanto, lo que se decida en el disefio no serd perfecto y estructurado
hasta el final del estudio, si no que sélo una forma de organizacion légica y
justificada que puede variar en el proceso, con la intencidon de disponer una
perspectiva y de los instrumentos necesarios para acceder al campo
(Rodriguez et al., 1996).

Teniendo claridad sobre lo que se quiere investigar y de acuerdo a la
experiencia y recomendaciones de la profesora guia, se habia decidido por
una metodologia cualitativa con enfoque fenomenoldgico, debido a los
objetivos y la naturaleza del problema, optando por realizar grupos focales a
estudiantes de la carrera de educacion basica de la Universidad de
Concepcién, para luego en el andlisis levantar categoria a partir de las
entrevistas aplicadas. Por motivos externos a la investigacion este disefio
inicial se debié modificar, aunque conservando la problematica y la esencia de
los objetivos, para sortear los inconvenientes se considera la propuesta de la
profesora colaboradora del estudio para aprovechar una instancia en que
profesores noveles se reunirian y si poder recoger informacion valida para la
investigacion. A raiz de esto, se modificé el modelo de investigacion de uno
completamente cualitativo a uno mixto, debido al cuestionario aplicado en el
seminario “Intercambio de experiencias docentes para el desarrollo del
conocimiento pedagogico”, modificando a la vez la muestra que consiste en
profesores noveles egresados del la carrera de la casa de estudio citada y

ademas la forma de analizar los datos.
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3.2. Fase de trabajo de campo

Etapa de acceso al campo: En esta, el investigador va accediendo
progresivamente a la informacion fundamental para su estudio. En primera
instancia esta significa un permiso para adentrarse en la situacion a observar
y asi ir adquiriendo la confianza de los participantes, luego detalladamente ir
describiendo donde se encuentra y con quienes esta. En este momento se
decide el muestreo y la seleccion de la muestra, como también se piensa en el
tipo de técnica e instrumento de recoleccion de datos mas adecuada para la

situacion (Rodriguez et al., 1996).

En la presente investigacion no se pudo realizar un acercamiento previo
a los participantes del estudio, debido a la fortuita situacion surgida en la que
se pudo recopilar informacion. Los puntos a favor fueron el contexto del
seminario “Intercambio de experiencias docentes para el desarrollo del
conocimiento pedagdgico” en el que, por una parte, los docentes asistentes
estaban con la predisposicion de dar a conocer sus puntos de vista, sus
creencias, sus conocimientos y experiencias pedagogicas, por lo que el
cuestionario encajaban dentro de la situacién de dar a conocer sus actitudes;
por otra parte, uno de los profesores organizadores del evento ayudo en la
presentacion del instrumento a los participantes, solicitindoles su
colaboracién, ya que a través del cuestionario se podria conocer la opinion de
ellos acerca de las asignaturas del eje tedrico practico y asi tantear como el

proyecto a estado funcionando en sus estudiantes.

Etapa de recogida productiva de datos: Segun los autores, esta etapa se
da cuando el investigador se encuentra a gusto y los participantes entienden
ya el proposito de lo que esta estudiando, facilitado informacion mas
productiva. El proceso de analisis de datos también comienza en esta etapa,
al ir discriminado la informacion innecesaria y dejando la relevante para ir

organizando y comprendiendo la informacion (Rodriguez et al., 1996).
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Ante esta situacion, se ha considerado pertinente analizar toda la
informacion entregada por los participantes en el cuestionario, debido a que es
la Unica fuente de datos y que su confeccion se realizé con conciencia sobre
la situacion. Para hacer mas fecundo el analisis y explotar los datos se opto

por utilizar método cuantitativo y cualitativo en esa etapa.

3.3. Fase analitica

Esta fase comienza estrictamente cuando se considera que los datos
recolectados son suficientes para comenzar su sistematizacion y se abandona el
campo. Los procesos analiticos basicos se fundan en tres tareas: la reduccion de
datos, la disposicién y trasformacion de datos, y la obtencion de resultados y
verificacion de conclusiones. Estas tareas peden abarcarse de forma simultanea o

estar presente una dentro de otra (Rodriguez et al., 1996).

Para reducir los datos en este estudio se realiz6 la codificaciéon de cada una
de las partes del cuestionario (escala Likert, categorias teméaticas y preguntas
abiertas) para lograr agrupar la informacién y asi plasmarla en graficos y categorias

mas amplias, esto permitié una interpretacién organizada y estructurada.

3.4. Fase informativa

En esta fase se destaca la presentacion y difusién de los resultados como
indispensable a la hora de terminar el informe, ya que estos son parte de temas y
problematicas interesantes para otros individuos y la idea es que se pueden informar

a traves de él (Rodriguez et al., 1996).

Por una parte este informe tiene la intencién de organizar y plasmar las ideas,
opiniones, hallazgos y aprendizajes de la investigadora, pero ademas se considera

que este servira en cierta medida a los profesores encargados del modelo de
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formacién teorico practico, para que conozcan las actitudes de los profesores
noveles hacia este y ademas de otros hallazgos y consideraciones que les pueden

ser de utilidad en la comprension del modelo.

4. Técnicas de recopilacion de lainformacion

La técnica para la recoleccion de datos escogida para esta investigacion,
responde a la situacion fortuita del seminario “Intercambio de experiencias docentes
para el desarrollo del conocimiento pedagdgico” al que concurrieron los profesores
noveles, situacion ajena a la investigacion y que requirié tiempo inesperado de los
asistentes para obtener su colaboracion. Debido a esto, se opté por recurrir al
cuestionario que es considerado como un instrumento ideal para las circunstancias
descritas debido a la dispersion y dificultad de reunir a los participantes del estudio
(Garcia, 2003), demas se puede aplicar simultaneamente entre varios participantes y
permite obtener informacion ordenada y sistematica, minimizando costos de tiempo y

esfuerzo.

4.1. El cuestionario

El cuestionario es definido como un instrumento o técnica de recoleccion de
datos estadisticos, el cual consiste en un conjunto de preguntas o afirmaciones
estandarizadas respecto a una o mas variables a medir (Hernandez et al., 2010).
Segun Rodriguez et al. (1996) el cuestionario es un instrumento que ayuda en la
“exploracion de ideas y creencias generales sobre algun aspecto de la realidad” (p.

185) por lo que es util en el proceso de acercamiento a la realidad a estudiar.

El objetivo del cuestionario en este estudio es obtener informacion que
corresponde a opiniones y actitudes de los profesores noveles acerca de las
experiencias y situaciones de aprendizajes que vivenciaron en el eje tedrico-practico,

con la intencién de valorar su formacion inicial en el area pedagadgica.
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El cuestionario utilizado esta estructurado de forma mixta por dos partes, la
primera es una tabla dividida en dos secciones: una de ellas es una escala para
medir actitud tipo Likert y la otra corresponde a categorias tematicas. La segunda

parte del cuestionario corresponde a tres preguntas abiertas.

4.1.1. El escalamiento Likert

Es un método para medir la actitud, entendida como la “predisposicion
aprendida para responder coherentemente de una manera favorable o desfavorable
ante un objeto, ser vivo, actividad, concepto, persona o sus simbolos (Fishbein y
Ajzen, 1975; Haddock y Maio, 2007; y Oskamp y Schultz, 2009)” (Hernandez et al.,
2010, p. 246), es decir, las actitudes son indicadores, sintomas, de la conducta de los
participantes. La actitud se puede medir segun su direccién positiva 0 negativa y su
intensidad, si es alta o0 baja. Este método consiste en una serie de items en forma de
afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la reaccion de los participantes. Cada
uno de los items es evaluado por 5 0 mas categorias que lleva una puntuacion, los
cuales se organizan en una escala, calificando de esta forma al objeto de actitud que
se esta midiendo e indicando cuanto se estéa de acuerdo con la frase correspondiente
(Hernandez et al., 2010).

4.1.2. Categoria tematica

En esta seccion se presentan tres categorias tematicas formuladas por la
investigadora, las que corresponden a pensamiento critico-reflexivo, saber
pedagogico y rol docente como investigador, cada una de estas se relaciona con
mas de una de las afirmaciones de la escala Likert (tabla 3). A través de este
procedimiento se pretende conocer las relaciones que realizan los encuestados para
averiguar la comprension que estos tiene de ciertos conocimientos, metodologias y
habilidades que en las asignaturas del eje tedrico-practico, en el programa de
tutorias y en las practicas pedagogicas se pretenden ensefiar y desarrollar. Por otro

lado, también se puede conocer como ellos formulan una nueva reagrupacion de las
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afirmaciones en los temas, conociendo de esta forma sus concepciones de cada

concepto.

4.1.3. Preguntas abiertas

Las preguntas abiertas se caracterizan por no limitar de antemano las
respuestas de los participantes, por lo que las categorias de respuestas son mayores
qgue en las preguntas cerradas, sirven en situaciones donde se desea profundizar
una opinion o los motivos de un comportamiento. Se recomienda hacer solamente
las preguntas necesarias para obtener la informacién deseada ya que la posterior
codificacion, clasificacion y preparacion para el andlisis es dificil (Hernandez et al.
2010). En el instrumento utilizado se formularon tres preguntas o peticiones abiertas
en las que se solicité a los profesores noveles opinar acerca de las asignaturas del
eje tedrico practico mencionando aspecto mejorables y aspectos positivos, al igual
gue mencionar momentos durante su formacién inicial que les hayan permitido
reflexionar sobre su practica. Con estas preguntas se pretende profundizar en el
andlisis de la escala de Likert y ademas levantar categorias que muestren las
percepciones de los participantes acerca del modelo de formacién en estudio.

El cuestionario en general fue confeccionado con la intencion de ser aplicarlo
en el contexto del seminario anteriormente mencionado, por lo que fue
autoadministrado con un caracter grupal, lo que quiere decir que se aplicé al total de
participantes de la situacibn y de forma directa, por lo que lo contestaron sin

intermediarios, solo se les explico y se les solicitd su cooperacion.

Cabe sefalar que el cuestionario fue sometido a juicio de expertos con el fin

de dar validez al instrumento y asi poder llevar a cabo el presente estudio.
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5. Método para el analisis de los resultados

La recoleccién de la informacion se realizé por medio de un cuestionario, con
el fin de indagar en las percepciones que los profesores noveles poseen sobre las
experiencias vivenciadas en el eje tedrico practico de la carrera de Educacion Basica
de la Universidad de Concepcion. Antes de desarrollar el analisis hay que tener en
consideracion que este concepto se define como “un conjunto de manipulaciones,
transformaciones, operaciones, reflexiones, comprobaciones que realizamos sobre
los datos con el fin de extraer significado relevante en relacién a un problema de
investigacion” (Rodriguez et al., 1996, p. 200), por lo que los datos en bruto son
solamente una parte de la investigacion y es el investigador el encargado de darles

sentido y significado para lograr un mayor conocimiento de la realidad estudiada.

Para realizar el analisis de los datos se utilizaran los pasos o tareas que Miles
y Huberman (como se cité en Rodriguez et al., p.204) disefiaron: 1) Reduccién de
datos, es decir simplificar la informacién para hacerla abarcable y manejable; 2)
Disposicioén y trasformacion de los datos, tarea que se caracteriza por la organizacién
de los datos de forma que se vuelvan abarcables y operativos, dispuestas para
resolver las cuestiones de la investigacion; y 3) Obtencion y verificacion de las
conclusiones, en este punto se llevan a cabo las conclusiones de la investigacion en

relacion con los objetivos que se persiguen.

De esta manera se utilizard el método de andlisis estadistico descriptivo, que
cumple la funcién de describir la distribucién de los datos, valores o puntuaciones
obtenidas para cada variable, es decir la frecuencia de cada variable. Ademas la
frecuencia de datos, puede ser complementada con una descripcién porcentual de
los casos en cada categoria (Hernandez et al. 2010). Esta informacién es organizada
en tablas y se presentan en graficos de barra o circulares, para su posterior
interpretacion. Con respecto a las preguntas abiertas, estas se procesaran a travées
de la codificaciébn de respuestas, es decir, primero se determinan las principales

tendencias en las respuestas de los profesores noveles (la frecuencia con que
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aparece cada respuesta), para luego organizarlas o clasificarlas en torno a temas,
mas tarde se le da nombre a esos temas generando un patron general de respuestas
y asi poder finalmente asignarles un valor numérico a cada patron general de
respuesta, es decir un codigo. Finalmente se realizan las conclusion de la
informacion recolectada y las reflexiones finales sobre las conclusiones para
establecer como estas de relacionan con los objetivos especificos que persigue la

investigacion.

5.1. Definiciones de las variables conceptuales y operacionales

Con la intencion de dar claridad al lector y al analisis se presenta a
continuacion una breve definicion conceptual y operacional de las variables o temas

utilizados.

5.1.1. Profesor novel

e Definicion conceptual: Profesor novel es aguel que comienza a practicar su
profesion luego de haber cursado 5 afios 0 mas de estudio superiores en una
universidad o instituto donde aprende lo necesario para ejercer la pedagogia,
tanto en conocimientos tedrico como préacticos (Vilca, 2005). Segun Avalos
(como se citd en Benavides y Machuca, 2014) son “aquellos profesionales que
llevan menos de 5 afios de ejercicio laboral en el campo docente, y que se
encuentran en el proceso de adquisicion de expertizaje en los aspectos

pedagdgico, tanto curriculares como de ensefianza” (p. 73).

¢ Definicion operacional: Es el decente que debe ensefiar y aprender a ensefiar.
Segun Marcelo (2001) los profesores noveles se enfrentan a ciertas tareas

como:

adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el curriculo y el contexto

escolar; disefiar adecuadamente el curriculo y la ensefianza; comenzar
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a desarrollar un repertorio docente que les permita sobrevivir como
profesor; crear una comunidad de aprendizaje en el aula, y continuar

desarrollando una identidad profesional. (p.577)

5.1.2. Eje tedrico practico

Definicion conceptual: Eje tedrico practico es el nombre que recibe el modelo
de formacion de la carrera de educacion basica de la Universidad de
Concepcion, que tiene como finalidad el desarrollo de habilidades
pedagogicas de los futuros profesores en torno a procedimientos de trabajo
que implican la vinculacion e integracion en la practica de los fundamentos
tedricos respecto del fenémeno del aprendizaje y de las disciplinas del

conocimiento.

Definicion operacional: El eje teorico practico se conforma por cuatro
asignaturas de caracter anual que se sincronizan con un programa de tutorias,
juntos acompafian el proceso de practicas progresivas realizadas por los
estudiantes en contextos reales, la cual tiene la peculiaridad de tener caracter
colegiada durante el 2° semestre del 1° afio de formacion.

5.1.3. Pensamiento critico reflexivo

Definicion conceptual: Se entiende por pensamiento critico reflexivo como
Woolfolk define el pensamiento critico, como “el pensamiento reflexivo
razonable que se enfoca en decidir en qué creer o que hacer” (2014, p. 344),
es decir que para lograr que el pensamiento sea critico debe formularse desde
una base reflexiva y viceversa. Ambos son tipos de pensamiento con
caracteristicas propias pero que se necesitan mutuamente para generar un

tipo de pensamiento de calidad.
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Definicion operacional: En el pensamiento critico se utilizan destrezas
cognitivas como son el conocimiento, la inferencia y la evaluacion que a su
vez requiere del andlisis, juicio, examinar y comparar entre otras con la
intencion de lograr tomar decisiones de forma informada. Mientras que el
pensamiento reflexivo es un proceso que necesita de una situacion problema,
investigar sobre esta y poner en practica las posibles soluciones que emanan
del proceso anterior con la intencidon de obtener una mayor comprension del

fenébmeno.

5.1.4. Saber pedagogico

Definicion conceptual: Segun Tezanos (s.f.) el saber pedagogico es ‘“el
producto natural de la reflexién critica colectiva del hacer docente expresado
en la escritura” (p. 11), es decir es el saber que se origina a través de la
reflexion constante individual y grupal sobre la cotidianidad de la préactica

pedagogica.

Definicion operacional: La construccion del saber pedagodgico requiere de
acciones docentes que impliguen compartir, discutir y analizar entre los pares
el desarrollo de sus clases y/o unidades implementadas y posteriormente su
escritura a fin de que el ejercicio reflexivo pueda ser sometido a juicio objetivo

y sistemaético.

5.1.5. Rol docente como investigador

Definicion conceptual: Para Elliott (1997) es una actividad que permite a los
docentes analizar las acciones y situaciones sociales experimentadas en su
practica pedagogica, con la intencion de dar solucion a problematicas
contingentes y realizar cambios, lo cual genera comprension y conocimiento

sobre su practica.
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5.2.

Definicion operacional: La investigacion accion docente se plasma en las

cuatro asignaturas del eje teorico practico que orientan el modelado

progresivo del uso de herramientas de trabajo pedagoégico que se van

articulando en cinco grandes etapas: (1) de diagnéstico, (2) disefo, (3)

ejecucion, (4) andlisis de resultados y (5) reflexion sobre las practicas.

Escala para medir las actitudes tipo Likert

Para este estudio se confeccion6 una escala de Likert con 18 afirmaciones, las

gue corresponden a experiencias coherentes al plan de estudio de las asignaturas

del eje tedrico-practico clasificadas previamente en tres categorias o tematicas que

corresponden a pensamiento critico-reflexivo, saber pedagdgico y rol docente como

investigador, como se puede observar en la tabla 3, para que en una escala de

actitud de 5 categorias, expresadas en la tabla 4, (muy de acuerdo, de acuerdo, ni de

acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo) los profesores

noveles pudieran seleccionar aquella que reflejara su actitud, y asi calificar el objeto

que se esta midiendo en cada afirmacion. Por medio de esta escala se puede

conocer el grado de conformidad de los encuestados sobre la formacién inicial

concebida en las asignaturas correspondientes.

Tabla 3: Temas e items de la escala de Likert

Cdodi- | Categoria . : . Objeto o
Items/Afirmaciones .
go Tema aspecto a medir
o En las asignaturas del eje tedrico practico | Asignaturas del
1 ; se trabajan tematicas que me han | eje tedrico
<o permitido construir una perspectiva critica- | practico:
© reflexiva de la realidad educativa. tematicas.
é La metodologia utilizada en las asignaturas | Asignaturas del
= del eje teorico practico de 1° y 2° afo | eje tedrico
2 ) propician el desarrollo del pensamiento | practico:
o critico-reflexivo. Metodologia de
o trabajo.
I= Las asignaturas del eje tedrico-practico | Asignaturas del
3 s permiten la socializacion entre estudiantes | eje tedérico
&C, para analizar problematicas surgidas en el | practico:

contexto de las pasantitas y/o practica

Metodologia de
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profesional, buscando posibles soluciones
en conjunto.

trabajo.

Adquiri habilidades de pensamiento critico-
reflexivo al interactuar tempranamente con
la realidad escolar y al desarrollar informes
escritos en los que pude reflexionar sobre
las  observaciones e intervenciones
pedagdgicas realizadas.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas del
eje tedrico
practico: tarea
informe escrito.

La metodologia utilizada en las asignaturas
del eje tedrico practico de 3° y 4° afio han
propiciado el desarrollo del pensamiento
critico-reflexivo.

Asignaturas del
eje tedrico
practico:
Metodologia de
trabajo.

En el contexto de las asignaturas del eje
tedrico-practico pude implementar mis
disefios de clases en la escuela,
reflexionando criticamente mis decisiones
para mejorar y fundamentar mi practica
pedagdgica.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas del
eje tedrico
practico: tarea
informe escrito.

En las asignaturas del eje tedrico practico
pude analizar la realidad educativa y el
curriculum vigente de manera critica, para
desarrollar disefios de clases con soélido
sustentos tedricos solidos.

Relacion entre
Préactica
progresiva.
Asignaturas del
eje tedrico
practico: analisis
de documentos.

Saber Pedagogico

La formacién tedrica en las asignaturas de
3° y 4° afilo me proporcionaron una base
disciplinar para disefiar clases orientadas
al logro de aprendizaje significativo en los
estudiantes.

Relacion entre
Préactica
progresiva.
Asignaturas del
eje tedrico
practico:
teméticas.

La formacién tedrica en las asignaturas de
1° y 2° afio me proporcionaron una base
disciplinar para disefiar clases orientadas
al logro de aprendizaje significativo en los
estudiantes.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas del
eje tedrico
practico:
tematicas.

La metodologia utilizada en el eje tedrico
practico me facilit6 la construccion del
saber pedagdgico.

Eje teorico
practico:
metodologia de
trabajo.
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10

12

13

15

La metodologia utilizada en las tutorias
permite el autoconocimiento emocional, el
desarrollo del pensamiento critico y el
conocimiento del rol docente.

Tutorias:
metodologia de
trabajo.

En las asignaturas del eje tedrico-practico,
se promueve el desarrollo de herramientas
gue me han permitido asumir mi rol como
profesional.

Asignaturas del
eje tedrico
practico:
Metodologia de
trabajo.

En las asignaturas del eje tedrico-practico
de 1° y 2° afio trabajé con situaciones
probleméticas experimentadas en las
pasantias y/o practica profesional.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas del
eje tedrico
practico:
metodologia de
trabajo.

En las asignaturas del eje tedérico-practico
de 3° y 4° afio trabajé con situaciones
probleméticas experimentadas en las
pasantias y/o practica profesional.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas  del
eje tedrico
practico:
metodologia de
trabajo.

14

16

17

Rol docente como investigador

La utilizacién de procedimientos de trabajo
pedagdgico (diagnastico, disefio,
ejecucion, evaluacion y reflexion de la
practica), en las asignaturas de 1° y 2° afio
del eje tedrico-practico, me permitieron
reflexionar sobre la accibn y asi
proporcionar posibles soluciones o mejoras
a los problemas identificados en la
practica.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas  del
eje tedrico
practico:
metodologia de
trabajo.

En las asignaturas del eje tedrico-practico
de 1°y 2° afio he podido utilizar el método
de investigacion-accion, permitido que
decida, fundamente y opte por acciones
arriesgadas (fuera de lo convencional) en
la practica, con el fin de mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.

Relacion entre
Practica
progresiva.
Asignaturas  del
eje tedrico
practico:
metodologia de
trabajo.

La utilizacion de procedimientos de trabajo
pedagdgico (diagndstico, disefio,
ejecucion, evaluacion y reflexion de la
practica), en las asignaturas de 3° y 4° afio

Relacion entre
Préactica
progresiva.
Asignaturas  del
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del eje tedrico-practico, me permitieron | eje tedrico
reflexionar sobre la accion y asi | practico:
proporcionar posibles soluciones o mejoras | metodologia de
a los problemas identificados en la | trabajo.

practica.

En las asignaturas del eje tedrico-practico

Relaciéon entre

de 3°y 4° afio he podido utilizar el método | Practica

de investigacion-accion, permitido que | progresiva.
18 decida, fundamente y opte por acciones | Asignaturas del

arriesgadas (fuera de lo convencional) en | eje tedrico

la practica, con el fin de mejorar el | practico:

aprendizaje de los estudiantes. metodologia de

trabajo.
Tabla 4. Escala de actitud de 5 categorias
Ptje. Opcion de Significado de la actitud
Respuesta
5 Muy de acuerdo Afirmacion positiva
Califican de manera favorable al objeto de actitud. Cuanto
mas de acuerdo con la afirmacion, su actitud sera méas
4 De acuerdo favorable y se le asigna puntaje mas alto.
Ni de acuerdo ni - Neutro_ :
3 No califica de manera favorable ni desfavorable el objeto de
en desacuerdo :
actitud.
En desacuerdo _ » .
2 Afirmacion negativa
Califica de manera desfavorable al objeto de actitud. Cuanto
mas en desacuerdo estén con la afirmacion, su actitud sera
1 Muy en mas desfavorable y se le asignara un puntaje mas bajo.
desacuerdo

Se escogid una escala de actitud de 5 intervalos debido a que los profesores

noveles se consideran personas con un nivel educativo que favorece su capacidad

de discriminacién. Esta escala es una medicion ordinal, es decir, no entrega idea

sobre la distancia existente entre cada objeto, sélo permite clasificar la opinién de los

sujetos en funcion del grado en que posee cierto atributo, como muestra la tabla 5.
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De forma jerarquica y descendente se organizan las actitudes, desde muy de
acuerdo hasta muy desacuerdo, lo que significa que si la afirmaciéon es positiva, se
califica favorablemente al objeto de actitud; de este modo, cuanto mas de acuerdo
con la frase estén los participantes, su actitud serd igualmente mas favorable, y
viceversa. Pero ademas es una escala aditiva ya que a cada afirmacién se le
designa una puntuacion con la finalidad de obtener un puntaje al sumar los valores

alcanzado respecto de cada frase.

Tabla 5: Escala de actitud

® Ni de
S Muy De acuerdo ni En Muy en
Q de acuerdo acuerdo en desacuerdo desacuerdo
8 desacuerdo

I | | | |

I I I I I

5 4 3 2 1
= En extremo Medianamente Neutra Medianamente  Ep extremo
= favorable y favorabley o indecisadesfavorabley gesfavorable y
< positiva positiva negativa negativa

Cada tematica tiene un puntajes total que demuestran cuan favorable o
desfavorable son las actividades realizadas para lograr la comprension o aprendizaje
de ese tema, asi el tema pensamiento critico reflexivo presenta 7 afirmaciones con
un puntaje maximo de 35 puntos en total, al igual que el tema saber pedagdgico,
mientras que el tema rol docente como investigador presenta 4 afirmaciones con un
puntaje maximo de 20 puntos en total. En las tablas 6 y 7 se esquematizan los

puntajes en relacion con la actitud.

Tabla 6: Escala puntaje maximo y minimo por participante para las
tematicas de Pensamiento critico reflexivo y Saber pedagégico

7 21 35
Actitud muy Actitud muy
desfavorable favorable
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Tabla 7: Escala puntaje maximo y minimo por participante parala
teméatica de Rol docente como investigador

4 12 20
Actitud muy Actitud muy
desfavorable favorable

5.3. Categorias tematicas

Adjuntada a la tabla de actitud, se presenta una columna con los temas que se

trabajan en las afirmaciones correspondiendo a pensamiento critico-reflexivo, saber

pedagdgico y rol docente, con la intencion de que los encuestados las relacionen y

asi expliciten su comprension de los conocimientos, metodologia y habilidades que

en las asignaturas del eje tedrico-practico se pretenden ensefiar y desarrollar.

Los participantes tenian la opcion de seleccionar uno o méas temas de acuerdo

a su percepcion de los contenidos de cada afirmacion. Por este motivo los datos son

analizados desde dos perspectivas:

seleccionaron para dar cabida a cada afirmacion. Por ejemplo:

Una forma corresponde al nivel de coincidencia que se da entre las categorias
prevista por la investigadora y la percepcion de los profesores noveles. Por lo
que de forma separada se analiz6 cada uno de los temas otorgandoles un

codigo; se considerd el tema y la frecuencia con que los participantes lo

Tabla 8: Ejemplo de tabulacion de datos coincidencia categoria tematica 1

Caodigo Tema Frecuencia
1 Pensamiento critico reflexivo 10
0 Otro 2
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Luego de obtener las frecuencias de cada afirmacion, se puede conseguir el
total de coincidencias entre lo que piensan los profesores noveles y la

propuesta de la investigadora:

Tabla 9: Ejemplo de tabulacion de datos coincidencia categoria tematica 2

Frecuencia por o _
afirmacion Coincidencia | Otro

1 1213ls5l6l71 11 con el tema | tema

Cédigo Tema

1 Pensamiento | ;| ;1 gl g |9 (7] 8 56

critico reflexivo
0 Otro 2 /5/6[(3|3|5]| 4 28
Total (propuesta de 84

investigadora)

De esta forma se puede corroborar si los profesores noveles
comprendieron las afirmaciones y comparten la relacion propuesta por la

investigadora.

¢ Una segunda forma de analizar los datos es agrupando todas las respuestas
de los profesores novele, para obtener la frecuencia con que escogen cada
uno de los temas para caracterizar cada una de las afirmaciones y asi conocer
que tema, segun los participantes, representa de mejor forma el item. La

informacion se organizé de la siguiente forma:

Tabla 10: Ejemplo de tabulaciéon de datos coincidencia tematica-afirmacién
Cédigo Tema Frecuencia
1 Pensamiento critico reflexivo 10
2 Saber docente 6
3 Rol docente como investigador 3

5.4. Preguntas abiertas

La segunda parte del cuestionario corresponde a tres preguntas abiertas

presentadas como peticiones, que solicitan a los encuestados una valoracién de las
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asignaturas del eje tedrico-practico. Se les solicita que mencionan momentos de su

formacion inicial en que hayan experimentado instantes de reflexion sobre su

practica; mencionar aspectos mejorables de las asignaturas que cubren el eje

tedrico-practico; y mencionar aspectos positivos de estas asignaturas.

Para su andlisis se debi6 codificar cada peticién, formulando un tema por cada

patrén general de respuestas asignandoles un codigo, como se muestra en las tablas
11,12y 13.

Tabla 11: Codificacion de primera pregunta abierta

Mencione a lo menos dos momentos de su formacion inicial que le hayan permitido

experimentar momentos de reflexion sobre su practica.

Cdédigo Categoria Frecuencia de mencién
1 En las asignaturas anuales y tutoria 13
2 Al dialogar con los compafieros 3
3 Con las supervisiones
4 Durante la practica 1

Tabla 12: Codificacién de segunda pregunta abierta

Menciona a lo menos dos aspectos a mejorar en las asignaturas del eje tedérico-

practico.
o ) Frecuencia de
Caddigo Categoria »
mencion
Mejoras en las asighaturas del eje tedrico practico
-Profundizar ensefianza de estrategias de aprendizaje
-Andlisis critico de documentos desde el 1° afio
1 -Metodologia de trabajo entre pares y disefio de 11

clases
-Aumento de horas de tutorias y en el analisis de

problematicas de pasantia
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Mejoras en la practica progresiva
-Acompafamiento al aula, analisis y retroalimentacion
del acompafamiento.

- Mayar participacion en la escuela.

Mejoras de lainvestigacion accion
-Desarrollo de habilidades de indagacion desde 1° afio
-Profundizar en el uso de la informacion recolectada
en etapa de diagnostico
-Mayor espacio para reflexionar acerca de la

investigacién-accion

Mejoras en larelacion teoria practica

4 -Articulacion entre contenidos y didactica 3

-Profundizar en la reflexion sobre la practica.

Tabla 13: Codificacion de tercera pregunta abierta

Menciona a lo menos dos aspectos positivos de las asignaturas del Eje Teorico-

Préctico.

o ) Frecuencia de
Caddigo Categoria »
mencion

1 Desarrollo de habilidades de pensamiento superior 15
(andlisis, reflexion, critica)

2 Acompafiamiento en la practica progresiva 6

3 Cohesibn entre teoria y practica 5

A raiz de cada categoria se realizard la interpretacion que tomara las
respuestas para generalizarlas en una explicacion del fenédmeno desde el punto de

vista de los participantes del estudio.
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Capitulo 4

Analisis de resultados

En el presente capitulo se desarrolla el andlisis de los resultados emanados
del cuestionario aplicado a 17 profesores noveles. Es importante explicitar que 8 de
17 participantes respondieron completamente el cuestionario, los restantes 9

profesores noveles dejaron en blanco o incompleta distintas secciones.

Grafico 1: Respuestas de profesores noveles al cuestionario

100% 4
Q0% +
2004+
5 T0%-
o
E B0%
T 50%-
8
S 40%-
T
2 30%
20% 4
10%
0% N 5 3
0
Contestadas contestadas Icontestada contestadas | contestadas
W Escala Likert 17 0 0 0 0
B Categoria tem éticas 12 5 0 0 0
O Preguntas abiertas 0 1 1 2 13

Nivel de respuesta

En el grafico se puede observar que un 100% de los participantes
respondieron a la escala de Likert, un 71% de estos completaron la seccion de
categorias tematicas y un 77% dieron su opiniéon en las tres preguntas o peticiones

abiertas del cuestionario, solamente un 6% de los participantes contestdo una de
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estas y 11% de los profesores noveles solo 2 de las mismas. El grado de respuestas
es alto a pesar de las circunstancias y el tiempo destinado a la aplicacion del
cuestionario, por lo que estas son las cifras que entregaran la informacién a ser

analizadas a continuacion.

1. Analisis cuantitativo

El andlisis realizado en este punto corresponde a la escala de Likert y las

categorias tematicas desde una perspectiva estadistica descriptiva.

1.1. Escala de Likert

En primer lugar, son analizadas las respuestas que los profesores noveles dan
a conocer en la escala Likert, reflejando su nivel de satisfaccién con la formacion
inicial recibida al sefalar la actitud hacia afirmaciones relacionadas con la
metodologia, conocimientos y habilidades a desarrollar en el programa de estudio del
eje tedrico practico. El andlisis se realiza por cada afirmacion inserta en la tematica
determinada previamente a la aplicacion del cuestionario, para luego dar a conocer el
total de puntaje obtenido por el grupo de participantes. Como se menciond
anteriormente el total de 17 profesores noveles respondieron a esta primera seccion

del cuestionario.

1.1.1. Pensamiento critico reflexivo

Al Observar el gréafico 2 se pueden extraer las siguientes interpretaciones de cada

una de las afirmaciones.
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Grafico 2: Actitud de los profesores noveles frente a cada afirmacion sobre
el desarrollo del pensamiento critico reflexivo
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O Muy de cuerdo 12 3 10 11 132 a g

Afirmacion 1: Teméaticas abordadas en las asignaturas del eje teorico

practico y el desarrollo del pensamiento critico reflexivo.

En la primera afirmacion se solicita a los participantes su opinién con
respecto a si las tematicas trabajadas en las asignaturas del eje teorico
practico les permitieron construir una perspectiva critica-reflexiva de la

realidad educativa.

Con respecto a la primera afirmacion el 71% de los profesores noveles
se demostraron muy de acuerdo mientras que un 29% se mantiene en una
postura de acuerdo, lo cual califica de forma muy favorable la relacion entre
las tematicas que se trabajan de forma progresiva dependiendo de su
complejidad y del nivel de utilidad en las practicas pedagdgicas, y el propdsito
de desarrollar en los futuros profesores una perspectiva critica sobre la

realidad educativa como también una postura reflexiva antes sus acciones
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situadas en el sistema escolar, lo cual a largo plazo facilitaria la comprensién

del medio profesional y adaptacion de la practica pedagogica.

Para comprender la relevancia que los participantes asignan a las
tematicas y la relacion con el pensamiento critico reflexivo, es necesario
precisar que en estas asignaturas se abordan tematicas que permiten a los
profesores en formacion transitar desde una compresion de la realidad
educativa hasta la movilizacion de estrategias asociadas a la investigacion
accion para promover el aprendizaje de sus estudiantes y dar sentido y
personalidad a su préactica. Por tal motivo y tal como lo expresan los datos,
existe una alta y positiva valoracion de los profesores noveles con respecto a
las tematicas abordadas en estas asignaturas y como estas tributan a la
creacion de una perspectiva critica-reflexiva de la realidad educativa. De esta
forma se observa que las teméaticas parten con las disposiciones legales de la
educacioén chilena, politica educacional, calidad y equidad en educacién, entre
otras, con tal de incitar en los futuros profesores la comprensién de la realidad
educativa debido a que en las primeros acercamientos a la escuela estos se
dirigen a una observacion participante que implica apoyar al docente guiay a
realizar diagnéstico sobre la escuela y los estudiantes en colaboracion con un
comparfero par de cuarto afio. Luego, desde la practica intermedia hasta la
profesional se pasa por las teorias de aprendizaje social, andlisis del
curriculum y el aprendizaje en contexto, disefio de unidades didacticas, el
analisis y la profundizacion en la reflexion del trabajo docente, habilidades
cognitivas superiores, investigaciéon accion como herramienta de desarrollo
profesional, entre otras. Estas tematicas demuestran por una parte el caracter
pensado para la carrera y, por otra parte son la base que permite a los futuros

docentes contextualizar, analizar y explicar su practica.
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Afirmacion 2 y afirmacion 6: Metodologia de trabajo utilizada en las
asignaturas del eje tedrico practico y el desarrollo del pensamiento

critico reflexivo.

En las afirmaciones 2 y 6 se solicita a los participantes que opinen con
relacion a si la metodologia utilizada en las asignaturas del eje teérico practico
propicia el desarrollo del pensamiento critico reflexivo, en una primera

instancia durante 1°y 2° afio y en una segunda instancia durante 3°y 4° afio.

Durante sus primeros dos afios de formacién un 59% de los profesores
noveles participantes se manifiesta de acuerdo y el 18% muy de acuerdo
evaluando de forma positiva esta afirmacion. Un 18% se manifiesta neutro al
determinar su postura y un 5% se muestra en desacuerdo, lo cual permite
calificar como medianamente favorable la relacion que se realiza entre la
metodologia de trabajo utilizada en las asignaturas y el progresivo desarrollo

de habilidades de pensamiento superior.

En torno a sus dos ultimos afios de formacion inicial, los profesores
noveles se demuestran mucho mas positivos ante la afirmacion ya que un
76% se manifiesta muy de acuerdo y el 24% de acuerdo, evaluando la

afirmacién de manera muy favorable.

En general las opiniones de los profesores noveles con respecto a la
metodologia de trabajo utilizada en las asignaturas del eje tedrico practico
coinciden con los propdsitos del programa de cada una de ellas, cuyo énfasis
versa en torno a desarrollar progresivamente en los futuros profesores
habilidades cognitivas que les permitan realizar actividades de pensamiento
mas complejas como es criticar y reflexionar sobre diferentes tematicas y
actividades inherentes a la educacion y pedagogia apropiandose de ellas.
Desde el punto de vista metodoldgico, estas asignaturas avanzan desde la

lectura y analisis de documentos y capitulos de libros de forma grupal e
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individual en el primer afo, hasta la produccion de informes escritos en base a
tematicas de las unidades, las experiencias de practicas pedagdgicas y

exposiciones orales de estos en el cuarto afio.

Con respecto a la disparidad observada entre los dos primeros afios de
formacion inicial y los dos ultimos queda determinar cuales serian las razones
de que algunos de los profesores noveles no hayan tenido una opinion al
respeto o es de tendencia negativa ante la afirmacion en los primeros afios de
formacién. Desde una primera aproximacion recogida desde las respuestas a
las preguntas abiertas de los profesores noveles se puede decir que algunos
participantes piensan que es necesario que desde los primeros afios de
formacion se aborden documentos como el curriculum, estatuto docente
desde una perspectiva mas critica para que no se evidencie un quiebre
didactico tan brusco con los afios siguientes, tal como se menciona en la
siguiente cita : “Mayor fortaleza en la reflexion critica del curriculum nacional y

las politicas educativas (1° y 2° afio)” (Profesor novel n° 8),

Afirmacion 3: Espacio de socializacion en las asighaturas de eje teérico

practico y el analisis de problematicas surgidas durante la préactica.

Ante la afirmacién que solicita a los participantes opinar acerca de los
espacios en las asignaturas del eje tedrico practico para socializar acerca de
las problematicas y posibles soluciones surgidas en las practicas progresivas
o profesional, los profesores noveles se demuestran muy satisfechos con lo
expuesto (59% muy de acuerdo y 36% de acuerdo) evaluandolo de forma muy
favorable, mientras que sélo un 5% (equivalete un 1 profesor novel) de los
participantes se demostré neutral en su juicio. Este resultado manifiesta que
los profesores en formacion valoran de forma muy positiva las estrategias
didacticas propuestas desde las asignaturas del eje tedrico practico en que se
refuerza la discusion grupal, los analisis y reflexion entre pares sobre las

diferentes situaciones surgidas en contexto de practicas, destacandose con
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mayor fuerza esta dinamica en las tutorias. Esto por una parte promueve el
desarrollo del pensamiento critico reflexivo de los futuros profesores quienes
para comunicar sus ideas, experiencias, sentimientos, dudas, etc., deben
pensar y participar activamente en los dialogos. Por otra parte, se destaca
como en esta afirmacién se reconoce que en las asignatura hay espacio para
que los futuros docentes retornen de las practicas para pensar, discutir,
compartir experiencias, conversar problematicas surgidas en esos contextos
con sus comparfieros y el docente, todo esto en contexto de las tematicas

trabajadas en el curso.

Afirmacion 5: Practica progresiva y escritura de informes en el desarrollo

del pensamiento critico reflexivo.

En esta afirmacion se solicita a los profesores noveles que den a
conocer si adquirieron habilidades de pensamiento critico reflexivo al realizar
practicas progresivas e informar de este proceso a través de portafolios en los
gue se reflexiona acerca de las observaciones e intervenciones realizadas en

el aula.

De acuerdo a lo anterior los participantes manifestaron una actitud muy
favorables ante la afirmacién ya que un 66% opind estar muy de acuerdo
mientras que el 29% esta de acuerdo, solamente un 5% se mantuvo neutral
ante la afirmacion. Esto demuestra que las practicas progresivas y la narracion
de su trabajo pedagogico, experiencias e ideas en los informes presentan
consecuencias positivas en el desarrollo del pensamiento critico reflexivo en
los futuros profesores. A este respecto, los participantes se demuestran
favorables con la situacién de que al insertarse tempranamente en la realidad
escolar logran desarrollar habilidades de pensamiento superior, por lo que hay
que destacar que esta percepcion depende en gran medida de los propdsitos
y tareas organizadas desde las asignaturas para que estos realicen en sus

centros de pasantia. Estos propoésitos y tareas en alguna medida determinan
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la forma de interactuar con la realidad, por otra parte deben realizar portafolios
en los que tiene la tarea de reflexionar de forma individual sobre su practica y
su rol como docente, lo que implica fundamentar sus decisiones y acciones
autoanalizando sus conocimientos, competencias profesionales y las
habilidades de pensamiento superior que han confiriendo en su proceso.
Ademas hay que destacar que existe una retroalimentacion escrita por parte
de los profesores encargados de las asignaturas anuales sobre lo expuesto
por los futuros profesores en los portafolios, con la intencion de que
reflexionen con mayor profundidad y claridad sobre elementos de su préactica
pedagdgica, como de cuestiones formales del documento presentado.

Afirmacion 7: Implementacion de disefios didacticos en las practicas
progresivas y la reflexion sobre la practica.

Se solicita a los profesores noveles en esta afirmacion que den su
opinion acerca de las posibilidades de reflexionar criticamente, en el contexto
de las asignaturas del eje tedrico practico, sobre los disefios de clases
implementados en contextos reales, para mejorar y fundamentar su practica

pedagogica.

Con respecto a la afirmacion, los participantes opinaron de forma
favorable, demostrandose un 53% muy de acuerdo y un 42% de acuerdo,
mientras que so6lo un 5% opin6 no estarlo al optar por la opciébn en
desacuerdo. Estas opiniones concuerdan con las estrategias didacticas y las
tareas que las asignaturas del eje tedrico practico tienen disefiadas para que
los futuros docentes exploten la posibilidad de asistir a un aula a practicar lo
gue han aprendiendo en la universidad. Lo anterior demuestra que los futuros
profesores se acercan a la realidad educativa de forma activa con la intencion
de aprender de su practica y ademas ayudar a los estudiantes con su
aprendizaje, ya que estos deben disefiar sus propias unidades didacticas con

base en el diagnostico realizado de su curso, la realidad educativa y
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sociocultural en que se insertan, para posteriormente implementar las clases
en sus semanas de internado pedagodgico. Esto les permite desarrollar
herramientas pedagogicas que les facilita situar su trabajo, respondiendo a las
necesidades de sus estudiantes y en consideracion de los elementos
contextuales. La valoracién positiva de los profesores noveles frente a esta
afirmacién también visibiliza el acompafiamiento didactico de este proceso
desde la asignatura. Ademas de disefiar e implementar en situaciones reales
sus unidades didacticas, existen instancias en las asignaturas para que los
futuros profesores examinen sus propuestas, las justifiquen y reflexionen
sobre las reacciones referentes a estas y sus resultados en el aprendizaje de
sus estudiantes, por lo que promueven el desarrollo de habilidades de

pensamiento profundo.

Afirmacion 11: Analisis de documentos en las asighaturas del eje tedrico

practico y el disefio clases con sustento teérico.

En esta afirmacion se solicita a los participantes que den su opinién
acerca de si realizaron en las asignaturas del eje teorico practico el analisis de
la realidad educativa y el curriculum vigente de tal forma que les ayudara en el

desarrollo de disefios de clases con sustento tedérico sdlido.

Esta afirmacion fue calificada de manera medianamente favorable por
los profesores noveles, de los cuales 47% opind estar muy de acuerdo y un
53% de acuerdo, quienes al considerar positiva esta afirmacién reconocen que
en las asignaturas del eje teorico practico se realiza el analisis critico de la
realidad educativa y del curriculum vigente logrando adquirir conocimientos
sobre temas que competen a la comprension y reflexién sobre su entorno de
insercion practica. Lo anterior demuestra que los futuros docentes utilizan
de forma critica las perspectivas sobre la realidad educativa y el
curriculum vigente desarrollado en las asignaturas del eje teérico practico,

para construir disefios de clases coherentes con su practica pedagdgica, las

136



ideas personales que poseen sobre la ensefianza y el aprendizaje de sus
estudiantes.

Actitud general con respecto al pensamiento critico reflexivo en las

asignaturas del eje tedrico practico

Grafico 3 : Actitud hacia el logro del tema pensamiento
critico reflexivo
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0%

@ Actitud muy favorable
O Actitud medianamente favorable
O Actitud desfavorable

A nivel general y tal como se observa en el grafico 3, los profesores
noveles evaluaron de forma muy favorable o positiva (100%) las asignaturas
del eje tedrico practico en cuanto a que los futuros profesores logran
desarrollar habilidades de pensamiento critico-reflexivo que comprension de la
realidad educativa en distintos contextos, su rol social como profesor, la
colaboraciéon entre pares en la deteccidn y solucion de problemas, la
responsabilidad que conlleva el disefio e implementacién de sus propias
clases, la experimentacion de asumir riesgos que mas tarde seran
autoevaluados a través del analisis, la critica y reflexion. Estas habilidades les
permitiran desenvolverse como intelectuales capaces de evidenciar y sacar a
la luz las teorias que dan sentido a su practica docente, herramienta potente a

la hora de continuar su desarrollo profesional.

137



1.1.2. Saber pedagdgico

Con respecto al tema de saber pedagogico, en el grafico 4 se puede observar
de forma general, cuales fueron las impresiones de los profesores noveles acerca de

cada una de las afirmaciones.

Grafico 4: Actitud de los profesores noveles frente a cada afirmacion sobre el
desarrollo del saber pedagogico

-
B

% de preferencias

»
e

Afirmaciones
0O Muy en desacuerdo 0 1 0 0 0 1 0
O En desacuerdo 0 1 0 0 0 0 0
O Ni de acuerdo ni en desacuerdo | 1 4 0 0 1 6 0
B De acuerdo 5 8 7 7 6 4 8
O MUy de cuerdo 11 3 10 10 10 6 9

e Afirmacion 4 y afirmacion 8: Formacion tedrica en las asignaturas del eje
tedrico practico y el diseiio de clases orientadas al aprendizaje

significativo de los estudiantes.

En ambas afirmaciones se pretende conocer como los profesores

noveles evallan la formacion tedrica recibida en las asignaturas del eje teorico
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practico, especificamente se les pide valorar si la base disciplinar apunta al
disefio de clases orientadas al logro de aprendizaje significativo en los
estudiantes, tanto en 1° y 2° afio (afirmacion 8) como en 3° y 4° afo

(afirmacion 4).

Con respecto a sus primeros afios de formacion los participantes
demuestran una actitud medianamente favorable hacia la afirmacion ya que
un 47% se mantuvo de acuerdo y un 17% muy de acuerdo, mientras que el
24% opind neutral y un 12% de forma negativa. En cuanto a sus dos ultimos
aflos de formacion los profesores noveles valoran de forma muy positiva la

afirmacion, evaluandola con un 65% muy de acuerdo y un 29% de acuerdo.

De los resultados anteriormente expuestos se desprende que durante
los primeros afios los participantes perciben que su formacién teérica no
responde totalmente o no se aborda con la profundidad necesaria para
plantear disefios de clase orientadas al aprendizaje significativo de sus
estudiantes. A partir de las respuestas de los profesores noveles a las
preguntas abiertas es posible apreciar aseveraciones que podrian explicar
estas cifras, ya que sefialan que “durante los primeros afios la asignatura no
permite la reflexion de la pedagogia (por ejemplo se realizan diagndsticos
inicial de pasantia sin reconocer el potencial en el aula que estos generan)’

(Profesor novel n° 15).

Por el contrario durante los dos ultimos afios la formacion teorica
recibida es altamente valorada por los participantes y se perciben como un
elemento fundamental para que puedan disefiar experiencias de aprendizaje
significativas para los estudiantes. Durante estos dos afios de formacion, los
temas abordados en las asignaturas estan orientados hacia la reflexion
pedagogica, las habilidades cognitivas y el desarrollo del pensamiento en los
estudiantes, el disefio, la implementacion y el analisis de unidades didacticas,

el conocimiento e implementacion de estrategias de aprendizaje para las
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diferentes asignaturas, entre otras. Esto implica que los futuros profesores
tiene mucho méas espacio y tiempo dentro de las asignaturas para conocer con
mayor profundidad como aprenden los nifios, como lograr un aprendizaje mas
significativo y como contextualizarlo en consideracion de la realidad educativa

en la que estan insertos como estudiantes pasantes.

Desde la perspectiva desarrollada en estas asignaturas, parece ser
relevante también que las practicas progresivas durante estos dos afios son
de mayor extension temporal y con mayor nivele de intervencion en aula, lo
que implica estar mas tiempo con los estudiantes, profundizando en el
conocimiento de la realidad educativa. Todos estos aspectos, asi como el
fuerte vinculo entre la teoria y la practica durante estos dos ultimos afios
donde la profundizacion tedrica permite explique dicha realidad asi como la
reflexion asociada al proceso son parte fundamental de las asignaturas,
pareciera tener un peso importante para resolver el desafio de desarrollar
secuencias de clases que permitan un desarrollo progresivo y gradual de los
contenidos, habilidades y actitudes, con el objetivo de propiciar un aprendizaje
significativo. Lo anterior tributa a que los profesores en formacién se apropien
de un saber pedagdgico progresivo gracias a los procesos reflexivos en torno

a la practica pedagogica.

Afirmacion 9: Metodologia de trabajo en las asignaturas del eje teérico

practico y la construccién del saber pedagdgico.

En esta afirmacion se solicita a los participantes dar su opinion con
respecto a si consideran que la metodologia utilizada en el eje tedrico practico

facilité su construccion del saber pedagdgico.

De acuerdo a los datos del gréafico 4, los participantes respondieron con
una actitud muy favorable, ya que un 59% de los profesores noveles demostré

estar muy de acuerdo y un 41% de acuerdo. De este alto porcentaje de
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acuerdo se desprende que los profesores noveles perciben que la formacion
recibida en las asignaturas del eje tedrico practico utiliza una metodologia que
les ha permitido construir saber pedagdgico. A este respecto es posible
relacionar la positiva percepcion de los profesores noveles sobre la
metodologia utilizada en estas asignaturas en la medida que permite que los
profesores en formacion interactien tempranamente con la realidad escolar
con propositos y tareas definidas y que brindan la oportunidad de analizar y
reflexionar en torno a estas inserciones practicas, reconstruyendo y
reinterpretando la experiencia préactica a partir de la comprensiéon de la misma
desde perspectivas teoéricas que den sentido y permitan explicar dicha
experiencia. En este sentido, la utilizacion de portafolios, bithcoras o
instancias de socializacion y trabajo grupal tiene el objetivo de sistematizar la
experiencia practica y propiciar el analisis y reflexion de la misma, con tal de
que el profesor en formacion tome conciencia del saber pedagdgico

construido.

Por otra parte, la metodologia implementada permite a los profesores
en formacién apropiarse de herramientas de trabajo pedagdgico para
diagnosticar la realidad, disefiar unidades didacticas, implementar las
unidades disefladas, analizarlas para proponer mejoras, entre otras. Estos
hitos, concientizan al estudiante acerca de la capacidad de construirse como
profesional al reflexionar sobre su préactica, sobre los logros y dificultades de
sus estudiantes y sobre la relacion entre sus teorias implicitas, las teorias

explicitas y su practica para lograr construir conocimiento pedagagico.

Afirmacion 10: La metodologia de trabajo del programa de tutorias y el
autoconocimiento, el desarrollo de habilidades superiores vy

conocimiento profesional.

En esta afirmacion se solicita a los profesores noveles que opinen sobre

si la metodologia utilizada en las tutorias permite el autoconocimiento
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emocional, el desarrollo del pensamiento critico reflexivo y el conocimiento del

rol docente.

En consideracion de los datos presentes en el grafico 4, los
participantes respondieron con una actitud muy favorable (59% esta muy de
acuerdo y el 41% estd de acuerdo), lo cual indica que el proposito del
programa de tutorias logra su finalidad, desarrollando en los futuros docentes
el ser emocional e intelectual sumamente necesario en el trabajo con
personas. Estos conjugados sensibilizan al estudiante para que se construya
tanto en el &areas personal como profesional, estimulando ademas el
pensamiento critico sobre distintas tematicas orientadas al desarrollo de
habilidades intra e interpersonales. Por otra parte, las tutorias se perciben
como un espacio para analizar colectivamente probleméticas de aula surgidas
en las pasantias, tal como se aprecia en las siguientes citas: “(las) Tutorias
pueden apoyar directamente a los estudiantes frente a problematicas
vivenciadas en el colegio durante pasantias” (Profesor novel n° 1). A este
respecto, los profesores noveles expresan en las respuestas a la pregunta
abierta 2 que existe “poco espacio a las tutorias (asignatura de
acompafamiento a los ejes tedrico practico)” (Profesor novele n° 15), ya que
este se desarrolla en so6lo una hora de clase, lo que consideran poco tiempo
para esta importante instancia dentro de su formacién que promueve la
reflexion sobre la practica y el analisis de situaciones problematicas surgidas

en ese contexto.

Afirmacion 12: Las asignhaturas del eje tedrico practico y el

apoderamiento del rol como profesional.

Se solicita a los participantes del estudio que determinen cuan de
acuerdo se encuentran con respecto a si las asignaturas del eje teorico
practico promueve el desarrollo de herramientas que permitan al estudiante

asumir su rol como profesional.
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De acuerdo al gréafico 4, esta afirmacion destaco por alcanzar una
actitud muy favorable de los profesores noveles (59% muy de acuerdo y 35%
de acuerdo, 6% neutral) hacia el caracter profesionalizante que se promueve
en las asignaturas del eje tedrico practico. Esto se explica, que al integrar o
vincular la teoria y la practica al acompafiar el proceso de practicas
progresivas tedrica y metodoldégicamente, promoviendo sistematicamente la
reflexion y el analisis individual y colectivo, permite que los futuros profesores
se empoderen de su saber lo que los vuelve competentes y capaces de

criticar y trasformar su practica.

Afirmacion 13 y afirmacion 15: Asignaturas del eje tedrico practico y el
trabajo con situaciones extraidas desde la practica progresiva.

Se solicita a los profesores noveles expresar cuan de acuerdo se
encuentran con las afirmaciones que dicen relacion con que en las
asignaturas del eje teorico practico se trabajé con situaciones probleméaticas
experimentadas en las pasantias y/o practica profesional, tanto en 1° y 2° afio

como en 3°y 4° afio.

En consideraciéon de los datos expresados en el grafico 4, es posible
constatar que en sus primeros afios de formacién los participantes
demuestran una actitud medianamente favorables (35% muy de acuerdo, 24%
de acuerdo, 35% ni de acuerdo ni en desacuerdo y 6% muy en desacuerdo),
mientras que en los dos Udltimos afios cambia su percepcion a una muy

favorable (53% muy de acuerdo y 47% de acuerdo).

Como se puede observar la opinién sobre sus dos primeros afios con
respecto a la afirmacion se distancia en gran medida con la que poseen de
sus dos ultimos afios de formacion en las asignaturas del eje tedérico practico.

Esto se explicaria como un sintoma que manifestaria la disconformidad de los
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futuros docentes por la poca relevancia que se le otorga a las probleméticas e
inquietudes que experimentan en sus précticas iniciales. A este respecto,
aunque el disefio e implementacion de clases es menor a las de las practicas
progresivas posteriores para los profesores noveles pareciera ser igual

relevante abordar en profundidad el proceso reflexivo en torno a la practica.

Con respecto a los afos siguientes los profesores noveles ya perciben
experiencias mas profundas y con conciencia para comenzar las practicas
intermedia y avanzada. Esto se ve realzado por las tematicas y los
procedimientos de trabajo pedagdgico abordados en las asignaturas anuales
de 3°y 4° afio y el andlisis que se realiza de la practica pedagdgica, instancias
que permitirian al profesor en formacion explayarse en torno a probleméticas
vivenciadas en las pasantias, percibiendo una mayor consideracién de sus

necesidades pedagdgicas relacionadas con las practicas.

Actitud general con respecto al saber pedagdgico en las asignhaturas del
eje tedrico practico

Grafico 5 : Actitud hacia el logro del tema saber
pedagogico

O Actitud muy favorable
O Actitud medianamente favorable
O Actitud desfavorable
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En general las afirmaciones de la tematica saber pedagogico fueron
muy bien evaluada por los profesores noveles, como se muestra en el grafico
5 (100%), quienes demostraron una actitud muy favorable hacia la
construccion de este en su formacion inicial. Se identifica, principalmente, la
valoracion y reconocimiento positivos que realizan de sus dos ultimos afios de
formacién en las asignaturas del eje tedrico practico. En estos dos ultimos
afios las asignaturas pretenden profundizar en el proceso de reflexion
pedagogica asociado a la construccion de saber pedagodgico lo que estaria
respaldando por la alta valoracion que realizan los profesores noveles de
estas instancias formativas. En estas asignaturas los futuros docentes
vivencian y experimentan una mayor profundizacion disciplinar acorde a las
necesidades inherentes a las practicas pedagdgicas, lo que les permite
evidenciar de forma verbal problematicas que pasan a ser parte de las
tematicas abordadas en las asignaturas. Por otra parte, se reconoce la
metodologia utilizada en las asignaturas como un aspecto relevante para
capitalizar las experiencias practicas a través del diagndstico de la realidad
educativa, disefio de unidades didacticas, implementacién de dichos disefios y
posterior andlisis y reflexion realizados. Por altimo, se reconoce la importancia
del programa de tutorias en el desarrollo de habilidades intra e interpersonales

y el desarrollo de habilidades criticas y reflexivas de los futuros profesores.
1.1.3. Rol docente como investigador
En el grafico 6 se pueden observar la reaccion de los profesores noveles ante

cada una de las afirmaciones que develan el rol docente como investigador al que

apuesta el modelo de formacion tedrica practica.
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Grafico 6: Actitud de los profesores noveles frente a cada afirmacién
sobre el rol del docente como investigador
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e Afirmacion 14 y afirmacién 17: Modelado de procedimientos de trabajo

pedagoégico en las asignaturas del eje tedrico practico y la reflexién

sobre la préctica.

Ambas afirmaciones apuntan a que los profesores noveles opinen
acerca de si los procedimientos de trabajo pedagdgico en las asignaturas del
eje tedrico practico, diagndstico, disefio, ejecucion, evaluacion y reflexion de la
practica, les ayudaron en la reflexion sobre la accion en el aula y la

concepcion de posibles soluciones a problematicas identificadas en la misma,

tanto en 1°y 2° afio como en 3° y 4° afo.
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Tal como se observa en el grafico 6, los participantes demostraron una
actitud medianamente favorable con respecto a la utilizacion de los
mencionados procedimientos de trabajo pedagdgico para actuar en el aula y
reflexionar acerca de su practica durante sus dos primeros afos de formacion,
ya que un 23% de los profesores noveles estan muy de acuerdo y un 41% de
acuerdo, mientras que un 6% se manifestd en desacuerdo y un 6% muy en
desacuerdo. En cuanto a sus dos ultimos afios de formacion, califican de
forma mucho mas positiva la afirmacion, revirtiéndose la opiniébn que conciben
en sus primero afios de formacién, observandose un 71% de los participantes
muy de acuerdo y un 23% de acuerdo.

La ambivalencia entre los dos primeros afios de formacién y los dos
altimos da un indicio de desconformidad hacia como se desarrolla el uso de
los procedimientos de trabajo pedagdgico a partir de las experiencias en el
aula. Esto puede percibirse como un nudo critico ya que en el programa del
modelo de formacion tedrico practico se especifica que desde el 2° semestre
del 1° afio los futuros docentes ya comienzan a realizar diagnésticos de la
realidad educativa en la que estan insertos y el 2° afio realizan su primer
procedimiento completo que los lleva a diagnosticar, disefiar, implementar,
analizar y evaluar al menos una clase, lo que implicaria que existe un
modelamiento de estos procesos y que se propicia la reflexion en torno a los
mismos. Con respecto a esta problemética se puede destacar que en
consideracion a lo expresado por los profesores noveles falta profundizar en la
reflexion en torno a estos procedimientos pedagdgicos. Una cita
representativa de esta percepcion expresa que “durante los dos primero afos
la asignatura no permite la reflexion de la pedagogia (por ejemplo se realizan
diagnosticos iniciales de pasantia sin reconocer el potencial en el aula que
estos generan)” (Profesor novel n° 15). Otro aspecto a considerar es que
algunos de los participantes comenzaron sus estudios en 2010 y que en la
actualidad se ha introducido cambios en la practica progresiva de 1° afo,
pasando a una modalidad colegiada en la que asisten a la escuela
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acompafnados de un compafero par de 4° afio. Debido a esto, actualmente,
los profesores en formacion de 1° afio realizan un diagnostico acompafiado de
un par de 4° afio que ya posee experiencia necesaria y puede guiar el proceso
profundizando en el tipo de informacion recopilada y reflexionando en conjunto
con respecto a porque es necesario obtenerla. Ademas se realiza el disefio
didactico y su implementacion de forma colaborativa entre los estudiantes, asi
como el analisis y reflexion en torno a la practica pedagdgica, por lo que
existiria una conciencia de la actividad que se esta realizando. Estas
experiencias les sirven de andamio para realizar posteriores indagaciones y

puesta en practica de dichos procedimientos durante sus proximas pasantias.

Con relacion al 3° y 4° afio de los procedimientos de trabajo pedagodgico
se comienzan a desarrollar en todos sus pasos, es decir, los profesores en
formacion diagnostica, disefian, implementan, analizan y reflexionan sobre su
practica, aunque con niveles crecientes de complejidad y profundizacion.
Ademas, debido a los requisitos y exigencias de las practicas pedagdgicas
que realizan, estos procedimientos se vuelven indispensables para realizar un
trabajo organizado, consecuente y trasformador de las preconcepciones, que
se caracteriza principalmente por los altos niveles de critica y reflexion del
profesor en formacion sobre su practica y las decisiones que toma en torno a
ésta, asi como los resultados obtenidos durante su insercibn en el aula,

proponiendo mejoras en caso de ser necesario.

Afirmacion 16 y afirmacion 18: Método de investigacion accién en las
asignaturas del eje tedrico practico y el optar por desafios para mejorar

el aprendizaje en los estudiantes.

Con respecto a estas afirmaciones los profesores principiantes deben
dar a conocer su apreciaciéon sobre si en las asignaturas del eje tedrico
practico se utilizaron metodologias de investigacion accion que les ayudara a

decidir, fundamentar y optar por acciones arriesgadas con el fin de mejorar el
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aprendizaje de sus estudiantes, tanto en 1° y 2° aflo como en 3° y 4° afo de

su formacion inicial.

En cuanto a sus dos primeros afios de formacion los profesores noveles
demuestran una actitud medianamente favorable con una alta tendencia a una
valoracion negativa, ya que de los participantes s6lo un 18% se manifesto
estar muy de acuerdo y el 29% de acuerdo, pero por otro lado un 23% esta en
desacuerdo y el 12% muy en desacuerdo, manteniéndose 18% neutral. Lo
opuesto ocurre en los dos ultimos afios de formacion ya que los participantes
consideran que en es periodo utilizaron una metodologia de investigacion
accion que les proporcion6 el sustento necesario para tomar decisiones
arriesgadas en su practica, valorando con una actitud muy favorable la

afirmacién (65% muy de acuerdo, 23% de acuerdo y s6lo un 12% neutros).

La actitud de los participantes hacia esta afirmacion es parecida a la de
la seccion anterior, pero se puede interpretar desde otra perspectiva. Durante
los primeros afios de formacion el estudiante tiene un contacto con la escuela
y el aula muy reducida en comparacion con los afios posteriores, al igual que
los niveles de intervencion siendo en estos afios incipiente, desde la
observacion participante, diagnéstico y acompafiamiento hasta el diagnéstico,
disefio e implementacion de una clase, por lo que el niveles de autonomia que
el estudiante puede ejercer para tomar decisiones arriesgadas dentro de su
practica es baja y depende inevitablemente de las necesidades del profesor
guia. Esto puede estar dificultando la utilizacién del método de investigacion
accion y la toma de decisiones arriesgadas o fuera de lo convencional, ya que
desde sus diagnosticos pueden imaginar diferentes formas de mejorar el
aprendizaje de sus estudiantes, pero no cuentan con las instancias para
desarrollar esas estrategias o0 estas instancias son muy incipientes. A diferenta
de lo que ocurre con los profesores en formacion de 3° y 4° afio, quienes
deben enfrentar el desafio de disefiar e implementar unidades didacticas

situadas a los requerimientos del contexto educativo y de los estudiantes, por
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lo tanto, el ciclo de la investigacion accién se vuelve una herramienta mucho
mas util para indagar en la realidad educativa de su centro de pasantia o
practica, trasformar la practica pedagoégica con el fin de lograr incrementar el
aprendizaje de sus estudiantes. Si bien es cierto los profesores en formacion
siempre tendrdn un grado de choque con la realidad, pero cuentan con un

nivel de autonomia un poco mas amplio.

Actitud general con respecto al rol docente como investigador en las

asignaturas del eje tedrico préactico

Grafico 7 : Actitud hacia el logro del temarol docente
como investigador

@ Actitud muy favorable
O Actitud medianamente favorable
O Actitud desfavorable

Como se observa en el grafico 7, un 94% de los profesores noveles
califican con una actitud muy favorable hacia el modelo de formacion tedrico
practica como espacio de aprendizaje de procedimientos de investigacion
accion. No obstante, aun quedan desafios que abordar a este respecto, pues
como ya se ha consignado, los profesores noveles demostraron no estar muy
de acuerdo con el desarrollo de este punto en sus dos primeros afios de
formacion, por lo que serd necesario indagar mas profundamente en este

fenébmeno.
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1.2. Categorias tematicas

En este segundo punto se analizaran los resultados vertidos en la seccion de
categorias tematicas, en las que los profesores noveles dieron a conocer que
entienden por cada uno de los temas y en que grado coinciden con la perspectiva del
estudio. En primer lugar, se realizara el analisis e interpretacion del nivel de
coincidencia entre la seleccion determinada por el estudio y la realizada por los
profesores noveles, como si este hubiera optado so6lo por uno de los temas por
afirmacion. En segundo lugar se expondrd como los profesores noveles clasificaron
cada una de las afirmaciones, considerando que tuvieron la opcion de seleccionar
mas de una tematica por afirmacion. Cabe destacar que de los 17 participantes 12

contestaron esta seccion de forma integra.

1.2.1. Pensamiento critico reflexivo

En el grafico 8 se puede observar el grado de coincidencia de la seleccion
tematica realizada por los profesores noveles, si hubiesen escogido s6lo un tema por
items, al compararlas con lo establecido por el estudio con respecto al desarrollo y
comprension del tema pensamiento critico. Los participantes lograron un 65% de
coincidencia entre las afirmaciones correspondientes y el tema pensamiento critico
reflexivo, demostrando un alto nivel de compresion de cdémo se ha querido
desarrollar este tipo de habilidad a lo largo de su formacion inicial. No obstante se
puede observar que un 35% de los profesores noveles categorizan las afirmaciones
correspondientes al pensamiento critico bajo alguna de los otros temas (ver grafico
9).
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Grafico 8 : Coincidenciarealizadas por profesores
noveles entre afirmaciones y tema pensamiento critico
reflexivo

O Coincidencias con el tema O Otros temas

Grafico 9: Relacion afirmacion-tematica realizada por los profesores
noveles en la categoria pensamiento critico reflexivo.
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En el grafico 9 se puede observar la frecuencia con que los profesores noveles
seleccionaron algunas de las tematicas para cada una de las afirmaciones que

corresponden a la categoria pensamiento critico reflexivo, optando por mas de una
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tematica por items por lo cual los porcentajes expresan el total de preferencias por el
total de participantes, por ejemplo en la afirmacién 1, 10 de los 12 participantes

escogiod el tema pensamiento critico reflexivo lo que equivale a un 83%.

En primer lugar, se puede determinar que en la afirmacion 1, 5 y 6 predomina
el tema de pensamiento critico reflexivo. Esto podria explicarse debido a que los
profesores noveles consideran que por medio de la metodologia de trabajo utilizada y
las tematicas desarrolladas en las asignaturas anuales, asi como por la insercién en
la realidad educativa y su posterior reflexion a través de los informes escritos se
pretende desarrollar el pensamiento critico reflexivo del futuro profesor. Por otra
parte, estas afirmaciones explicitamente apelan al desarrollo de este tipo de
pensamiento en diferentes circunstancias del proceso de formacién en las

asignaturas anuales.

En segundo lugar, en las afirmaciones 2 y 3 tanto el tema pensamiento critico
reflexivo como el tema saber pedagodgico obtienen la misma cantidad de preferencias
(un 58% y un 50% respectivamente). Esta categorizacion resulta particularmente
interesante con respecto a la afirmacién 2 ya que es similar a la afirmacion 6
catalogada principalmente como pensamiento critico reflexivo. Este resultado podria
explicarse a partir de la percepcion que los participantes tienen sobre la metodologia
utilizada en las asignaturas anules y su orientaciéon al desarrollo de un docente
competente e integral por lo cual podrian pensar que esta afirmacion se refiere a
saber pedagogico. En cuanto a la afirmacién 3, ésta también manifiesta aspectos que
remiten al saber pedagdgico, como es la posibilidad de problematizar la practica para

encontrar varias soluciones de forma colaborativa.

En tercer lugar, la afirmacion 7 y 11 claramente son consideradas como parte
del tema saber pedagdgico. Esta categorizacibn puede explicarse debido a que
ambas afirmaciones tratan el desarrollo de habilidades de pensamiento profundo
desde las acciones realizadas en contexto de practica y la comprension tedrica de la

realidad educativa, apelando directamente a como los puntos anteriores influyen en

153



el disefio e implementacion de clases en cuanto a su sustento tedrico y mejoramiento

de la préctica.

En cuarto lugar, el tema rol docente como investigador también fue
seleccionado pero con un nivel de preferencia poco significativo, bajo el 50% de
preferencias. No deja de ser interesante considerar que la seleccion de esta temética
por parte de los participantes se relacionaria con que las afirmaciones abordan
cuestiones que implican procesos de analisis y reflexion de las pasantitas a partir de

la metodologia de la investigacion accion.

Como sintesis se puede mencionar que existe la percepcién de que a partir de
la union de temas, metodologias y contextos que se dan en las asignaturas del eje
tedrico practico que acompafian las practicas progresivas, se estan trabajando y
desarrollando mas de un tema a la vez, los cuales se van complementando para

lograra la comprension del saber docente.

1.2.2. Saber pedagdgico

Grafico 10 : Coincidenciarealizadas por profesores noveles
entre afirmaciones y tema saber pedagoégico

O Coincidencia con el tema O Otros temas

En el grafico 10 se puede observar que el nivel de coincidencia alcanzado por

los profesores noveles entre las afirmaciones correspondientes y el tema saber
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pedagdgico es alto si hubiesen escogido un tema por afirmacién, alcanzando un
73%, lo cual indica que las percepciones de los participantes coinciden con la
comprension y desarrollo del rol docente que se desea lograr en el programa de las
asignaturas del eje tedrico practico. De igual manera que en el apartado anterior, un
porcentaje de los participantes optaron por otras tematicas para categorizar las
afirmaciones (27%). Estas preferencias son especificadas en el gréafico 11.

Grafico 11: Relacion afirmacion-tematica realizada por los profesores
noveles en la categoria saber pedagdgico
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En el grafico 11 se puede observar la frecuencia con que los profesores
noveles seleccionaron algunas de las teméaticas para cada una de las afirmaciones
que corresponden a la categoria saber pedagdgico, optando por mas de una
tematica por items por lo cual los porcentajes expresan el total de preferencias por el
total de participantes, por ejemplo en la afirmacion 4, 9 de los 12 participantes

escogib el tema pensamiento critico reflexivo lo que equivale a un 75%.
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En términos generales y tal como puede apreciarse en el gréfico 11, en primer
lugar se destaca la notoria diferencia entre la afirmaciéon 4 y 8. Si bien es cierto,
ambas expresan la misma idea sélo variando en los afios de formacion y presentan
un alto numero de preferencias sobre el mismo tema (75% y 100% respectivamente),
llama la atencion que el tema rol docente como investigador en la afirmacion 4 haya
alcanzado un alto porcentaje de preferencias con un 58%. Por otra parte, la
afirmacion 8 mantiene un alto numero de preferencias, la cual asiente una relacion
entre la teoria y la practica que requiere de la reflexion del profesor en formacion
para tomar decisiones que permitan en los estudiantes en la escuela lograr un
aprendizaje mas significativo, ya que esta afirmacion menciona que la formacion
tedrica en las asignaturas de 1° y 2° afio proporciona una base disciplinar orientada

al disefio de clases mas significativas.

En segundo lugar, se destaca como en las afirmaciones 13 y 15 existe
concordancia en la eleccién del tema saber pedagoégico (un 58%), debido a que en
ambas se trata el mismo tema, trabajar en las asignaturas del eje tedrico practico en
base a las problematicas que surgen en las practicas progresivas tanto en los dos
primero afios de formacion como en los dos dltimos; a la vez se destaca como los
participantes en la afirmacion 15 optaron con mayor fuerza por el tema pensamiento
critico reflexivo (con un 67%) al igual que en la afirmacion 13 (con un 50%) en
comparacién al tema saber pedagdgico, las cuales se encuentra altamente orientada
hacia la capacidad del futuro docente de criticar y problematizar la realidad para
concebir su trasformacion o modificacion segun sean las necesidades de sus

estudiantes o las preocupaciones del establecimiento de practica.
En tercer lugar resulta peculiar como en la afirmacion 9 se opta por los tres

temas si consideramos que la afirmacion explicitamente apela al tema saber

pedagdgico.
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En resumen los docentes noveles presentan una percepcion bien orientada
sobre lo que es el saber pedagégico y como este se ha construido durante su
formacion inicial en el eje tedrico practico. Ademas se puede afirmar que al igual que
en el tema anterior, los participantes asumen que los tres temas se complementan y
se desarrollan a la par tanto durante su formacion tedrica en la universidad como en

la adquisicion de experiencias practicas en la escuela.

1.2.3. Rol docente como investigador

Con respecto al tema rol docente como investigador, es el que menor
concordancia obtuvo de las tres teméaticas. No obstante, mas de la mitad de los
profesores noveles coincidieron en la categorizacion de las afirmaciones bajo este

tema al obtener un 54% de relacién (grafico 12).

Grafico 12 : Coincidenciarealizada por profesores noveles
entre afirmaciones y temarol docente como investigador

46%

O Coincidencia con el tema O Otros temas

En el gréafico 13 se puede observar como vario la frecuencia en la seleccion de
las teméaticas para cada afirmacion que corresponde al tema de rol docente como
investigador. En este se puede observar la frecuencia con que los profesores noveles
seleccionaron algunas de las tematicas para cada una de las afirmaciones que
corresponden a la categoria rol docente como investigador, optando por mas de una

temética por items por lo cual los porcentajes expresan el total de preferencias por el
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total de participantes, por ejemplo en la afirmacion 14, 3 de los 12 participantes
escogio el tema rol docente como investigador lo que equivale a un 25%.

Grafico 13: Relacién afirmacion-tematica realizada por los profesores
noveles en la categoria rol docnete como investigador
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En primer lugar, se pueden diferenciar dos grupos de afirmaciones, por un
lado las afirmaciones 14 y 16 que presentan una frecuencia menor en cuanto a la
seleccion del tema rol docente como investigador y por otro lado, las afirmaciones 17
y 18 que sobresalen debido al nimero alto de seleccién de tema. En el primer grupo
se observa como el tema saber pedagogico sobrepasa en nimero de preferencias
(con 25% y 42% respectivamente) al tema en analisis; mientras que en el segundo
grupo se destaca la fortaleza que en los dos ultimos afios de formacion adquiere el

tema del rol docente como investigador (alcanzando 75% cada una).

En segundo lugar, el tema saber pedagdgico presenta en total el mayor
namero de selecciones al no bajar del 50%, seguido por rol docente como

investigador y en ultimo lugar el tema pensamiento critico reflexivo.
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En sintesis, a diferencia de la percepcién de los profesores noveles acerca de
los temas analizados anteriormente, la tematica rol docente como investigador
muestra un bajo nivel de comprension, sobre todo durante los dos primeros afios de
formacion, ya que algunos participantes no lograron relacionar a las afirmaciones al
procedimiento de investigacion accion y a los propdésitos de la metodologia a esta
tematica, lo que indicaria que falta el uso sistemético de esta metodologia en las
asignaturas del eje tedrico practico. Esto se condice con la percepcion de los
participantes en torno a la importancia de trabajr y poteniar el rol docente como
investigador desde los primeros afios de formacion, tal como se expresa en las
siguientes citas: “que se desarrollen habilidades de investigacion-accién desde
primer ano” (Profesor novel n° 7) y “permitir la reflexibn desde la investigacion-

accion” (Profesor novel n° 17).
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2. Analisis cualitativo

El siguiente apartado corresponde al analisis de los datos recopilados a través
de las preguntas abiertas contestadas por 16 de los 17 profesores noveles. Para
realizar un analisis de las respuestas de los participantes, se procedidé a codificar
cada una de las preguntas abiertas de acuerdo a categorias emergentes. Esta
informacion se presenta en las tablas 11,12 y 13. Ademas necesario sefialar que
para facilitar el analisis de los datos y debido a la forma en que surgieron las
categorias es que se fragmento el eje tedrico practico en sus asignaturas anuales,
tutorias, practicas progresivas y tematicas que se encuentran inmersas en estas
como son los acompafiamientos, supervisiones de practica entre otras, pero se debe
entender que todo aquello formulado en las categorias representa un mismo conjunto

en el programa de estudio por lo cual se complementan y unen transversalmente.

2.1. Pregunta abierta 1

e Mencione a lo menos dos momentos de su formacion inicial que le hayan

permitido experimentar momentos de reflexién sobre su practica.

En esta se espera que los profesores noveles den a conocer su percepcion
acerca de las experiencias en el modelo de formacion tedrico practico de la Carrera
de Educacién Basica de la Universidad de Concepcion, reconociendo momentos
concretos en que se les facilitd o permitié reflexionar sobre su practica. Ante esto
respondieron 12 participantes del estudio, formulandose 4 categorias que se

muestran en la tabla 11, las cuales se analizan a continuacion.

2.1.1. Asignaturas anuales y tutorias del eje tedrico practico

Las asignaturas anuales y las tutorias son los espacios mas nombrados por
los docentes noveles como una fortaleza de su plan de formacién, con 13

menciones. A este respecto se puede considerar que:
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2.1.1.1. Asignaturas anuales

Con respecto a las asignaturas anuales, los docentes noveles destacan con
mayor fuerza los momentos en que realizaron lecturas y analisis critico de
documentos entre los se encuentran el curriculum vigente, los programas de
estudio y el estatuto docente, lo cual les facilita la comprension de la realidad
escolar, dan sustento a sus practicas pedagoégicas y entender como lo anterior

repercuten en la labor del docente.

o Cita 1: “Lecturas teodricas que dan sustento a la practica pedagdgica para

llegar a la praxis” (Profesor novel n° 8)

o Cita 2: “a través de analisis de curriculum y programas de estudio”

(Profesor novel n° 16)

En segundo lugar se menciona la oportunidad de planificar e implementa
unidades didacticas que les han permitido reflexionar acerca de su practica
pedagdgica, principalmente debido a que en las asignaturas anuales han

contado con espacios para realizar sus analisis.

o Cita 3: “En las asignaturas anuales y tutorias se daba el momento
propicio para la reflexion al planificar unidades e implementarlas, significo

una reflexion critica” (Profesor novel n° 2)

o Cita 4: “Al analizar planificaciones realizadas e implementadas con el fin

de reflexionar acerca de la practica pedagoégica” (Profesor novel n° 13)

Por ultimo, los profesores noveles mencionan que durante el 4° afio de su
formacion experimentaron momentos de reflexion sobre su practica que les
permitieron desarrollar autonomia para insertarse en el campo educativo lo

cual facilitaria el rol del docente como investigador.
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o Cita 6: “...Asignatura tedrico-practico de 4° afio, ya que la autonomia de
la asignatura facilita el rol del profesor como investigaciéon en la accion”

(Profesor novel n° 15)

o Cita 7: “...formacion teodrica de 4° afio, ya que se permitia la
retroalimentacion ademas de llevar acabo investigacion accion” (Profesor

novel n° 17)

2.1.1.2. Tutorias

e Con respecto a las Tutorias, los profesores noveles destacan los espacios y
momentos para compartir ideas, emociones, experiencias personales como

estudiante y como profesional.

o Cita 8: “En las tutorias se daban espacios para socializar sobre el plano

emocional y relaciones interpersonales” (Profesor novel n° 7)

o Cita 9: “permite conocer y reconocer emociones en el aula y dar

respuesta” (Profesor novel n° 16)

2.1.2. Al dialogar con los compafieros

Otro momento en que los profesores noveles experimentaron reflexién sobre
su practica dice relacion con las instancias de dialogo entre compafieros que se
facilitan en el contexto de las asignaturas del eje te6rico practico, ya que al conocer
las experiencias de sus pares y ellos mismos explicitarlas ante estos ejercen
procesos de reconocimiento y analisis con el que pueden estar al tanto de otras
realidades y asi enriqguecer su mirada al reflexionar acerca de su practica,
reconstruyéndola. Por otro lado, también se reconoce que el didlogo con los

docentes es muy fructifero.
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o Cita 10: “...el intercambio de experiencias con los compafieros sobre las

pasantias y practicas en las escuelas” (Profesor novel n° 3)

o Cita 11: “En particular los espacios de didlogo que se dan entre pares y
con los académicos lejos ayudan a tener una mayor reflexion sobre lo

que realizamos en el aula” (Profesor novel n° 5)

2.1.3. Con las supervisiones

Durante las practicas progresivas los estudiantes tienen la posibilidad de
implementar sus disefios de clases y unidades didacticas en contextos reales, por lo
gue en ocasiones son supervisados por profesores de la universidad. Esta instancia
es reconocida por los profesores noveles como un momentos en el que han podido
reflexionar acerca de su préactica, ya que luego de la supervisidon se les retroalimenta
acerca de su actuacion y trabajo con los estudiantes con énfasis en la reflexion

pedagdgica.
o Cita 12: “Durante la practica profesional, cuando se realizan
observaciones al aula y su respectiva retroalimentacion” (Profesor novel

n° 13)

o Cita 13: “Supervision en el aula por parte de los docentes y

posteriormente la retroalimentacion de esa practica” (Profesor novel n° 9)
2.1.4. Durante la practica
Excepcionalmente uno de los profesores noveles expresé que el momento en

su formacion inicial en que pudo reflexionar sobre su practica fue precisamente en el

trascurso de la misma.
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o Cita 14: “Durante las pasantias e implementacion de clases” (Profesor

novel n° 13)

A este respecto, es importante consignar que una de las habilidades que
persigue desarrollar en los profesores e formacion dice relacion con grados
crecientes de autonomia, la cual solo es posible desarrollar si los procesos reflexivos
sobre la practica pedagdgica se realizan. En este contexto, se propicia que este
analisis reflexivo se realice durante su insercion practica, momento propicio para que

evalle su praxis y pueda tomar decisiones en torno al proceso que lleva a cabo.

2.2.Pregunta abierta 2

e Menciona a lo menos dos aspectos a mejorar en las asignaturas del Eje
Tedrico-Practico.

Con esta peticibn se espera que los profesores noveles manifiesten su
percepcion acerca de las asignaturas del eje tedrico practico mencionando aspectos
a mejorar del programa. A esta cuestion respondieron 16 participantes, formulandose

4 categorias emergentes, como se muestra en la tabla 12.

2.2.1. Mejoras en las asignaturas del eje tedrico préactico

Esta categoria fue construida a partir de diversas afirmaciones (11) que tiene
en comun las asignaturas del eje tedrico practico y las tutorias por lo que esta se

complementa de diversas instancias y relaciones.

e Uno de los aspectos a mejorar dice relacion con la necesidad de que se
profundice en la ensefianza de estrategias de aprendizaje. Una cita

representativa de esta categoria es:

o Cita 16: “Ensefianza de estrategias de aprendizaje” (Profesor novel n° 3)
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Otro aspecto susceptible de ser mejorado se relaciona con la necesidad de
profundiza el estudio y andlisis critico del curriculum vigente, las politicas
nacionales sobre educacion y de los textos escolares con los que se trabaja
en las escuelas desde 1° y 2° afio de formacién con la intencion de favorecer

el desarrollo profesional docente.

o Cita 17: “Mayor fortaleza en la reflexion critica del curriculum nacional y
las politicas educativas (1° y 2° afio)
Andlisis critico de textos escolares para una mejor labor docente”

(Profesor novel n° 8)

Por otra parte, segun la opinion de los profesores noveles, se deberia
incrementar el espacio para el disefio de planificaciones y su correccion
individual, asi como también un aumento de las instancias de analisis entre

pares en las asignaturas del eje teorico practico.

o Cita 18: “Mayor trabajo en planificaciones y correcciones individuales”

(Profesor novel n° 9)

o Cita 19: “Mejorar instancias de analisis entre pares” (Profesor novel n®
10)

En cuanto a las tutorias, los participantes consideran que es necesario
aumentar las horas de esta instancia, como también se solicita que en estas
se realice un mayor analisis de las problematicas vivenciadas en las pasantias

con la finalidad de discutir formas de aproximarse a estas.
o Cita 20: “Creo que las tutorias debiesen profundizar més los problemas

con los que los docentes se encentran en el aula, a modo de dar

herramientas para solucionar los problemas” (Profesor novel n° 11)
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o Cita 21: “Poco espacio a las tutorias (asignatura de acompafiamiento a

los ejes tedrico practico)” (Profesor novel n° 15)
2.2.2. Mejoras en las préacticas progresivas
Las practicas progresivas resultan un espacio muy importante para el futuro
profesor y debido a esto son mencionadas 6 veces por los profesores noveles a la
hora de opinar sobre que es necesario mejorar en el programa de estudio que han
cursado.

e Consideran que es necesario mayor dotacion y organizacion en los docentes
supervisores de practica ya que se requiere un mayor acompafiamiento en el
aula, ademas de espacios para su posterior andlisis y retroalimentacion. Dos
citas representativas de esta categoria son:

o Cita 22: “Mayor supervision y retroalimentacién” (Profesor novel n° 9)

o Cita 23: “Mayor acompafiamiento a pasantias y practica profesional”

(Profesor novel n° 16)

e Ademas consideran que es necesario cambiar la programaciéon de la practica

para tener mayor participacién en la escuela durante sus intervenciones.

o Cita 24: “Mayor participacién en la escuela” (Profesor novel n° 2)

2.2.3. Mejoras en lainvestigacion accién

Los participantes en esta pregunta abierta han mencionado 4 veces que existe

la necesidad de realizar mejoras en el proceso de investigaron accion que se espera

gue desarrollen con los futuros profesores.
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e A este respecto, los docentes noveles mencionan que es necesario promover
el desarrollo y potenciar las habilidades de indagacion desde los primero afios
de formacion, como también la reflexion ejercida en su proceso con la
intencion de orientar el uso de los datos recolectados y resultados obtenidos

de forma mas provechosa para lograr mejorar la practica.

o Cita 25: “Que se desarrollen habilidades de investigacion desde primer

afno” (Profesor novel n° 7)

o Cita 26: “Permitir la reflexion desde la investigacion-accion” (Profesor

novel n° 17)

o Cita 27: “Abarcar aspectos socioculturales con mayor profundidad y
como abordarlos en nuestras practicas con el fin de crear nuevos
conocimientos o practicas innovadoras y/o transformadoras” (Profesor

novel n° 5)

2.2.4. Mejoras en larelacion teoria practica

También son mencionados ciertos aspectos a mejorar en las asignaturas del
eje tedrico practico, con intencién de promover una mayor relacion entre teoria y

practica.

e Uno de los puntos abordado por los profesores noveles dice relacion con la
articulacion entre los contenidos de las asignaturas y su didactica, indicando
gue existe poca relacion entre lo que se ensefia y como se ensefia en las

asignaturas.

o Cita 28: “Articulacién entre los contenidos con la didactica (como ensefiar

en el aula)” (Profesor novel n° 4)
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Otro punto a destacar es que los profesores noveles consideran que en las
asignaturas del eje teorico practico de los primeros afios de formacion no se
aborda adecuadamente el trabajo de indagacion, realizada por los estudiantes
en la etapa de diagnostico, perdiendo la oportunidad de su andlisis y reflexion

lo que conlleva en la perdida de significancia para su practica.

o Cita 29: “Durante los dos primero afos la asignatura no permite la
reflexion de la pedagogia (por ejemplo se realizan diagnéstico inicial de
pasantia sin reconocer el potencial en el aula que estos generan)”

(Profesor novel n° 15)

Por ultimo, aparecen tangentemente dos propuesta de temas a mejorar que
no se incluyen en las categorias configuradas debido a su baja frecuencia,
pero que parecen igualmente relevante considerar. Una de estas propuestas
corresponde a que en las asignaturas del eje tedrico practico se deberia
abordar el tema de frustracion laboral con mayor profundidad, y otro tema dice
relacion con ayudar a los estudiantes en el impacto con la realidad educativa

al equilibrar las expectativas con respecto a ésta.

o Cita 30: “Tratar mejor la frustracion profesional” (Profesor novel n° 3)

o Cita 31: “Equilibrar expectativas versus realidad” (Profesor novel n® 13)

2.3.Pregunta abierta 3

Menciona a lo menos dos aspectos positivos de las asignaturas del Eje

Tedrico-Practico.

En la dltima pregunta abierta se solicita a los profesores noveles que den a

conocer sus impresiones positivas acerca de las asignaturas del eje tedrico practico.

De los 16 profesores que contestaron esta seccion del cuestionario 15 dejaron su
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percepcion en esta peticion, estructurandose 3 categorias emergentes, como se

muestra en la tabla 13.

2.3.1. Desarrollo de habilidades de pensamiento superior

Uno de los aspectos positivo mencionados con mas frecuencia por los
profesores noveles, dice relacion con que las asignaturas del eje teorico practico
propician, el desarrollo de habilidades de pensamiento superior en los profesores en
formacion, tales como el andlisis, la critica y reflexién a través del trabajo con temas
de interés para los asistentes y por el trabajo didactico. Por otra parte, los profesores
noveles coinciden en que en estas asignaturas se promueve la reflexion sobre la
practica, especialmente en los dos ultimos afios de formacion. Con respecto a los
aspectos metodolégicos, una de las formas de trabajo que los profesores noveles
destacan como una forma de promover esta habilidad se relaciona con la escritura

de informes de practica y la construccion de portafolios.

o Cita 32: “Es que constantemente se reflexiona sobre la praxis

pedagdgica” (Profesor novel n° 3)

o Cita 33: “En 3°y 4° buena reflexion sobre la practica” (Profesor novel n°
8)

o Cita 34: “Disefio de portafolio” (Profesor novel n° 12)
Otro aspecto mencionado por los profesores noveles es el andlisis critico de
documentos, como el curriculum vigente, les permite adaptar su practica al lograr una

mayor comprension de temas relacionados con educacion, lo cual facilita a los

profesores mayor autonomia en el sistema educativo.
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o Cita 35: “Se enfocan no en conocer el curriculum , sino en el analisis de
este lo que permite y facilita la adaptacion a otros ajustes a curriculum”

(Profesor novel n° 15)

o Cita 36: “Pensamiento critico reflexivo a través de los documentos de

apoyo” (Profesor novel n® 17)

A través de los trabajos de investigacion solicitados en las asignaturas del eje
tedrico préactico los profesores noveles manifiestan haber logrado analizar la realidad
cultual del establecimientos de practica, lo que amplia el espectro de realidades

educativas.

o Cita 37: “Los analisis realizados en el contexto cultural de las escuelas

en la cual se realizan las practicas” (Profesor novel n° 3)

o Cita 38: “Conocimiento de la realidad educativa de manera critica”

(Profesor novel n° 16)

2.3.2. Acompafiamiento en la practica progresiva

Un segundo aspecto que los profesores noveles consideraron positivo es el
acompafiamiento que desde las asignaturas del eje tedrico practico ejercitan los

docentes en distintos aspectos.

e Una forma de acompafamiento expresada por los participantes dice relacion
con los espacios de didlogo que se intencionan o se permiten surgir para que
los estudiantes den a conocer sus experiencias en las practicas y ademas
escuchen de aquellas que son mas efectivas en contextos determinados. Por
otro lado se destaca la disponibilidad de los docentes para aclarar dudas o

conversar.
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o Cita 39: “Sin duda los momentos de conversacion e intercambio de

experiencias” (Profesor novel n° 2)

o Cita 40: “Los espacios de reflexion colectiva son enriquecedores sobre

todo para compartir experiencias efectivas” (Profesor novel n° 5)

o Cita 41: “Disposicion de los docentes a responder diversas dudas, ya sea

en temas de contenidos o pedagoégicos” (Profesor novel n° 9)

e Un segundo momento esta dado por las tutorias que destacan por ser un
especio en que la docente y estudiantes reflexionan sobre problematicas
surgidas en la practica con la intencion de darles soluciones, como también se
trabajan temas que permite a los estudiantes conocerse a si mismo como

personay como profesional.
o Cita 42: “Tutorias pueden apoyar directamente a los estudiantes frente
probleméticas vivenciadas en el colegio durante pasantias” (Profesor

novel n° 1)

o Cita 43: “Programa de tutorias, que nos ayudaba tanto a nosotros como

futuros docentes y también a nuestros estudiantes” (Profesor novel n° 16)
e También se considera como positivo el nivel de orientacion que se da a los
estudiantes acerca de sus planificaciones de clases y su posterior

implementaron.

o Cita 44: “Orientacion en la realizacion de clases” (Profesor novel n® 13)
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2.3.3. Cohesion entre teoria y préactica

Los profesores noveles manifestaron que uno de los aspectos positivos del
programa es lograr en cierta medida la relacion entre teoria y practica, lo cual les

permite una mayor comprension y explicacion de sus acciones en aula.

o Cita 45: “Excelente cohesidén teorica-practica. Praxis pedagdgica”

(Profesor novel n° 8)

e Se menciona que a través del estudio de teorias sociologicas se logra una

mayor comprension de la realidad tanto educativa como social.

o Cita 46: “El abordaje de estudios sociologicos sobre educacion me
permitieron abrir la mente a atender variables externas a la escuela”

(Profesor novel n° 5)

e Los participantes consideran que en los ramos de didactica se desarrollan las
herramientas necesarias para el que hacer pedagogico, como por ejemplo a
través del disefio de planificaciones utilizando preguntas tales como ¢Qué

hacer?, ¢ Como hacerlo?, ¢ Dénde hacerlo?, ¢ Con qué hacerlo?

o Cita 47: “Creo que los ramos de didactica son positivos porque
proporciona reales herramientas para el que hacer pedagogico” (Profesor
novel n°® 11)

o Cita 48: “Realizar trabajos a través de las planificaciones. El ;Qué

hacer?, ; Como hacer?, s Cuando?, ;Donde?” (Profesor novel n° 14)

e Como ultimo aspecto identificado como positivo por los profesores noveles es
gue su formacion en las asignaturas del eje tedrico practico se logra conocer y

desarrollar con fuerza el saber pedagdgico.
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o Cita 49: “Buena construccion del saber pedagdgico” (Profesor novel n®
15)

o Cita 50: “Saber pedagogico: conocer aspectos propios de las pedagogia”

(Profesor novel n° 17)

Como sintesis a las tres preguntas abiertas se puede mencionar que las
repuestas entregadas por los participantes ayudan a complementar la informacion
que desde la escala Likert se desprende. A través de esta se pueden conocer en que
momentos consideran, los profesores noveles, haber experimentado momentos de
reflexion sobre su practica, destacandose que en las asignaturas anuales y en el
programa de tutorias se abren espacios para que el estudiante analice la realidad,
planifique, de a conocer sus experiencias, se instruya sobre teorias con la cual
pueden sustentar su practica, entre otras; al igual que especifican a través de que
medios logran desarrollar el pensamiento critico reflexivo, siendo mencionados los
analisis critico de documentos y de la teoria en general, al socializar su préactica, al
realizar portafolios, aplicar los pasos del procedimiento pedagdgico y durante la
practica pedagdgica debido al nivel de autonomia creciente que experimentan para

implementar sus disefios didacticos, entre otros.

También se podrian explicitar algunas de las razones de porque los profesores
noveles demuestran un quiebre entre sus primeros afios de formacion y los dos
altimos, como son la necesidad de que desde los primero afios de formacion se les
pida un analisis critico y reflexivo acerca de las tematicas y documentos trabajados,
el que las habilidades de indagacion y su procedimiento sea desarrollados y
modelados de manera mas explicita desde 1° afio, que se destine un mayor numero
de horas en las asignaturas para la planificacion y revision personalizada de este

trabajo, entre otras.
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Por ultimo, reconocen los participantes directamente los elementos positivos y
mejorables dentro de las asignaturas del eje tedrico practico, hallandose la necesidad
de incrementar el tiempo presencial de las tutorias, mayor supervision, contar con
mayor participacion en los centro de practica, mayor trabajo de planificacion, entre
otras; y entre los elementos positivos se desataca la preocupacion por que los
estudiantes desarrollen habilidades de pensamiento superior, que exista un
acompafnamiento desde la universidad hacia sus actividades de practica pedagogica,
que la teoria aprendida sea utilizada en la praxis pedagodgica, la oportunidad de
disefiar e implementar unidades didacticas. En fin se les prepara para la construccion

de su saber pedagdgico en el proceso de aprender a ensefiar.
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Capitulo 5

Analisis y discusion

En este capitulo se presentara, en primer lugar, un andlisis de los resultados
obtenidos en consideracion de los objetivos de la investigacion. En segundo lugar, se
realizara una discusion de los resultados en consideracion de los elementos tedricos
que estan en la base del este estudio. Es importante precisar que estas reflexiones
finales consideran el andlisis de las actitudes y opiniones de los participantes sobre
el objeto de estudio que dan respuesta y construyen los significados que se

persiguen a través de los objetivos especificos planteados en el capitulo 1.

En consideraciébn a las preguntas y el objetivo general que guia esta
investigacion, asi como el andlisis realizado de las percepciones de los profesores
noveles sobre la formacién inicial en las asignaturas del eje tedrico practico de la
Carrera de Educacion Basica se puede establecer que estos docentes tienen
tendencia a demostrar una actitud favorable hacia la formacion entregada en las
asignaturas del eje tedrico practico. En este contexto, los participantes valoran
positivamente sus experiencias de formacion inicial en estas asignaturas y reconocen
gue son instancias les han permitido desarrollar conocimientos, habilidades y
actitudes para desempefiarse como profesores criticos, reflexivos y autbnomos en el

sistema educativo.

Con respecto al objetivo especifico 1, tendiente a describir y valorar las
percepciones de los profesores noveles de Educacion Basica de la Universidad de
Concepcidn con respecto al desarrollo del pensamiento critico, saber pedagdgico y
rol docente como investigador en las asignaturas del eje tedrico practico, en términos
generales, los profesores noveles destacan que a partir del trabajo y la metodologia
implementada en estas asignaturas han podido desarrollar su pensamiento critico,
reflexionar para construir saber pedagogico y asumir el rol docente desde la

perspectiva del investigador.
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En consideracion al desarrollo del pensamiento critico, los profesores noveles
identifican a estas asignaturas como una instancia en la que pueden realizar
lecturas y andlisis criticos de diversos documentos lo que les ha permitido
desarrollar esta habilidad. Ademas, reconocen que en estos espacios pueden
reflexionar de forma continua con respecto a su practica pedagogica y valoran
de forma muy positiva las distintas oportunidades para demostrar y utilizar las

habilidades desarrolladas, durante sus actividades tedricas o practicas.

A este respecto consideran que tanto las tematicas abordadas en estas
asignaturas como la metodologia utilizada en las mismas favorecen el
desarrollo de pensamiento critico. No obstante, con relacion a este ultimo
aspecto, los profesores noveles perciben que las asignaturas de 3° y 4° afio
propician un mayor desarrollo de esta habilidad y consideran que en las
asignaturas de 1° y 2° afio se deben potenciar los procesos de analisis y
reflexion critica. Otro aspecto a destacar es que estos docentes noveles
valoran la realizacion de practicas progresivas y tempranas, la implementacion
de sus disefios y la sistematizacion de estas experiencias en informes escritos
como una oportunidad para desarrollar procesos reflexivos. Por otra parte
perciben a estas asignaturas como un espacio que permite la socializacién y
el andlisis de diversas problematicas que vivencian en las aulas en las que
realizan practicas progresivas lo que permite gatillar y profundizar en la

reflexion.

En consideracion de la construccion de saber pedagodgico, los docentes
noveles coinciden en que la metodologia utilizada en las asignaturas del eje
tedrico practico propicia la constricciébn de este conocimiento. Ademas, tienen
una actitud altamente favorable con respecto a la metodologia utilizada en las
tutorias, percibiéndolas como un espacio que les permite desarrollar
habilidades intra e interpersonales y construirse tanto personal como
profesionalmente. Por otra parte, los profesores noveles consideran que

dentro de estas asignaturas se promueve un vinculo entre la teoria y la
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practica y que acompafan el proceso de practicas progresivas tedrica y
metodoldgicamente, se promueve sistematicamente la reflexion y el andlisis
individual y colectivo que les ha permitido empoderarse de su saber y asumir

su rol docente.

En cuanto a la percepcion del trabajo en las asignaturas tanto en
términos de la formacion tedrica que permite dar sustento a su practica como
en el analisis de las problematicas abordadas en pasantia, la formacion
recibida en las asignaturas de eje tedrico practico en 3° y 4° afio es altamente
valorada por los profesores noveles. En contraposicion, consideran que

deberia profundizar este trabajo en 1°y 2° afio.

Con respecto al rol docente como investigador, los profesores noveles se
manifiestan de acuerdo con que el trabajo en estas asignaturas permita el
desarrollo del rol de investigador del docente en formacién. No obstante,
vuelve a aparecer la dicotomia en términos de percepcion entre las
asignaturas de 1° y 2° afio y las de 3° y 4° afio. A este respecto consideran
que en los dos Ultimos afios de formacion tanto el modelamiento de los
procedimientos de trabajo pedagdgico como la utilizacion de la metodologia
de investigacion accién es abordada en mayor profundidad tanto en términos
cualitativos como cuantitativos. También consideran que es relevante utilizar

la metodologia de investigacion accion y profundizar en ella desde 1° afio.

En consideracién al objetivo especifico 2, que pretendia describir y valorar

las percepciones de los participantes acerca de los aprendizajes obtenidos traves de

los procedimientos de trabajo pedagoégico ofrecidos en el eje tedrico practico se

puede concluir que los participantes perciben que estos procedimientos permiten, por

una parte, desarrollar habilidades de indagacion en la accion que promueven el

desarrollo del pensamiento critico y reflexivo.
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Por otra parte, los participantes destacan que la utilizacion de esos
procedimientos contribuye a que los futuros profesores sistematicamente sus
conocimientos, los analicen y aprendan sobre su practica a través de la constante
reflexion, por lo que les facilita el aprender a ensefar. Esto se evidencia que durante
el proceso de insercion de los profesores en formacion en la escuela utilizan estos
procedimientos al diagnosticar e implementar sus disefios de clases, al analizar los
resultados obtenidos y al reflexionar sobre sus acciones y decisiones. Este proceso
se trasforma en una base sobre la cual comienza a construir su identidad como

docente y a mejorar y adaptar su practica al contexto en que deba ejercer.

Por ultimo, los profesores noveles destacan que a partir de estos
procedimientos y trabajo desarrollado en las asignaturas del eje tedrico préctico,
especialmente en 4° afio, les proporciona cierto grado de autonomia profesional que
les permite problematizar sobre la realidad educativa y situar su practica pedagoégica
a las necesidades contextuales del grupo de estudiantes. Esto se evidencia en que
los profesores diagnostican la realidad identificando necesidades y probleméticas
que dificultan su aprendizaje, lo que da paso al disefio de propuestas pedagdgicas
que se basen en proponer mejoras, las cuales son puestas en accion, analizadas y
evaluadas, con tal de reflexionar sobre las medidas adoptadas como un medio de

continuar en un espiral de mejoras.

Como punto a parte se debe considerar un cierto quiebre que se evidencia en
la comprension y puesta en practica del procedimiento de investigacion accion,
segun los profesores noveles, en los dos primero afio de formacion y los dos ultimos,
lo cual a la luz de los cambios realizados en el programa de las préacticas
pedagogicas se podria concluir que esta reaccion se da principalmente porque entre
los participantes existe una brecha generacional, entre los que tuvieron practicas
colegiadas en el segundo semestre del 1° afio y los que estuvieron solos en su
primera etapa, esto influencia ya que el grupo que experimentd el sistema de
practicas colegiadas tuvo como modelo de docente investigador en la accion a su

compariero de 4° afio, quien resulta en un andamio entre lo que el estudiante de 1°
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afio sabe que tiene que hacer y la experiencia del estudiante de 4° afio que sabe que
hacer, guiandolo y colaborando en su aprendizaje.

Con relacion al objetivo especifico 3, que pretendia describir y valorar las
opiniones de los profesores noveles con respecto a las fortalezas y debilidades que
identifican en las asignaturas del eje tedrico practico, se puede constatar que:

Entre las fortalezas en las asignaturas del eje tedrico practico, destaca que
los profesores noveles valoran positivamente estas asignaturas y las reconocen
como un espacio que brinda oportunidades para analizar la practica pedagogica y
reflexionar en torno a esta, acciones que permiten potenciar en pensamiento critico
reflexivo. Se evidencia, gracias a las opiniones de los profesores noveles, que en las
asignaturas del eje tedrico practico existe un proceso e instancias concretas en las
que los estudiantes experimentan de forma conciente con habilidades de
pensamiento superior. En general el modelo de formacion teorico practico muestra
cuatro asignaturas anuales que apoyan, orientan y acompafian a las practicas
pedagdgicas de los profesores en formacion, las cuales promueven dos aspectos
gue son destacados por los profesores noveles en este punto: 1) desarrollo del
pensamiento critico a partir del analisis de documentos y vinculo entre teoria y la

practica y 2) los procedimientos de trabajo pedagogico y la investigacion accion.

1) La ensefianza de estas habilidades de pensamiento se realiza en base al
trabajo con teméticas utiles y significativas para los profesores en formacion y
se abordan metodolégicamente a través de la lectura y analisis de individual y
grupal de documentos relevantes. Estos temas y documentos, asi como la
metodologia utilizada son considerados por los participantes del estudio como
relevantes para lograr profundizar la comprension de la realidad educativa
dando la posibilidad de pensarla de forma critica y reflexiva para reorganizarla
desde una perspectiva mas autbnoma. Ademas son elementos de la teoria
que les facilita explicitar su pensamiento pedagogico, como también explicitar

y fundamentar elementos de su préctica.

179



2) En el desarrollo y puesta en practica de las habilidades de pensamiento
profundo, el procedimiento de trabajo pedagdgico y la escritura de informes de
practica, en el gque se evidencia ademas el caracter progresivo de la
ensefianza y aprendizaje de estas habilidades. Esta progresion se encuentra
conectada al nivel de interaccion de los estudiantes con la realidad educativa y
las tareas encomendadas en estas. Los profesores noveles afirman y evaltan
con una actitud muy positiva, sobre todo en sus dos dultimos afios de
formacion, el proceso de diagnostico, disefio de clases, implementacion en
contextos reales, evaluacion de sus resultados y la reflexion general de su
practica. Consideran que disefiar clases en base a un diagnéstico y luego
tener la oportunidad de implementarlas, les da la oportunidad de reflexionar en
y sobre la préactica, al igual que al realizar los informes escritos en los que
justifican sus decisiones y analizan sus resultados con mayor profundidad.
Ademas, los profesores noveles destacan particularmente la asignatura del eje
tedrico practico que cursan en 4° aflo como un espacio que les permite
experimentar momentos de reflexion sobre su practica, desarrollar autonomia

y asumir el rol docente como investigador.

A partir de lo anterior se identifica otra fortaleza, que es nombrada por los
participantes, a saber, la cohesion intencionada entre la teoria que se ensefia en la
universidad y la insercion practica que realizan los estudiantes. En especifico esto se
evidencia en los informes escritos que realizan semestralmente en los que exponen
su diagndstico, disefios implementados, sus resultados y reflexiones del proceso, los
cuales deben ser justificados teéricamente desde la base ideolégica que asume el
profesor en formacion y en consideracion del contexto sociocultural de los

estudiantes con los que trabajan en el aula en la que estan insertos.

Otra fortaleza identificada por los profesores noveles es el acompafamiento
de los profesores de las asignaturas anuales y las tutorias a los estudiantes durante
su proceso de practicas pedagogicas, abriendo espacios en las clases para que

estos socialicen sus experiencias y las analicen colectivamente. Estos espacios de
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reflexion colectiva promueven el andlisis y la reflexion, tanto del profesor en
formacién que socializa su experiencia como el de sus pares que escuchan y
comentan, ayudandoles a profundizar en la comprension de la realidad al considerar
otras perspectivas y formas de abordar las problematicas. Por otro lado, estos
momentos permiten que los profesores en formacion ejemplifiquen temas trabajados
en las clases con situaciones experimentadas en las practicas lo que contribuye a
gue les den su propio significado a la teoria. Esto promueve en los futuros profesores
la habilidad de dialogar con sus pares sobre sus sucesos en la practica, con la
intencion de compartir experiencias y sus formas de enfrentar las dificultades,

generandose un ambiente mas colaborativo.

Por dltimo, otra fortaleza identificada es la oportunidad de diagnosticar,
disefiar e implementar sus propias experiencias de aprendizaje en contextos reales,

lo cual va de la mano de la insercion temprana al aula.

Entre los aspectos a mejorar a partir de las opiniones expresadas por los

profesores noveles se distinguen al menos 4 areas perfectibles:

1) Mejoras en las asignaturas del eje teodrico practico: A este respecto, los
profesores noveles evidencian una especie de quiebre entre los dos primero
afos de formacion y el 3° y 4° afio con respecto al desarrollo del pensamiento
critico. Los participantes del estudio consideran que en los dos primero afios,
las asignaturas anuales deberian iniciar con el analisis critico en profundidad
del curriculum y otros documentos con la intencion de que los profesores en
formacion desarrollen progresivamente esta habilidad desde el inicio de su

formacion.
También consideran importante incrementar el tiempo y trabajo

destinado al disefio de experiencias de aprendizaje, su andlisis y

retroalimentacion.
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Por otra parte, si bien las tutorias son reconocidas por los profesores
noveles como una instancia muy importante desde de su proceso de
formacion, estiman que deberia contar con mas horas presenciales para que
se destine mucho mas tiempo a profundizar en el andlisis y la reflexion en
torno a probleméticas que los estudiantes experimentan en la préactica

pedagdgica.

2) Mejoras en la practica progresiva: Los profesores noveles expresan que es
necesario contar con mas profesores que realicen acompafiamiento al aula,
especialmente en las practicas progresivas. Ademas, destaca la importancia
de contar con mas y mejore instancias de retroalimentacion en torno a su

practica pedagogica.

3) Mejoras en la investigacion accion: En esta area, los docentes noveles
expresan que deberia haber un mayor énfasis en la utilizacion de la
metodologia de investigacion accion desde el inicio de la formacion en el eje
tedrico practico. A este respecto los participantes sugieren que se comience
desde 1° afio con el modelamiento de los procedimientos de trabajo
pedagogico asociados a la metodologia de investigacion accion y con la
puesta en practica de las habilidades de indagacién y la reflexion ejercida e el

proceso.

4) Mejoras en la relacion teérico practico: Otro punto a mejorar es la articulacién
entre lo que se ensefia y como lo ensefian, es decir entre el contenido y su

didactica.
Una vez analizados los resultados en consideracion de los objetivos de

investigacién se torna relevante contrastar estos resultados con algunos elementos

tedricos que sustentan esta investigacion:
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Con respecto a la relacion entre teoria y practica, lograda a través de las
practicas progresivas y la formacion teorica y metodoldgica de las asignaturas
del eje tedrico practico, se establece que se pretende formar profesores que

luches contra la “enajenacion profesional” (Alvarez y San Fabian, 2013, p. 26)

Alvarez y San Fabian (2013) mencionan que para unir teoria y practica es
necesario establecer un puente entre ambos con contengan tres aspectos: 1)
El pensamiento del profesor y las teorias implicitas, 2) el profesional reflexivo
y la formulacion de principios de procedimiento y 3) la investigacion-accion y la
teoria vivenciada. Tres aspectos que se encuentran presentes segun las
percepciones de los profesores noveles, 1) ya que en primer lugar los futuros
profesores son entrenados en las asignaturas para tomar buenas decisiones
pedagogicas plasmas en los ensayos con disefios de clases propios de los
estudiantes puestos en practica en contextos reales que permite a estos
pensar y reflexionar acerca de sus acciones, actitudes, sobre los contextos,
normas y relaciones que se dan en torno a su labor como docente, para que
asi comience a comprender y sacar a flote sus teorias implicitas con la ayuda
de la escritura de informes y la fundamentacion teérica de su practica. 2) Se
exige a los futuros profesores reflexionar constantemente sobre su préactica,
para que se trasforme en una herramienta cotidiana que les permita sortear
las dificultades que enfrentan los docentes en contextos reales, por lo cual
durante las inserciones en la escuela, los estudiantes realizan actividades ge
implican labores reales de profesor como es hacer clases que den respuesta a
las necesidades educativas de sus estudiantes, luego deben analizar los
resultados obtenidos para mas tarde reflexionar sobre sus acciones y
decisiones, reflexiones que crean principios de procedimientos como
experiencia de trabajo. 3) Los futuros profesores ponen en practica
procedimientos de trabajo que abarcan diagndstico, disefio, implementacion,
evaluacion vy reflexion de la practica para contextualizar su labor, situarlo y

convertirlo en experiencias de aprendizaje significativa en sus estudiantes.
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Segun manifiesta Solis, Nufiez, Contreras, Rittershaussen, Montecinos y
Walker (2011), segun la visibn de Vaillant y Marcelo, las experiencias
practicas para considerarse de calidad deben cumplir tres principios, entre los
que se encuentra 1) la interaccion con el contexto real, 2) la reflexion en
cuanto analisis de lo que se hace, y 3) la continuidad “entendida como
continium experiencial, ordenacion creciente en complejidad y riesgo y
acomodacion a las caracteristicas del sujeto que aprende” (p. 129). Las
caracteristicas anteriores son reportadas por los profesores noveles ya que 1)
los futuros profesores van desde el segundo semestre del 1° afio a la escuela
con tareas que les exigen integrarse de forma activa y participativa con su rol
docente, 2) ademas por un lado, deben reportar semestralmente su practica a
través de los informes de pasantia en los que se les exige un diagnéstico de
sus estudiantes y su contexto educativo y sociocultural, un disefio acorde a las
necesidades detectadas, la justificacion de sus decisiones, la explicitacién de
la puesta en practica, el andlisis de sus resultados y la reflexion sobre las
mejoras que debe realizar de su practica. Por otro lado durante las
asignaturas del eje tedrico préactico, las tutorias y las supervisiones se incita a
los estudiantes a reflexionar sobre su practica. 3) Por ultimo, las experiencias
practicas de los futuros docentes se plantea de forma progresiva de tal forma
de que estos se vayan empoderando del rol docentes desde sus capacidades
como a través de los desafios que en base a las experiencias anteriores debe

ir sorteando.

De lo anterior se desprende gque desde las asignaturas del eje tedrico practico
se pretende que el futuro profesor adquiera saber pedagdgico, ya que como lo
define Tardif (como se cit6 en Barrera, 2009) “doctrinas o concepciones
provenientes de reflexiones sobre la practica educativa, en el sentido amplio
del término, reflexiones racionales y normativas que conducen a sistemas mas
0 menos coherentes de representacion y de orientacion de la actividad
educativa”, se puede concluir que los futuros profesores reflexionan

constantemente en y sobre la practica desde la teoria.
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¢ No se puede poner en duda que en general se pretende que el futuro docente
aprenda a ensefar para toda su vida labora, ya que segun Faundez (2011)
aprender a ensefiar es comenzar a generar el conocimiento practico y

personal que caracteriza a los profesores, el cual

(...) se adquiere en el contacto con la practica y que tiene que ver con un
aprendizaje experiencial y activo (...) implica relacionarse con tareas de
ensefar, con el acto de ensefiar y con la toma de conciencia de cémo se

esta ensefiando, para lo cual se requiere que el aprendizaje sea practico
(p. 98)

e Del misma forma se instruye a los futuros profesores para que sean
investigadores en la accion a través de la aplicacion durante su practica de
procedimientos de trabajo pedagdgico que les permite situar su practica y
crear instancias de enseflanza que vuelvan significativo el aprendizaje, ya que

como menciona Labra, Montenegro, Iturra y Fuentealba (2005)

La investigacion-accion (Carr y Kemmis 1988) se presenta como una
estrategia interesante para estudiar la realidad educativa, mejorar la
comprension y, por ende, mejorar la practica. Si un profesor explora su
propia practica, reflexiona sobre ella, identifica situaciones probleméticas,
implementa estrategias de accion y las evalla estd produciendo mejoras en

ella, asi como en su formacién como docente. (p. 140)

En una espiral de indagacién en la que se sumergen los futuros
docentes al diagnosticar, disefiar, implementar, evaluar y reflexionar sobre su

practica para construir conocimiento pedagogico personalizado.

Como conclusién es necesario destaca la orientacion critica del programa de
las asignaturas del eje tedrico practico, evidenciado en las afirmaciones de los

profesores noveles sobre experiencias vivenciadas en estas durante su formacion,
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destacandose principalmente la intencionalidad y los esfuerzos puestos en la
formacion de profesores criticos y reflexivos sobre la realidad educativa, sobre sus
creencias y acciones personales y profesionales, con la intencion de que los
estudiantes adquieran las habilidades cognitivas necesarias para tomar decisiones
de forma informada, coherentes y responsables sobre su practica en beneficio de los
estudiantes y la comunidad educativa, tal como lo realizan algunos docentes en su
campo laboral, por lo que pretende que los futuros profesores logren adquirir a través
de estas habilidades y conocimientos pedagdégicos construidos por ellos durante su
practica cierto grado de emancipacién, como plantea Kemmins (2008),esa que trata
del “interés por la autonomia y la libertad racionales, que emancipen a las personas
de las ideas falsas, de las formas de comunicacion distorsionadas y de las formas
coercitivas de relaciones sociales que constrifien la accién humana y social” (p. 87),
es decir que adquieran conciencia sobre los hechos educativos de su entorno, se
mantengan informados y que actien de forma responsable ante esos hechos para
construir conocimiento a partir de las experiencias pedagdgicas. En base a lo
anterior, se puede afirmar que se espera que los estudiantes no solo realicen una
practica que les permita interactuar con la realidad escolar, si no que realizar una
praxis (Grundy, 1998) al insertarse en la realidad educativa para que aprendan a
ensefiar en contextos reales, con estudiantes y citaciones reales, para que los
futuros profesores se trasformen en aprendices criticos sobre sus conocimientos y
los saberes externos, que sean capaces de analizar su accion docente al poner en
practica la teoria y reflexionar acerca de sus resultados, mediante un proceso activo
en el que la planificacién, la accion y la evaluacion estaran relacionados
reciprocamente e integrados en el proceso, como se da con la investigacion accion.
Por dltimo, se ofrece a través de las asignaturas del eje tedrico practico un ambiente
de aprendizaje caracterizado por el dialogo entre profesores y estudiantes, al
considerar que los significados no se realizan individualmente si no que desde la
confluencia de los participantes en el acto, por lo cual se dan espacios de
acompafamiento por parte de los docentes en las experiencias practicas de los

estudiantes.
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Capitulo 6

Reflexiones finales, limitacion y proyeccion de estudio

En este capitulo se explicitaran las reflexiones finales que derivan del analisis

y la discusion realizada en el apartado 5. Ademas, se identificaran algunas

limitaciones de este estudio y se incluiran algunas posibles proyecciones de este

trabajo.

En consideracion del andlisis y la discusion de los resultados es posible

constatar como reflexiones finales, que los profesores noveles:

Valoran positivamente la formacion recibida en las asignaturas del eje tedérico
practico y perciben estas instancias formativas como espacios para el
desarrollo del pensamiento critico, la construccion de saber pedagodgico y la

aproximacion al rol investigador docente.

Consideran que en las asignaturas del eje tedrico practico se desarrolla un
docente préctico reflexivo, que utiliza la teoria en la marcha de su practica
para fundamentar y complementar sus ideas, adaptar el curriculum en
consideracion de las caracteristicas de sus estudiantes y las circunstancias
educativas en beneficio de sus aprendizajes. Lo anterior se debe a que los
futuros docentes durante su formacién utilizan el pensamiento critico al
informarse de la realidad educativa en toda su complejidad, en la toma de
decisiones fundamentadas las cuales son experimentadas, ademas ejercen
sistematicamente la reflexion a través de la investigacion accion para
sistematizar las problematicas, las posibles soluciones, los resultados de su
puesta en practica y el andlisis de sus experiencias para aprender de su

practica.
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Consideran que el eje tedrico practico es el eje articulador entre la teoria que
se ensefa en la universidad y la practica que experimentan los estudiantes en
la escuela, ya que a partir de la problematizacién que realizan los profesores
en formacion en las asignaturas anuales pueden tomar consciencia de sus
acciones dentro de la institucion, hacerse responsables de sus decisiones y
guiar su préctica, dandole intencionalidad y cuerpo. Es la instancia concreta
en que el profesor en formacion utiliza el conocimiento tedrico para explicitar
sus ideas y hacerlas comprensible a otros, como también para mejorar su
practica a través del analisis reflexivo de sus decisiones y acciones. Esto le
permite no solo profundizar la comprension que posee de la realidad educativa
y del rol docente sino que también le permite formular su propia opinién y

postura con respecto a su propia practica y la de otros.

Coinciden en que son las experiencias practicas de los estudiantes en
contextos reales el foco central de la estructura del modelo de formacion
tedrico practica, por lo que desde la universidad se les acomparfia, apoya e
instruye desde cuatro asignaturas anuales y un programa de tutorias, que les
destinan tareas con la intencion de que se involucre de forma progresiva al
campo, y les abren espacios para que compartan sus experiencias,
problematicen y reflexionen de forma individual o grupal durante las clases.
Debido a esto el aprendizaje pedagogico de los estudiantes transita entre la

escuelay la universidad.

Concuerdan con que se promueve el ejercicio de un profesional practico
reflexivo a través de la ensefianza de procedimientos de trabajo pedagdgicos
orientados a la investigacion accion del docente. Dentro del proceso los
profesores noveles destacan la importancia de contar en estas asignaturas
con instancias para aprender a disefiar unidades pedagodgicas que seran
implementadas con los estudiantes en el curso en que realizan la practica,
para analizar y reflexionar en y sobre la practica con lo cual se inician en su

proceso de aprender a enseiiar.
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Consideran que los procedimientos de trabajos pedagodgico también
contribuyen a que los futuros profesores sistematicen sus conocimientos, los
analicen y aprendan sobre su practica a través de la constante reflexion que
les facilita el aprender a ensefiar y les permite construir un saber pedagogico y

construir su identidad como docente.

Destacan que la formacion recibida en torno a procedimientos de trabajo
pedagogico proporciona autonomia profesional en los futuros docentes al
proponer un proceso de indagacion en la accion que les facilita situar su
practica a las necesidades contextuales del grupo de estudiantes con quienes
trabajan, permitiéndoles elaborar propuestas en pos del aprendizaje de sus
estudiantes. A este respecto, es necesario consignar que al explicitar sus
acciones, dificultades y decisiones el profesor en formacion implica un grado
profundo de critica razonada y reflexiva sobre la teoria.

Consideran que las instancias de analisis en clases y la realizacion de
informes escritos y portafolios donde plasman los andlisis y reflexiones de su
practica dandole un sustento teérico son un instancia de construccion del
saber pedagdgico, ya que les permite pensar desde fuera las decisiones que
han ido tomando y cuéles son las bases para haberlas tomado, lo cual les
ayuda a evaluar las acciones escogidas y en una posterior insercion cambiar
aguello que no haya funcionado o indagar en otras teorias que complementen

y ayuden a entender la practica.

Que los profesores en formacion van adquiriendo y viéndose en la necesidad
de obtener mayor autonomia pedagobgica para disefiar e implementar las
mejoras que consideran necesarias para optimizar el aprendizaje en los
estudiantes o subsanar alguna situacion en la escuela a través de proyectos.

Esto al parecer tiene relacion con la que los estudiantes comienzan a concebir
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en base a las reflexiones semestrales que realizan de su practica a través de

los portafolios.

Valoran positivamente las instancias de problematizacion y dialogo con sus
pares y docentes en torno a las problematicas que surgen de su insercion
practica, considerando a estas instancias como los momentos en que se
desarrollan habilidades de reflexion y pensamiento critico que les permite

construir saber pedagogico.

Reconocen la importancia del programa de tutorias en la formacion de
profesores al ser una instancia en la que se construye la posibilidad de
dialogar y socializar las experiencias personales con respecto a las practicas
pedagogicas, destacando sobre todo su incidencia en la posibilidad de pensar
y formular propuestas de mejora a las probleméticas que experimentan en la
escuela, al desarrollo de habilidades intra e interpersonales y a la construccion

el rol docente.

Valoran como muy positiva la metodologia de trabajo utilizada en las
asignaturas anuales y las tutorias, en tanto que favorecen el desarrollo del
pensamiento critico reflexivo, como la construccion del saber docente y el rol
docente como investigador, ya que como se mencioné en los puntos
anteriores se efectia un enlace y confluencia entre lo que el estudiante
aprende en la practica y lo que aprende en la universidad, de forma progresiva

y sistematica, con experiencias concretas y significativas.
Valoran muy positivamente la formacién en la asignatura de 4° afio del eje

tedrico practico en tanto desarrolla habilidades de pensamiento critico y

autonomia profesional.

190



e Consideran que hay aspectos susceptibles de ser mejorados, especialmente
en torno a la metodologia y al desarrollo de habilidades de pensamiento critico

en las asignaturas de 1° y 2° afio.

e Coinciden en que necesariamente hay que mejorar el acompafamiento al aula
durante el desarrollo de las préacticas progresivas, asi como los espacios de

reflexion y retroalimentacion en torno a su practica.

Con respecto a la limitacidén de este estudio se puede mencionar que debido
a diversas dificultades que impidieron el normal desarrollo de la investigacién, no fue
posible desarrollar el area cualitativa del estudio en todo su potencial con la
aplicacidon de una entrevista a los profesores noveles, lo cual limita las posibilidades
de profundizar en el fenobmeno estudiado y concretizar los hechos. Por lo cual se
considera que el presente estudio es mas bien una aproximacion a la problemética
planteada y al logro con mayor alcance de los objetivos sefialado, para que en algun
futuro estudio se conozcan las aproximaciones de las percepciones que los
profesores noveles poseen sobre las experiencias vivenciadas durante su formacion
inicial en las asignaturas del eje tedrico practico de la carrera de Educacion Basica.
Con respecto a lo anterior se mencionan a continuacion algunas ideas que resultaron

interesantes como para continuar profundizando en esta temética:

e En primer lugar, el modelo de formacién tedrico practico demuestra su
efectividad en el desarrollo de un docente integro y competente, al programar
las experiencias de aprendizaje de los futuros profesores en sus centros de
practica y complementarlas con un acompafiamiento organizado y loégico
desde la universidad, pero queda la inquietud por conocer de que manera este
hemisferio de la malla curricular de la carrera de Educacion Basica se
hermana con las otras asignaturas disciplinares que se ofrecen por
especialidad, cuales han sido las medidas adoptadas si es que existe trabajo

conjunto o cuales han sido las dificultades para integrar estas al proceso de
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practicas pedagogicas de sus estudiantes o a las ideas fundadoras del
modelo.

e En segundo lugar, las experiencias programadas para que los estudiantes
realice su practica son concretas, logicas y precisas con grados de libertad
para que el estudiante experimente con sus habilidades y conocimientos, pero
existe la posibilidad de que el profesor guia que reciba al estudiante
practicante en su curso sea un limitante en el aprendizaje que este pueda
alcanzar al ser un contramodelo o al ser demasiado permisivos o recargar con
tareas agobiantes, por lo cual seria interesante saber de que forma los
docentes encargados del programa de préacticas pedagdgicas regulan que los
estudiantes experimenten, en el mayor grado posible, experiencias

significativas de aprendizaje.

e Se reconoce que a través de este modelo de formacion inicial los futuros
profesores adquieren habilidades de pensamiento profundo, como es el critico
y reflexivo, ahora queda conocer como los profesores encargados de
desarrollar estas habilidades diagnostican el estado inicial de los estudiantes,
ya que pueden comenzar a exigir que demuestren estas habilidades pero en
realidad los estudiantes no estan preparados cognitivamente para responder a

estas.

Con relacion a la proyeccién de esta investigacion, seria interesante indagar
como trasciende en la practica de los profesores noveles aquellos aprendizajes que
han adquirido a través del modelo de formacion teorico practico, sobro todo aquellos

gue se vinculen con los procedimientos de trabajo pedagdgico.
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Anexo

ENCUESTA PLAN DE ESTUDIO EJE TEORICO PRACTICO

Mediante la presente encuesta se pretende conocer tu percepcion, respecto a
la formacion inicial que reciben en las asignaturas del eje tedérico practico, que
comprenden las asignaturas anuales y los talleres de tutorias.

Solicitamos tu colaboracion y sinceridad para responder a los enunciados
planteados. Las respuestas seran confidenciales y no seran presentadas de manera

individualizada.

|. INFORMACION GENERAL

Ao de egreso Afos de ejercicio

Especialidad Sl NO

¢ Qué especialidad?

Obtuvo la especialidad en

Pregrado

Post-titulo Afio en que lo realiz6

INSTRUCCIONES PARA EL DESARROLLO DE LA ENCUESTA

a) Lee cada afirmacion del siguiente listado e indica tu nivel de acuerdo o
desacuerdo con cada una de ellas. Para responder marque con una X la
alternativa que mejor refleje su opinion personal. Se debe marca sélo una

alternativa de respuesta.
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b) Luego, asocie cada una de las afirmaciones a una de las tematicas propuestas
(pensamiento critico-reflexivo, saber pedagodgico y rol docente como
investigador). Responda marcando con una x el tema al cual la asociaria. Si lo

considera necesario puede arcar mas de una alternativa de respuesta.
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. Ni de Temaéticas
Actitud Muy de De acuerdo ni En Muy en
y y Pensamiento Rol docente
acuerdo acuerdo en desacuerdo | desacuerdo Criti Saber
) L desacuerdo ritico- Pedagdgico | . como
Afirmacion reflexivo investigador

En las asignaturas del eje teérico practico
se trabajan teméticas que me han
permitido  construir una perspectiva
critica-reflexiva de la realidad educativa.

La metodologia utilizada en las
asignaturas del eje teorico préactico de 1°
y 2° afo propician el desarrollo del
pensamiento critico-reflexivo.

Las asignhaturas del eje tedrico-practico
permiten la socializacion entre
estudiantes para analizar problematicas
surgidas en el contexto de las pasantitas
y/lo practica profesional, buscando
posibles soluciones en conjunto.

La formacion teédrica en las asignaturas
de 3° y 4° afio me proporcionaron una
base disciplinar para disefiar clases
orientadas al logro de aprendizaje
significativo en los estudiantes.

Adquiri  habilidades de pensamiento
critico-reflexivo al interactuar
tempranamente con la realidad escolar y
al desarrollar informes escritos en los que
pude reflexionar sobre las observaciones
e intervenciones pedagogicas realizadas.

La metodologia utilizada en las
asignaturas del eje teorico practico de 3°
y 4° afio han propiciado el desarrollo del
pensamiento critico-reflexivo.
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En el contexto de las asignaturas del eje
tedrico-practico pude implementar mis
disefios de clases en la escuela,
reflexionando criticamente mis decisiones
para mejorar y fundamentar mi practica
pedagdgica.

La formacion tedrica en las asignaturas
de 1° y 2° afio me proporcionaron una
base disciplinar para disefiar clases
orientadas al logro de aprendizaje
significativo en los estudiantes.

La metodologia utilizada en el eje tebrico
practico me facilité la construcciéon del
saber pedagdgico.

La metodologia utilizada en las tutorias
permite el autoconocimiento emocional,
el desarrollo del pensamiento critico y el
conocimiento del rol docente.

En las asignaturas del eje teérico practico
pude analizar la realidad educativa y el
curriculum vigente de manera critica, para
desarrollar disefios de clases con sélido
sustentos teéricos sélidos.

En las asignaturas del eje tedrico-
practico, se promueve el desarrollo de
herramientas que me han permitido
asumir mi rol como profesional.

La utilizacion de procedimientos de
trabajo pedagdgico (diagnéstico, disefio,
ejecucioén, evaluacion y reflexion de la
practica), en las asignaturas de 1° y 2°
afio del eje tedrico-practico, me
permitieron reflexionar sobre la accion y
asi proporcionar posibles soluciones o
mejoras a los problemas identificados en
la practica.
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En las asignaturas del eje tedrico-practico
de 3° y 4° afio trabajé con situaciones
probleméticas experimentadas en las
pasantias y/o practica profesional.

En las asignaturas del eje tedrico-practico
de 1°y 2° afio he podido utilizar el método
de investigacion-accion, permitido que
decida, fundamente y opte por acciones
arriesgadas (fuera de lo convencional) en
la practica, con el fin de mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.

La utilizacion de procedimientos de
trabajo pedagdgico (diagnéstico, disefio,
ejecucion, evaluacion y reflexion de la
practica), en las asignaturas de 3° y 4°
afio del eje tedrico-practico, me
permitieron reflexionar sobre la accion y
asi proporcionar posibles soluciones o
mejoras a los problemas identificados en
la practica.

En las asignaturas del eje teérico-practico
de 3°y 4° afio he podido utilizar el método
de investigacién-accion, permitido que
decida, fundamente y opte por acciones
arriesgadas (fuera de lo convencional) en
la practica, con el fin de mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.
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[ll. DESARROLLO DE PERCEPCIONES: Responda de forma acotada cada una de las preguntas segun su opinion.

» Mencione a lo menos dos momentos de su formacion inicial que le hayan permitido experimentar momentos de
reflexion sobre su préctica.
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