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PRESENTACION

La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, OEI-Chile,
la Facultad de Educacion de la Universidad Diego Portales y la Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso, convocaron al primer seminario de analisis y debate de la actual articulacion del
sistema de formacion inicial y el sistema escolar, en el eje de formacion practica de las carreras de
pedagogia en Chile!.

Este encuentro se inscribe en un ciclo de seminarios en torno a la formacién practica de futuros
docentes que tiene por principal objetivo generar transformaciones significativas en este eje
curricular, mediante el intercambio de distintos enfoques, experiencias y trayectorias educativas de
los centros de formacion inicial docente, los centros de practica o establecimientos educacionales
y los investigadores en educacion.

El Seminario se funda en la constatacion de la atencion cada vez mas frecuente hacia la formacion
préctica docente como area de estudio, producida en un contexto de critica y debate respecto a la
renovacion de los procesos de formacion de profesores. Este es una discusion que no solo se ha
dado en Chile, sino que también ha sido reconocida como objeto de fuertes cuestionamientos en la
formacion inicial del profesorado en otros paises como Canadé y Estados Unidos.

Esta instancia contd con la participacion de expertos en educacidon, nacionales e internacionales;
investigadores; representantes del sistema escolar, profesores guias, directores de establecimientos,
directores de corporaciones educacionales; instituciones de formacion inicial docente; profesores
tutores y directores de carreras, que compartieron perspectivas, expectativas y recomendaciones
para fortalecer la formacion practica de los futuros docentes.

Esta edicion cuenta con las investigaciones presentadas en el Seminario de Formacién Préctica. El
primer articulo, Conclusiones, tensiones y olvidos en la formacion practica docente de Carolina
Hirmas, resume las principales conclusiones del estudio titulado “Estado del Arte sobre formacion
practica en carreras de pedagogia”, realizado por la OEI Chile en el afio 2013. La investigacion,
centrada en la realidad nacional de Chile, pone en didlogo aquellos temas comunes en los que se
enfocan las investigaciones, reconociendo tensiones, hallazgos, discusiones y topicos olvidados
en torno a la formacidn practica. A pesar del desarrollo incipiente de esta area de estudio en Chile,
se reconoce una creciente actividad investigativa entre los afios 1995 y 2013, en concordancia
con la mayor atencion dada a este componente del curriculum en las distintivas instituciones de
formacidn inicial docente. En cuanto a las principales deficiencias detectadas en las investigaciones,
la autora constata que escasos estudios exponen claramente los marcos interpretativos desde los
cuales se propone analizar la formacién practica, lo que supone una presentacion difusa del objeto
de investigacion. Esta situacion provoca un escenario saturado de informacion, que dificulta
comprender e interpretar con claridad los problemas planteados sobre la formacion practica.

Esto también ocurre con la conceptualizacion de los actores claves de la formacion practica o
triada formativa: profesor guia, profesor supervisor y estudiante en practica y la manera como
se abordan los paradigmas sobre formacion inicial. Uno de los hallazgos mas relevantes, segiin
Hirmas, es la falta de articulacion entre las universidades y los centros de practica, lo que se

1 Este programa ha sido cofinanciado por la Organizacion de Estados Iberoamericanos, Oficina Chile, y por los PMI-MECESUP
para la formacion inicial de profesores de la Facultad de Educacion de la Universidad Diego Portales y de la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso.



traduce en una relacion jerarquica donde la institucion formadora impone a las escuelas un
modelo de formacion.

A pesar de estas tensiones, los estudios realizados en Chile han puesto de manifiesto la importancia
gravitante de la formacion practica docente, en tanto ntiicleo dinamizador del dialogo constructivo
entre el saber de la teoria y el saber practico, por lo que la labor investigativa, asi como las re-
definiciones de la formacion préctica al interior de las carreras de pedagogia, deben transitar por
caminos que permitan un dialogo critico reflexivo.

Respecto a las experiencias internacionales sobre formacion practica, el articulo Las prdcticas:
primer espacio de profesionalizacion docente, de Enrique Correa Molina, analiza la situacion
actual de la formacion practica en Canada, resumiendo algunos de los estudios que en los tltimos
aflos se han realizado en Quebec sobre los actores de la triada: estudiante en practica, profesor guia
y supervisor. Para el autor, la practica constituye un eje central en la formacioén inicial, contribuye
a la profesionalizacion y, por ende, al desarrollo profesional de los actores implicados en ese
espacio. En este sentido, quienes se benefician de esta instancia no son sélo los practicantes, sino
también el profesor que lo acoge en el aula y el supervisor, al movilizar y renovar sus competencias
profesionales, incluso, potencialmente, se podria hablar de la comunidad escolar entera.

Francisco Rios, Maria Timmons Flores, Jennifer McCleery y Bill Nutting en Caminando juntos:
Alianzas como Reforma de Educacion, exponen el modelo de formacion practica implementado
por la Universidad Western Washington, Estados Unidos. Los autores proponen un modelo de
formacion préctica basada en la generacion de alianzas académicas entre las universidades y los
centros escolares, donde se desarrolle un trabajo colaborativo. Para el éxito de esta alianza ha sido
importante considerar el aprendizaje de los estudiantes de las escuelas, por lo cual los futuros
docentes se insertan tempranamente estableciendo relaciones significativas con toda la comunidad
escolar, lo que les permite conocer y adquirir un compromiso educativo con su ejercicio.

Las investigaciones y experiencias en formacion practica nacionales estan documentadas en el
trabajo de Carmen Montecinos y Horacio Walker en Perspectivas de los directivos y docentes de
los centros de practica: beneficios y obstaculos para participar en la formacion practica de las
carreras de pedagogia, y en las sistematizaciones elaboradas por Mauricio Nufiez y Andrea Pardo,
quienes detallan los procesos de innovacion educativa desarrollados en la Universidad de Chile y
Universidad Alberto Hurtado, respectivamente.

El trabajo de Carmen Montecinos y Horacio Walker aborda los principales hallazgos de una
investigacion sobre la contribucion de los centros de practica a la formacion inicial docente, desde
la perspectiva de docentes de aula y de docentes directivos (2011 — 2013). Para los autores, la
vinculacion universidad-centro de practica es clave para lograr calidad en la formacién inicial,
sin embargo, reconocen que ¢ésta se mantiene como un nudo critico. Las universidades contintian
definiendo el curriculo sin la participacion de los actores del sistema escolar, manifestando asi, una
relacion jerdrquica que se sostiene en la creencia de un mayor estatus que tiene el conocimiento
producido en los centros universitarios en comparacion con el conocimiento practico generado en
los colegios a través de la docencia. Segun los autores, es necesario construir una relacion mas
cercana y duradera que permita incluir al sistema escolar en las decisiones curriculares, y de otro
tipo, orientadas a mejorar la formacion inicial docente.

A modo de conclusion se presentan las recomendaciones para una mayor articulacion y colaboracion
en la formacion practica, entre las carreras de pedagogia y las escuelas, propuestas en el taller de
cierre del Seminario.
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Conclusiones, tensiones y olvidos en la formacion practica docente
por
Carolina Hirmas Ready’

Ignacia Cortés Rojas (colaboradora)

En este articulo se resumen las principales conclusiones del estudio titulado “Estado del Arte sobre
formacién practica en carreras de pedagogia”, realizado por la OEI Chile (2013). Este tuvo como
proposito proporcionar una vision panoramica de la investigacion en torno a la formacion practica
de docentes en Chile. Lo principal es poder presentar y poner en didlogo aquellos temas comunes
en los que se enfocan las investigaciones, identificando coincidencias y divergencias en los objetos
de estudio, los enfoques de analisis, principales hallazgos, discusion y conclusiones. Asi como,
identificar topicos no abordados o insuficientemente tratados por la investigacion en esta area.

La atencion cada vez més frecuente hacia la formacion docente como area de estudio se produce en
un contexto de critica y debate respecto a la renovacion de los procesos de formacion de profesores.
Entre los aspectos criticos relevados por los estudios esta el de la inadecuada comprension de
la naturaleza teodrico-practica de la accion pedagogica (Labra, 2011; Latorre, 2006; Montecinos
et al., 2008, 2010, 2011, 2012; Nocetti et al., 2005; Orthzar et al., 2009; Rittershaussen et al.,
2004; Solis et al., 2011; Walker et al., 2010). Se asume que el conocimiento tiene un caracter
situado y distribuido, y que por tanto implica las interacciones sociales y el contexto en el que éstas
tienen lugar (Marcelo, 1999). De modo que la importancia de las practicas docentes cobra especial
relevancia dentro del campo de la formacion inicial y continua, ya sea en el espacio de la formacion
académica como en el espacio de ejercicio, es decir, en el centro educativo (Walker et al., 2010).

El campo de estudio de la formacion practica es bastante reciente en Chile, aunque ya en el afio
1997 Gloria Inostroza realiza una investigacidn-accion sobre el tema, sefialando la experiencia
de practica como “motor de la formacidon docente”. Se reconoce su importancia en la formacion
inicial, como espacio para la reflexion pedagdgica 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 teéricos o “proposicionales” (Labra, 2011); asi
como para la elaboracion del saber de la practica (Fuentealba & Galaz, 2008; Labra, 2011; Latorre,
2006). Por ello, Inostroza propone que el docente debe “ser un investigador en el aula”.

A partir del impulso dado por el Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente
(PFIDD, 1997-2002), uno de los cambios sustantivos introducidos en los curriculos de las carreras
fue la incorporacion temprana de programas de practica. Se considerd primordial articular los
contenidos teodricos trabajados en la universidad con las experiencias vividas en los centros de
practica. Las criticas mds importantes apuntaban a una excesiva teorizacion que generaba una
brecha entre el curriculum y los requerimientos del sistema escolar (Avalos, 2002).

1 Carolina Hirmas Ready, investigadora responsable del area de formacion docente de la Organizaciéon de Estados
Iberoamericanos en Chile. Correo electronico: chirmas@oei.cl
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Tipo de investigacion Nuamero de publicaciones
Articulos de revistas 13

Ponencias 8

Tesis doctorales 1

Libros 6

5 FONDECYT
FONDECYT / FONIDE
1 FONIDE

Figura 1: Cuadro naturaleza de las publicaciones

Se observa una creciente actividad investigativa en este ambito entre los afios 1995 y 2013, con un
desarrollo atin muy incipiente. De las 32 publicaciones sobre formacion practica documentadas en
este trabajo, solo en los ultimos 8 afos (2006-2013) se contabilizan 23 estudios, abordandose no
solo la practica profesional, comprendida como la instancia final del proceso de formacion inicial
docente, sino también las intermedia y temprana.

Periodo Numero de Publicaciones
1995 — 2000 1

2000 - 2005 6

2006 - 2010 10

2011 - 2013 13

Figura 2: Cuadro fechas publicaciones en torno a la formacion practica en Chile
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Sustento conceptual y enfoques epistemologicos de los estudios

Una dificultad identificada es que la practica profesional es problematizada de manera tan amplia
que impide profundizar la comprensioén sobre sus variados propositos, contenidos y actividades
(Cisternas, 2011). En este sentido, el FONDECYT de Montecinos et al. (2008-2010) aporta una
perspectiva clarificadora, a partir del estudio de 21 carreras de pedagogia basica y media, donde
la conceptualizacion varia en funcion del nivel de practica (inicial, intermedia, final) del que se
habla'.

Con este Estado del Arte, se constata que escasos estudios exponen claramente los marcos
interpretativos desde los cuales se propone analizar la formacién practica. En este sentido, no
es posible encontrar respuestas adecuadas a las preguntas complejas e importantes sobre la
preparacion de profesores si los estudios adolecen de marcos teoricos comprehensivos acerca de
la naturaleza de una adecuada practica docente y saber profesional. Asimismo, escasos estudios
(Labra, 2011; Montenegro & Fuentealba, 2012 Nocetti et al., 2005) explicitan lo que entienden por
“saber docente” y como éste se construye, siendo definiciones gravitantes en la posterior lectura
de los resultados. Otras veces, la teoria expuesta en un comienzo no se retoma en las conclusiones
para argumentar y analizar la informacion recabada. De esta manera, el objeto de investigacion
se presenta difuso. Esta situacion provoca un escenario saturado de informacion, que dificulta
comprender e interpretar con claridad los problemas planteados sobre la formacion practica.

En aquellos estudios donde se abordan los paradigmas sobre formacion inicial (Nocetti et al., 2005;
Labra, 2011) se identifican dos tendencias contrapuestas: aquella caracterizada por una racionalidad
técnica (Habermas) de corte positivista e instrumental, utilizada por distintas universidades en el
mundo para la formacion de profesionales (Korthagen, 2001, Chunmei y Chuanjun, 2010, Zeichner,
2010, Cohen, 2011; cit. por Labra, 2011). En esta tendencia la naturaleza del conocimiento es de
caracter técnico, prescriptivo, se encuentra fragmentado y se desentiende del contexto. La segunda
postura, planteada como enfoque critico-reflexivo, se sitia desde una mirada més comprensiva,
reconoce la multidimensionalidad de los fendmenos educativos y la naturaleza situada del
conocimiento. Bajo esta ldgica, el saber de la practica es planteado como una construccion activa
por parte del sujeto, basado en la experiencia y el filtro de sus propias matrices de percepcion
0 habitus (Bourdieu, 1987 en Labra, 2011). Se concibe a los profesores como generadores de
conocimiento al reflexionar sistematica y colectivamente acerca de su quehacer docente con
relacion al contexto social e institucional en que se encuentran insertos, y se espera que éstos sean
capaces de reconfigurar su saber tedrico-practico.

Con relacion a la conceptualizacion de los actores clave, éstos son identificados como la “triada
formativa”: estudiante en practica, profesor supervisor (universidad) y profesor guia (profesor
escuela). La forma de denominarlos no suele ser especificada en la mayoria de los estudios, es
variable y no incide en la comprension de sus roles. Esto es importante de definir, ya que la manera
de denominarlos da cuenta como se le concibe, qué funciones y atribuciones se le otorgan y como se
entiende el proceso de formacion. Para algunos estudiosos en el tema (Gaete, 2003; Montenegro y
Fuentealba, 2012), por ejemplo, labor fundamental de ambos formadores es el de articular procesos
de investigacion-accion grupal (con sus pares futuros docentes), ya que conciben el aprendizaje de
la docencia como una practica investigativa en si misma, a través del analisis de la racionalidad
subyacente en las propias practicas?.

Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnologico, FONDECYT.

2 Para efectos de este estudio, transitaremos entre las dos denominaciones empleadas con mayor frecuencia en las
investigaciones: “estudiante en practica”, cuando se desee destacar su condicion de aprendiz y “futuro profesor”, resaltando
su condicion profesionalizante.
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Un desafio para la produccion de conocimiento en torno a la formacion inicial docente en nuestro
pais, es la promocion del didlogo entre investigaciones, lo que se refleja en las escasas referencias
y debate con otros estudios nacionales en la misma materia. De cualquier manera, la investigacion
sobre formacién practica en Chile se revela como un area que se encuentra a tiempo de generar este
intercambio de conocimiento.

Relacion teoria-practica en los curriculos de formacion inicial

La introduccién de practicas tempranas en la mayoria de las carreras investigadas, no ha
significado el predominio de un enfoque critico-reflexivo en la conceptualizacion de la
formacion practica. Segun los resultados de las investigaciones, lo que rige es la aplicacion
de un enfoque instrumental o de racionalidad técnica (otras veces denominado aplicacionista,
mecanicista, conductista). La gestion curricular devela una formacidon consistente basicamente
en recibir informacién disciplinaria, didactica y pedagogica que los estudiantes en practica
deberan transferir a la docencia. Para Labra (2011), mas alla de la formacion practica, éste es
un proceso que caracterizaria en general a la formacidn inicial docente y que se evidencia en un
curriculum fragmentado, con escaso trabajo practico y deficiente vinculacion con el contexto. El
peso puesto en la teoria, se manifiesta también en el énfasis en el conocimiento de la disciplina
como en la forma de ensenarla (Bobadilla ez al., 2009). Al parecer, el predominio de este enfoque
en la formacion no estaria generando las condiciones adecuadas para comprender y enfrentar la
complejidad de las situaciones del aula.

Como se dijo anteriormente, el estudio de Montecinos ef al. (2010a), distingue distintas concepciones
sobre la relacion teoria-practica. Las practicas iniciales suelen tener al centro educativo como texto,
para que el estudiante observe y haga una lectura de la realidad escolar, a partir de la teoria. Las
précticas intermedias, se suelen plantear al centro educativo como contexto, donde se ejercitan
destrezas y herramientas docentes. En esta fase, se pueden dar dos lineas de formacion, una que
genera reiteradas interacciones con los estudiantes y que incentiva la reflexion docente como
una tarea grupal en el uso de herramientas y otra con escaso contacto con los estudiantes, de
caracter prescriptiva. En el primer caso, el futuro docente desarrolla mayor autonomia y una
comprension mas compleja de la realidad educativa. La practica final o profesional se plantea
al centro educativo como escenario, donde el estudiante en formacion pone a prueba de manera
integrada las competencias profesionales desarrolladas a lo largo de su proceso de formacion. La
actividad reflexiva superior que va de la teoria a la practica y nuevamente a la teoria, se proyecta
como un proceso mas intencionado en la practica final (Montecinos ef al., 2010a).Sin embargo, lo
que se evidencia en los estudios desarrollados a raiz de este Fondecyt es que “el avance curricular
representa mas una acumulacion de saberes que una integracion de conocimientos en competencias
docentes que requieren ser ensayadas, retroalimentadas y reflexionadas de manera interactiva y
ciclica a lo largo del proceso formativo, lo que trasunta un remanente de orientacion conductista”
(Contreras et al., 2010, pag. 100).

Respecto a la progresion en la malla de estudios, los autores (Nocetti et al., 2005; Walker et al.,
2010; Montecinos et al., 2010a y b; Contreras et al., 2010) coinciden en cuanto a que ésta se
organiza de modo que los conocimientos tedricos anteceden al trabajo en el centro educativo.
Una tendencia comun en la progresion es que ésta va desde la observacion a la intervencion en
competencias aisladas con bajos niveles de autonomia (Walker et al., 2010), hasta la conduccion
del proceso de ensefanza y aprendizaje de un grupo curso. En su maxima expresion el curriculo
de formacion practica apenas llega a representar una quinta parte de la formacion inicial (Walker
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et al., 2010). Ademas, el nimero de actividades de practica a lo largo de la carrera varia bastante
en las distintas mallas curriculares, lo que afecta el grado de contacto y complejidad con que es
entendida la realidad educativa.

Formacion de un profesional reflexivo

Una definicion clave dentro de la formacion inicial, escasamente abordado en los estudios, es
qué se entiende por “saber docente” y como éste se construye. De acuerdo con las teorias que
conciben el saber de la docencia como desarrollo del razonamiento pedagogico (Shulman, 1987),
la conclusion de Labra (2011) es que la formacién practica no propicia procesos sistematicos
de apoyo al razonamiento sobre qué, como y con qué fin ensefar. En este sentido, se plantea la
necesidad de reconceptualizar el vinculo entre universidad y escuela, ya que no es posible construir
el saber de la experiencia sin la experiencia de ensear.

Pese a que existe consenso entre los investigadores sobre la importancia de desarrollar reflexion
pedagdgica, sélo en algunos estudios se define esta idea (Nocetti et al., 2005; Labra et al, 2005;
Molina, 2008; Fuentealba y Galaz, 2008; Labra, 2011; Montenegro y Fuentealba, 2012). En la
mayoria se plantea de manera muy general sin explicitar niveles o tipos de reflexion a los que
se aspira. Los estudios de Labra (2011) y Nocetti ef al., (2005) concluyen sobre la escasez de
instancias y procesos para desarrollar de manera sistematica habilidades reflexivas, formas de
acompanamiento y herramientas cognitivas para activar el didlogo entre teoria y practica. Labra
concluye que el nivel de reflexion alcanzado es bésico, es decir, los estudiantes en practica emplean
estrategias basadas en un conocimiento técnico y se analizan los resultados a partir de las reacciones
de los estudiantes (Van Mannen, 1991; Leithwood, 1990, cit. por Labra, 2011).

Por otra parte, los procesos reflexivos y la incorporacion de herramientas de investigacion, ain
no son reconocidas como procesos de profesionalizacion en el discurso de los actores (triada
formativa), como anotan Nocetti ef al. (2005). Ademas, los talleres reflexivos estan orientados a
reflexionar exclusivamente sobre la accion educativa en los centros escolares y no constituyen una
oportunidad de retroalimentacion para las universidades o centros de formacion docente respecto
de su quehacer formativo (/bid.).

Una debilidad observada por los investigadores (Fuentealba y Galaz, 2008 y Labra, 2011) en la
aplicacion de un enfoque reflexivo-critico, se expresa en que los programas de formacion practica
no consideran las expectativas, creencias y saberes previos de los futuros docentes acerca de la
ensefianza y el aprendizaje, y éstos no son objeto de reflexion. Esto es, porque no se los reconoce
como sujeto social, situados histéricamente, con habitos y marcos implicitos (habitus, segin
Bourdieu).

Reflexion docente y estilos de supervision

El estilo de supervision deseable es un tema abordado en varios estudios. Solis et a/ (2010); Walker et al.
(2010); Montecinos, Barrios y Tapia (2011), distinguen entre una orientacion reflexiva o directiva en la
labor de mediacion del supervisor. Frente a actividades mas complejas y un modelaje mas elaborado o
avanzado, los estudiantes en practica prefieren un estilo de supervision mas reflexivo; frente a actividades
mas estructuradas optan por un estilo mas directivo (Montecinos, Barrios & Tapia, 2011).
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Asimismo, el estudio de Walker et al. (2010) concluye que los futuros docentes prefieren un estilo
de supervision mas reflexivo junto a grados progresivos de autonomia en la reflexion y toma de
decisiones, sin embargo, esto se contradice con los temas de conversacion que prefieren tener
con sus supervisores, los que apuntan a estilos mas directivos para el desarrollo de las tareas de
practica. Esta contradiccion se explica por un enfoque instrumental en los modelos de evaluacion
que socava la orientacion mas reflexiva que proponen los estudiantes (Walker et al., 2010). Gaete
(2003), a su vez, considera que la dificultad para el didlogo reflexivo y la construccioén social
del conocimiento estriba en las concepciones autocraticas del conocimiento de los practicantes
y sus profesores guias. En este sentido, la propuesta de lineamientos de formacion practica de
Montecinos et al. (2010b) sugiere idealmente un estilo de supervision flexible de acuerdo a las
necesidades de aprendizaje que manifiesta el practicante y que favorezca su creciente autonomia
para la toma de decisiones de docencia.

Respecto del saber de la docencia, se constata en algunos estudios que existen desacuerdos
epistemologicos entre los actores de la triada formativa. Para Gaete (2003), son precisamente estas
concepciones dispares las que dificultan la evaluacion del estudiante en practica. En el estudio de
Pardo (2012), mientras los profesores guia comprenden la reflexion desde un paradigma técnico,
para el profesor supervisor ésta supone un analisis de orden social y educativo. Tampoco existiria
concordancia en la triada sobre los modelos de evaluacion (Romero & Maturana, 2012).

Los estudiantes en practica critican la falta de presencia de los profesores supervisores en los
centros de practica (Labra, 2011; Nocetti ef al., 2005; OEI, 2010; Romero & Maturana, 2012).
Aparentemente, la ausencia de supervision se da en mayor medida en Educacion Media (12%),
respecto a la Educacion Bésica. En basica, las practicas inicial e intermedia son guiadas
exclusivamente desde la universidad, lo cual no contribuye a cautelar la progresividad en los grados
de autonomia (Solis et al., 2011)°.

Un campo de estudio que requiere mayor investigacion refiere a las practicas de ensefianza en la
formacion practica. De acuerdo con Labra (2011), no se evidencian mecanismos mediante los cuales
los profesores supervisores guien aprendizajes esperados y susciten reflexion sobre lo realizado en
contraste con los resultados esperados. Montenegro y Fuentealba (2012) confirman la escasez de
estudios referidos a las practicas de ensefianza y al conocimiento que debiesen poseer los formadores
de formadores, y proponen desarrollar al interior de las carreras de pedagogia, comunidades de
aprendizaje capaces de problematizar acerca de las principales dificultades asociadas al ensefiar a
ensefar. Desde la perspectiva de los estudiantes en practica, la aspiracion es ser protagonistas en la
construccion del conocimiento, demandando crecientes grados de autonomia en las actividades de
practica y en las formas de aprender (Walker et al., 2010).

Respecto a la evaluacion de la practica, aparte de dos estudios que presentan la validacion de
instrumentos de evaluacion (Abarca, Castafio y Barahona, 2003; Montecinos et al., 2008) no hay
ninguno que investigue qué y como se evaluan las practicas. Gaete (2003); Montecinos et al.
(2008); OEI Chile (2010) y Walker et al. (2010), observan la interferencia de la evaluacion en los
procesos formativos del futuro docente, puesto que tensionan la relacion formativa del profesor
guia y/o supervisor con el futuro profesor y contravienen el enfoque critico reflexivo que se busca
intencionar. Para ello se sugiere qué y como se evalia, quién o quiénes evaliian, entre otros aspectos.

Los lineamientos curriculares de formacidon practica propuestos por Montecinos et al. (2010b)
proponen evaluar el conocimiento disciplinario, pedagogico y profesional y su uso en el desempefio

3 En el sistema educativo chileno se distinguen tres ciclos de ensefianza: Educacion Parvularia o Preescolar, Educacion
General Basica o Primaria y Educacion Media o Secundaria.

11



Primer Seminario sobre Formacion Practica Docente

docente. Los criterios debiesen ser conocidos y compartidos por todos los académicos de la carrera,
entregando informacion vélida y confiable respecto de las competencias necesarias para el ejercicio
autonomo.

Aparte de la figura del supervisor no se ha investigado el rol que cumplen otros actores en los
procesos de reflexion pedagodgica, tales como los compaiieros de practica, coordinadores de
practica o docentes universitarios. Pareciera que entre los investigadores prima un enfoque que
concibe el aprendizaje de la docencia como un proceso individual. Asimismo, pareciera que aun
no se visibiliza la funcidén primordial que pueden cumplir el resto de las asignaturas del curriculo
de formacion inicial en la formacidon practica. Nocetti et al. (2005) constata que la estructura
de acompafiamiento por parte de la universidad se funda en la figura del supervisor, quien es el
unico encargado de establecer el puente entre la institucion de formacidon docente y el centro de
practica, y el unico responsable de monitorear y retroalimentar la actuacion de los estudiantes. Para
Montecinos et al. (2010b) contempla un equipo docente a cargo de las asignaturas de practica, los
que debieran tener amplio conocimiento del curriculo de la carrera y poder ayudar al practicante a
“establecer las relaciones pertinentes entre los distintos componentes del curriculo que se aplican
en el proceso de aprender a ensefiar” (ibid., pag. 250).

La labor de la institucion escolar y rol del profesor guia

Un rasgo que tensiona la formacion del estudiante en practica, es que éste se vincula a la escuela
casi en exclusividad a través de la relacion con el profesor guia. Ademas, se evidencia en la escuela
un bajo reconocimiento de la experiencia de practica como experiencia formativa. Existe una
minima interaccion del profesor guia con otros miembros de la institucion escolar respecto de su
funcion (jefes de UTP, orientadores, inspectores, jefes de ciclo, jefes de departamentos), lo cual
dificulta que se construya socialmente su funcion de guia. En suma, no se ha institucionalizado en
la escuela la labor de formacion del futuro docente.

Varios estudios confirman la ausencia de mecanismos institucionales de seleccion de profesores
guias, adecuados al proposito formativo de futuros docentes (Hass, 2012; Maturana & Romero,
2012; Nocetti et al., 2005). A su vez, un nimero importante de docentes de aula no tiene suficiente
claridad respecto del rol de apoyo que les corresponde cumplir (Montecinos et al., 2010a). En este
sentido, no hay una definicion al interior de las escuelas de las caracteristicas de un buen profesor
o profesora guia (Nocetti et al., 2005; Maturana & Romero, 2012; OEI, 2010).

En cuanto a la disposicion de los profesores guias a actuar como formadores de docentes, mientras en
el estudio de Montecinos et al. (2010a) los estudiantes en practica declaran en su mayoria, percibir el
interés de éstos en apoyar sus aprendizajes, segun el estudio de Nocetti et al. (2005), varios estudiantes
en practica inicial aprecian falta de disponibilidad o interés en desempefiar este rol, asumiendo esta
funcién muchas veces por imposicion. Lo mismo concluye Labra (2011), pues los estudiantes consideran
escasas las oportunidades en que han tenido la compaifiia de un profesor guia reflexivo y comprometido,
con interés en recibirlos. Segun el estudio de OEI (2010), los estudiantes en practica perciben que su
quehacer no es legitimado, sintiéndose desvalorados, aunque sus apreciaciones no coinciden con las de
los docentes y Jefes de UTP entrevistados. Por su parte, los profesores supervisores, entrevistados en el
estudio de Romero y Maturana (2012), consideran que los profesores guias entregan espacios de trabajo
pero no retroalimentan el proceso de aprendizaje de los profesores en formacion.

En varios estudios los futuros docentes consideran que el profesor guia actiia como un “antimodelo”,
produciendo en ellos un conflicto identitario con la profesion docente (Montecinos et al., 2010a
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y 2012; OEI 2010; Romero & Maturana; 2012, Solis et al., 2010; Solis et al., 2011). El estudio
de Solis et al. (2011) senala que so6lo la mitad de las actividades observadas por los estudiantes
en practica, tanto en basica como en media, demuestran altos niveles de pensamiento y desafio
intelectual para sus estudiantes; o bien, solo la mitad de los practicantes observan actividades
indagatorias conducidas con rigor académico. Preocupa esta situacion a los investigadores, por
cuanto cuestiona tanto el tipo de actividades de aprendizaje como los estilos de ensefianza que
aprenden los estudiantes en practica. En consonancia con lo anterior, entre los aspectos mas
criticos percibidos por los futuros docentes con relacion a la labor del profesor guia se mencionan:
las precarias orientaciones de éste para establecer estrategias significativas de aprendizaje; para
promover el pensamiento de sus estudiantes; para realizar adecuaciones curriculares y, para
organizar los contenidos y objetivos de ensefianza (Romero y Maturana, 2012).

El saber profesional del docente guia es considerado por los futuros docentes como un referente
importante en su formacion. Esperan de éstos, que les brinden asesoria técnico-pedagodgica y
les ayuden a contextualizar la ensefanza (OEI, 2010). También demandan contencion y apoyo
emocional para su insercion e intervencion exitosa en el centro educativo y con sus estudiantes
(Hass, 2012 y OEI 2010); y que éste actie como un interlocutor reflexivo respecto de su desempefio
(Montecinos et al.,2010b y OEI, 2010). Sin embargo, uno de los aspectos mas débilmente evaluados
por los futuros profesores, tanto en media como en basica, refiere a la retroalimentacion y preguntas
criticas con que guian su formacion (Montecinos et al., 2010b). Para este equipo de investigadores,
el profesor o profesora guia debiera conocerlas expectativas de aprendizaje, las tareas definidas
para la asignatura de practica, ofrecerle retroalimentacion y ayudarlo a incorporarse a diversas
actividades en el Centro. En sintesis, un aspecto de consenso en los estudios, con relacion al rol
del profesor guia, es la necesidad de mayor conciencia, orientacion y dialogo con las instituciones
formadoras de docentes y preparacion de éstos, para ejercer su funcion formativa.

Oportunidades de desempefio

El tiempo dedicado a la ensefianza es limitado (44% en bésica y 66% en media), segiin Montecinos
(op.cit.). Las tareas que desempenan se pueden agrupar en tres tipos: colaboracion al profesor,
ayudantia a alumnos y docencia. Las oportunidades de ayudantia y docencia aumentan en el
modelo concurrente y el consecutivo, en la practica final. Nufiez et al. (2011), concluyen que tanto
en el modelo consecutivo como el concurrente, se dan oportunidades variadas vinculadas a la

“preparacion de la docencia”, “conduccion de situaciones de ensefianza aprendizaje” y “evaluacion
de aprendizaje”.

El grado de autonomia dado a los estudiantes es también un tema en cuestion. Los dos estudios
anteriores confirman una progresion en los grados de autonomia, desde la practica inicial a la
final, aunque nunca se logra una autonomia total que permita a los futuros docentes decidir por si
mismos, sin autorizacion del profesor guia, el programa de docencia (Montecinos ef al., 2010a y
Nuiez et al., 2011).

Para los estudiantes en formacion, es fundamental que los profesores guias les permitan libertad
de accion en la sala de clases, acompanada posteriormente por una retroalimentacion que les
sirva para confrontar su quehacer y recibir sugerencias (OEI, 2010). Segtn este estudio, el tipo de
relacion que se da entre el profesor guia y el practicante puede llegar a oscilar entre dos extremos
que generan tension en los futuros docentes: una relacion sobredelegadora, exigiéndoles una
autonomia y carga de trabajo propia de un profesional o una relacidon sobreestructurante, con un
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alto nivel de imposicion y control respecto de lo que éste debe hacer. Los niveles de autonomia
dados condicionan de manera importante las posibilidades de aprendizaje de la docencia.

Un aspecto no abordado en los estudios concierne a la figura de los estudiantes de escuelas y liceos,
en la experiencia de practica. Este actor juega un rol importante en los aprendizajes de los futuros
profesores, acerca de la docencia. Su agencia, sin embargo, no ha sido considerada como parte del
proceso formativo en la construccion del saber pedagogico.

Relacion entre las carreras de formacion inicial y los centros de practica

El trabajo entre las carreras de pedagogia y las escuelas o centros de practica, se percibe
desarticulado. En primer lugar, no se articulan el programa de practica, la malla curricular de la
carrera y las demandas que se plantean en la escuela (Nocetti et al., 2005; OEI, 2010; Montecinos
et al., 2010b; Labra, 2011). A su vez, dentro de las carreras se destaca la desvinculacion entre el
area de pedagogia y las areas de especialidad, respecto a qué y como ensefiar (Labra, 2011).

A nivel de la triada formativa, la desarticulacion se refleja en el choque de expectativas y presiones
de una y otra parte (OEI, 2010) y en los desacuerdos acerca del saber de la ensefianza, mencionado
anteriormente (Pardo, 2012; Romero y Maturana, 2012; Gaete, 2003). Una de las tensiones
identificadas, es que los centros de practica solicitan al practicante realizar tareas que difieren de los
requerimientos de la carrera (Labra, 2011; Montecinos ef al., 2010b; Nocetti et al., 2005; OEI, 2010),
sobre todo por la falta de orientacion de la universidad en el ejercicio de su labor, segtin revelan los
profesores guia (Montecinos et al., 2010a; Nocetti et al., 2005; OEI, 2010). El contacto lejano y
esporadico por parte de las universidades estaria afectando las facilidades de insercion de los futuros
docentes en el centro educativo (OEI, 2010 y Labra, 2011). Tanto los futuros docentes como los
profesores guias plantean la necesidad de una mayor interrelacion entre la universidad y la escuela.

Para Labra (2011), parte de la explicacion acerca de esta desarticulacion, se debe a que no se
reconoce que los sujetos implicados en el proceso de formacion son sujetos socio historicos cuyas
percepciones y expectativas dialogan con los roles que les son asignados. Genera una enorme
tension en los miembros de la triada, la falta de una estructura de practica orientada a explicitar estas
creencias, expectativas, percepciones y representaciones. En los casos de estudio investigados, se
observa s6lo uno en el que se produce trabajo colaborativo entre miembros de la universidad y la
escuela, a través de una instancia de evaluacion de la experiencia de formacion practica (Nocetti
et al., 2005).

En los lineamientos de formacion practica de Montecinos et al. (2010b) se proponen el
establecimiento de convenios con los centros de practica en los cuales, “para cada etapa de la
formacion préctica, se definen los roles y expectativas de cada actor de la triada formativa. [...]
Las dos entidades comparten recursos y experticias para apoyar el aprendizaje del profesor en
formacion y, conjuntamente, deciden los espacios formativos que mejor se ajustan a los objetivos
definidos por la carrera para las asignaturas de practica. Se realizan actividades esporadicas y
aisladas para monitorear y evaluar la viabilidad de los centros de practica y la informacion que se
produce se usa para hacer los ajustes necesarios (/bid., pag. 240).

Los directivos de las instituciones educativas esperan que los estudiantes en practica hagan un aporte
en innovacion educativa (Montecinos et al., 2012) o bien en actualizacion tedrico-metodologica al
aula (OEI, 2010). Esta expectativa resulta problematica ya que coloca al profesor guia en calidad
de aprendiz y no al revés.
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Otra tension identificada, es que muchas veces los futuros docentes atin no han adquirido los
contenidos y competencias pedagogicas que se les exige en la escuela, lo que genera su desmotivacion
y tensiona su desempeiio en las escuelas. El estudio de Nocetti et al. (2005) concluye que las
practicas son valoradas cuando implican un trabajo orientado a un fin pedagdgico bien definido y
compartido por ambas partes; de lo contrario, las escuelas tienen una percepcion negativa de esta
experiencia y ofrecen resistencia a recibir estudiantes en practica, pues no tienen claro qué haran
en la escuela.

La articulacion de las carreras de pedagogia y las escuelas a través del eje de practicas debiera
convertirse en una instancia que fortalezca la capacidad para que ambas instituciones ofrezcan
en conjunto una educacion de calidad. Hacer esto supone un trabajo conjunto para el disefio,
implementacion y evaluacion del curriculo de formacion préctica, levantando “metas compartidas,
combinando recursos de cada uno y generando normas y valores que provienen de los distintos
contextos institucionales” (Montecinos et al., 2010b., pag. 238). Se considera como un desafio
“articular las visiones y experiencias de cada uno en un trabajo conjunto que tenga como foco el
aprendizaje de los estudiantes del sistema escolar, de los estudiantes de pedagogia, de los profesores
de aula y docentes de la universidad que acompafiaran a los practicantes en este proceso formativo”
(loc.cit.).

En este sentido, Rodrigo Fuentealba, cita los planteamientos de Tom Russel, quien mas que hablar
de la generacion de un “tercer espacio”, al que se refieren los tedricos estadounidenses e ingleses,
habla de reconstruir la relacion de la triada formativa. En ésta “no hay un profesor supervisor, ni
un profesor guia, sino que [ambos] son profesores colaboradores, lo que cambia la dindmica de
poder entre el profesor de la universidad, el profesor del establecimiento y el profesor principiante.
De esta manera, tanto el docente universitario como el de la escuela son también profesores en
formacion que requieren observar reflexivamente sus propias practicas. Esta relacion suele ser
vista unilateralmente. Tradicionalmente la vemos enfocada en el estudiante y nos olvidamos que el
profesor de la universidad estd formando y formandose” (entrevista, abril 2013).

Los aprendizajes y su progresion en la formacion practica

Los topicos cubiertos en los curriculos de formacion practica de las 21 carreras estudiadas
(Montecinos et al., 2010a; Contreras et al, 2010) se clasificaron en 5 tipos: procesos € interacciones
en el aula, actores, contexto escolar, investigacion y contrastacion teoria-practica. Se observan
algunas diferencias en la etapa en que se abordan los temas entre las carreras de basica y media.
En ambas carreras, los resultados del estudio muestran que se invisibiliza o se relega a un segundo
plano el desarrollar conocimiento respecto a los alumnos y a como ellos aprenden. De hecho, temas
como aprendizaje y motivacion de los estudiantes practicamente estan ausentes en los curriculos
analizados (Montecinos et al., 2010a; Contreras et al., 2010). Esto contrasta con el mayor interés
de los futuros profesores, que es conocer a los estudiantes y aprender a establecer relaciones
interpersonales que posibiliten el aprendizaje en el aula (Montecinos et al., 2010a y Contreras et
al., 2010).

Los estudios coinciden en cuanto al peso y valoracion que adquiere la formacion practica dentro
del curriculo de formacién inicial (Bobadilla et al., 2009; Labra, 2011; Nocetti et al., 2005;
Walker et al., 2010b). Los futuros docentes consideran que la practica favorece el desarrollo de
dos competencias principales, las pedagdgicas y disciplinares. También, que las experiencias
tempranas en los centros educativos fortalecen la vocacion docente, la motivacion por la carrera
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y el compromiso con su propia formacion profesional (Nocetti et al., 2005). Asimismo, aumenta
el porcentaje de estudiantes que declara sentirse bien o muy bien preparado para implementar
procesos de ensefanza, en temas pedagogicos y didacticos (Montecinos ef al., 2010a).

La definicion acerca de qué se entiende por “saber docente” y cual es el saber docente que se
propone ensefiar a través de la formacion practica, constituye un tema escasamente analizado. De
acuerdo con la taxonomia de Shulman (1987), Labra resume los saberes identificados por los futuros
docentes entrevistados en su estudio, en cuatro tipos: conocimiento del curriculum, conocimiento
pedagdgico general, conocimiento de los estudiantes y conocimiento pedagogico del contenido.
Segn concluye Labra, los miembros de la triada formativa conciben la practica final como de
consolidacion de conocimientos adquiridos (conocimientos teoricos) a través de su aplicacion. El
tipo de conocimiento profesional construido se enmarca esencialmente con el saber hacer®. Es un
conocimiento de tipo practico y de rutinas de accion. Esta investigadora lo compara con “‘el saber
practico, de tipo personal, y de proceso, saberes de la propia experiencia en la profesion, en el
aula y en la escuela” (pag.166), al que aluden autores como Montero (2011), Eraut (1994) y Tardif
(2003).

Si bien los programas de Practica Profesional analizados plantean como desafio el logro de la
reflexion acerca de la practica, los procesos de analisis y reflexion que los practicantes realizan
han sido desarrollados por actitudes individuales y no por un acompaiamiento sistematico y
estructurado desde las instituciones universitarias. En sus hallazgos, Labra afirma que el nivel de
reflexion alcanzado es bésico, es decir, los estudiantes en practica emplean estrategias elaboradas
basadas en un conocimiento técnico y se analizan los resultados a partir de las reacciones de los
estudiantes (Van Mannen, 1991; Leithwood, 1990, cit. por Labra, 2011). En este sentido, al no
existir un apoyo sistematico y constante, no todos los practicantes lograron construir el mismo tipo
de conocimiento profesional docente practico.

Una vez enfrentados a la docencia, las responsabilidades profesionales para las cuales los futuros
docentes declaran sentirse menos preparados es el trabajo con estudiantes con NEE y el trabajo con
apoderados (Montecinos ef al., 2010a). Ademas, la evaluacion, aparece como un aprendizaje de la
docencia con menor nivel de logro (Del Rio, Lagos y Walker 2011; Montecinos et al.,2010a; Romero
& Maturana, 2012). Se concluye que la formacion préctica no estaria abordando el amplio rango de
responsabilidades profesionales de la formacién docente (Montecinos et al., 2010a). A su vez, estos
mismos estudios coinciden en la dificultad percibida por los futuros docentes para responder como
“profesionales adaptativos”, es decir, para contextualizar la ensefianza, especialmente en contextos
de vulnerabilidad socio-educativa. Por ultimo, se manifiesta como un problema el énfasis de los
programas en las estrategias de ensefianza, sin que éstas sean analizadas de acuerdo con su impacto
en los aprendizajes de los estudiantes (Del Rio, Lagos y Walker, 2011).

El sentido de autoeficacia desarrollado por los futuros docentes con relacion a dimensiones de su
aprendizaje, constituye objeto de estudio para Del Rio, Lagos y Walker (2011). La fluctuacion
en la valoracion de la autoeficacia se mostrdé dependiente de diversos factores a lo largo de la
formacion practica. Se evidencia que la dimension en que los futuros docentes se sienten menos
competentes es en el manejo de la clase e interacciones en el aula, en comparacion con su “eficacia
en el involucramiento de los estudiantes” y “eficacia en las estrategias de ensefianza”. Los factores

4 Construccion de estrategias para apoyar el trabajo de los estudiantes; elaboracion de disefios de clases articulados con
los objetivos planteados y con adecuada utilizacion de los tiempos; comprension del funcionamiento/organizacion de la
institucion educativa; manejo/aplicacion de técnicas que promueven el control de disciplina en la sala de clase; toma de
decisiones adecuadas a la complejidad del contexto escolar; trabajo en equipo con colegas; ejecucion de rutinas; valoracion
del conocimiento de los estudiantes; conocimiento y confianza en si mismos (Labra, 2011: 166).
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que marcan esa fluctuacion dependen de aspectos como los enfoques en practica, las condiciones
de practica, la etapa de practica en la que se encuentran, el contexto escolar, etc.

Finalmente, existe un cuestionamiento al peso que tiene la formacion en el ejercicio de la docencia,
sin embargo las conclusiones no son coincidentes. Mientras el estudio de Walker et al. (2010)
concluye que los curriculos de formacion docente llegan a tener mas peso sobre las ideas de los
futuros docentes acerca de la ensefianza y el aprendizaje; Labra (2011) halla que las indicaciones y
aportes que pudiesen realizar aquellos que acompafian el proceso de practica intermedia no estarian
actuando como catalizadores de nuevas formas de actuacion en los espacios de practica profesional.

Luces entregadas por los estudios

Los estudios realizados en Chile han puesto de manifiesto la importancia gravitante de la formacioén
préctica en la formacion del futuro docente, en tanto nticleo dinamizador del didlogo constructivo
entre el saber de la teoria y el saber practico.

El predominio de un enfoque instrumental aplicacionista en la formacion inicial, apunta a dar mayor
relevancia al desarrollo de habilidades reflexivas como herramientas para la construccion del saber
profesional, en la formacion de futuros docentes. Ello supone adentrarse en la conceptualizacion
y caracterizacion de la idea de “reflexion pedagdgica” y como ella se puede inducir y movilizar
para la toma de decisiones en didlogo con la teoria y con el contexto. Para lograrlo se requiere un
trabajo de acompafiamiento sistemdatico y constante mediante la conformacion de comunidades de
aprendizaje, que permita enriquecer el saber emanado de la experiencia individual a partir del dialogo
colectivo. Asimismo, ello supone clarificar cual es el “saber docente” que se aspira a desarrollar,
definicion que genera choque de expectativas, de roles y competencias, de criterios de evaluacion.
Desde el punto de vista curricular, esto significa articular e integrar los componentes del resto de la
malla con los requerimientos del curriculum de practicas, conformando una unidad de formacion
practica consistente con este proposito. Estas definiciones permitirdn ir dando congruencia y
pertinencia a la relacion entre el curriculum declarado y el practicado, y a la articulacion ciclica
entre teoria y practica. Para ello, es evidente que las oportunidades de desempeiio practico requieren
incrementarse.

Un segundo aspecto a resaltar, da cuenta de la falta de articulacion entre las carreras y los centros
de préctica. Esta desarticulacion es el reflejo de la primacia del saber experto que se atribuye a la
universidad. Como consecuencia, se desaprovecha el saber de la experiencia en la academia y la
posibilidad de renovacion de la docencia escolar, desde el saber proposicional (teoria). En este
sentido, se requiere repensar la idea de profesionalizacion docente como un proceso continuo, que
articula y retroalimenta la docencia universitaria, las practicas de carreras de pedagogia; la docencia
de profesores principiantes y de profesores guias, mediante la conformacion de comunidades de
investigacion-accion de la docencia. La articulacion colaborativa de la triada formativa, constituye
un desafio importante, lo que implica intencionar procesos formativos tanto del profesor supervisor,
como del profesor guia. Se manifiesta la necesidad de institucionalizar la labor co-formativa de los
futuros profesores en las escuelas, sin dejar de verla como una responsabilidad compartida con las
universidades.
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Las practicas: primer espacio de profesionalizacion docente
por

Enrique Correa Molina'

Las practicas de los futuros docentes constituyen el primer paso a la profesionalizacion
de la actividad que éstos se aprontan a asumir en su vida profesional. Siendo un
espacio de ejercicio profesional que podriamos calificar de moderatim en el sentido
de apropiacion gradual de las actividades propias del acto docente, la practica
permite que el estudiante en formacion inicial desarrolle sus capacidades y saberes
a fin de manifestar de manera progresiva las competencias propias de su profesion.
Este articulo presenta una argumentacion en ese sentido y pone en relieve algunas
condiciones esenciales a la puesta en marcha de tal dinamica formativa?.

El Ministerio de educacion (MEQ) lleva a cabo una reforma de la formacion docente en el afio
1992, en ella se estipula que, a partir de 1994, ésta sea de cuatro afios y, ademads, determina algunas
condiciones para la formacion en el medio profesional, es decir las practicas. Asi, se determina un
minimo de 700 horas de practica repartidas de manera progresiva en cada uno de los cuatro afios de
formacion. La orientacion ministerial precisa que las universidades deben ofrecer una formacion
adecuada a los profesores del medio escolar que reciban un estudiante en practica en su clase. Este
viraje hacia la profesionalizacion de la docencia, traducida en una formacion inicial que apuesta
por una mejor integracion de la teoria y la practica, conduce a que en el afio 2001 se implante un
referencial de 12 competencias que rige desde entonces la formacién docente en Quebec.

Frente a la polisemia del concepto competencia, es necesario decir que en nuestro marco, éste se
define como la movilizacion de recursos de manera inédita (Le Boterf, 2002). Movilizacién que,
mas que un saber-hacer, se traduce en un saber-actuar que exige movilizar y combinar los recursos
de la persona para responder de manera adecuada a una situacion y, por lo mismo, dar una respuesta
adaptada al contexto en que esta situacion se da (Jonnaert, 2002; Le Boterf, 2002; Tardif, 2006).
Esta definicion pone en evidencia el caracter dindmico de la competencia, porque un profesional
debe saber actuar de manera contextualizada, de acuerdo a la situacion, al momento y a los actores
que participan. Es por ello que debe comprenderse que si bien la competencia integra rutinas de
accion, ésta no es jamas una rutina en si (Correa Molina y Gervais, 2010). Respecto a la nocion de
recursos, comprendemos que estos pueden ser internos (saberes, habilidades, cualidades, etc.,) o
externos (colegas, redes, material, libros, etc.) a la persona (Le Boterf, 2002).

Antes de pasar a las secciones subsecuentes, es necesario clarificar también que en este articulo,
no se hace diferencia entre las llamadas practicas tempranas o iniciales y las profesionales. Esto
obedece a que concebimos que toda practica, desde la primera hasta la Gltima, cumple una funcion
profesionalizadora porque se desarrolla en el terreno mismo del ejercicio profesional, es decir, la
escuela. El caracter distintivo entre unas y otras obedece a los objetivos de cada una de ellas, al
grado de responsabilidad que el estudiante debe asumir en la tarea docente y al aspecto temporal

Enrique Correa Molina, Université de Sherbrooke. Correo electronico: Enrique.Correa.Molina@usherbrooke.ca

2 Los postulados que en esta investigacion se evocan estan marcados por la experiencia y responsabilidad del autor en la
formacion docente de Quebec, Canada. Desde 2004, ha asumido la responsabilidad de la formacion practica de un programa
de formacion docente de la Facultad de educacion de la Universidad de Sherbrooke.
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que, en una linea progresiva, lleva de manera logica a que la Gltima practica sea la de mayor
peso en la malla curricular’. Desde nuestra perspectiva, las practicas no incluyen las actividades
universitarias de caracter practico como, por ejemplo, talleres o seminarios en donde se discute de
situaciones relativas a la escuela, sean estas reales o ficticias. Tampoco incluye las actividades de
microaprendizaje o de simulacion de clases que se dan en el contexto universitario.

El concepto de practica difundido en este texto, comprende la presencia del estudiante en la
escuela durante un periodo determinado, organizado y planificado que le permita a éste acercarse
progresivamente a la realidad del mundo docente. Esto implica ademaés, que este estudiante tenga
un referente en la escuela que le acoge para realizar su practica, es decir, un docente que le facilite
el acceso a la clase de la que ¢l es responsable y le acompafie en la cotidianeidad de la docencia.
Entre todas las denominaciones existentes, en este articulo se ha optado por llamarlo profesor guia.
Ademas de este formador, el estudiante es también acompaifiado en su practica por un representante
de la institucion universitaria, el supervisor. Asi, en triada, estos tres actores de la practica interactuan
en una relacion idealmente colaborativa para fomentar el desarrollo profesional del futuro docente.

La practica, como espacio de profesionalizacion del futuro docente, constituye un eje central en su
formacion inicial. Mdas aun, este espacio se ha transformado en un terreno fértil para la investigacion
sobre dimensiones como el desarrollo profesional, la adquisicion de saberes, el desarrollo de
competencias, la construccion de identidad, etc. Sin lugar a dudas, la practica profesional contribuye
a la profesionalizacion y, por ende, al desarrollo profesional de los actores implicados en ese
espacio. Esto ultimo pone de relieve el hecho que cuando se habla de desarrollo profesional en un
contexto de practica, no se trata sdlo del desarrollo del estudiante, futuro docente, sino también del
desarrollo del profesor que lo acoge en el aula y del supervisor. Es mas, potencialmente podriamos
hablar de la comunidad escolar entera.

Entre los muchos aspectos en los que la practica contribuye mencionamos la oportunidad de
confrontar la representacion de la profesion con la realidad del ejercicio profesional, la posibilidad
de integrar los saberes provenientes de la teoria con los de practica, la necesaria socializacion
profesional, la actualizacion de las competencias, el desarrollo profesional progresivo. Estos
aspectos son, entre otros, los que justifican la importancia que esta dimension de la formacion
ocupa, o debiera ocupar, en los programas de formacién docente.

En el marco de este articulo nos circunscribiremos particularmente al porqué de las practicas, a las
relaciones entre las instituciones formadoras (universidad y escuela) como generadoras de tension
y a la practica como campo de investigacion y, en consecuencia, desarrollo de conocimiento.

1. Razon de ser de las practicas

Debido a que las practicas permiten entrar en contacto con la realidad de la profesion, ellas han
estado tradicionalmente presentes en los programas de formacion a caracter profesionalizador.
Pelpel (1989) las define como un espacio de transicion entre un estatus de estudiante y uno de futuro
profesional. Las practicas representan para el estudiante una ocasion de articulacion entre su zona
intrasiquica y extrasiquica, porque sus conocimientos, creencias, ideas, deben ser confrontadas con
la realidad profesional. No obstante, las practicas no siempre han gozado del reconocimiento que
hoy en dia se les confiere. Tanto en el curriculo de formacion inicial docente, como en el campo de
la investigacion, fueron vistas como un lugar de demostracion de aprendizajes académicos. En la

3 En el caso chileno, la Practica Profesional se concibe como la instancia final del proceso de formacion inicial docente.
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actualidad, son consideradas espacios validos de formacién y, consecuentemente, de aprendizaje
de saberes propios al mundo de la practica.

El caracter profesionalizador de las practicas permite poner en evidencia la responsabilidad
individual y colectiva del desarrollo profesional (Correa Molina y Gervais, 2011). De acuerdo
a Lang (1999), la profesionalizacion se apoya en dos dinamicas que ¢l llama profesionalidad y
profesionalismo, en donde la primera refiere directamente al individuo y la segunda, al grupo o
colectividad profesional a la que el individuo aspira pertenecer. Es en este sentido que las practicas
se revelan como un primer espacio de desarrollo profesional, porque, por un lado, obliga al
estudiante a comprometerse con su proceso de aprendizaje para adquirir los saberes propios al rol
que ha elegido asumir y, por otro lado, convoca al colectivo (comunidad escolar) a participar en la
socializacion de un futuro miembro de ese grupo profesional. La escuela, profesor guia y docentes
experimentados constituyen el sustrato en el que el estudiante puede desplegar sus saberes,
confrontar sus creencias, movilizar recursos, manifestar competencias de manera progresiva en
cuanto a la complejidad de las tareas que asume a medida del avance de su formacion académica.
Alavez, el colectivo profesional (escuela) puede obtener beneficios de la presencia de un estudiante
en practica, porque éste puede aportar nuevas ideas, otras estrategias pedagogicas, visiones distintas
que evitan, en cierto sentido, el estancamiento de la practica docente y conducen a la formalizacion
del saber de experiencia, contribuyendo de ese modo al desarrollo del conocimiento, condicion
sine qua non para la existencia de una profesion. De esta manera, las practicas contribuyen no sélo
al desarrollo profesional del estudiante sino también al de los formadores que lo acompanan en ese
espacio —profesor guia y supervisor—y, por ende, al del colectivo profesional o cuerpo docente.

Si bien el estudiante es el primer responsable de su desarrollo profesional, existen dos actores que
juegan un rol preponderante en el proceso de practica. Estos son el profesor guia que le acoge en
su clase y representa al medio escolar, y el supervisor que le visita durante su estadia en la escuela
y representa al medio universitario. Ambos formadores ejercen una influencia importante en el
desarrollo de competencias y de identidad del futuro docente.

1.1 Los formadores de terreno

Un formador de terreno competente debe ser capaz de discernir sobre como estimular el desarrollo
de un estudiante, en funcion de las exigencias y caracteristicas de la practica. Durante ese periodo,
estos formadores acompafian al estudiante, le aconsejan, le ayudan a establecer vinculos entre
la teoria y la practica, a analizar las experiencias de su practica, a formalizar sus saberes de
experiencia y a reflexionar sobre las mismas (Altet, ef al., 2002; Correa Molina, 2007, 2008). Ser
un formador de estudiantes en practica no es una tarea facil y no es un rol que pueda improvisarse.
Una serie de competencias son necesarias para toda persona que asume ese rol. Si queremos que
los estudiantes aprendan a tener el control de su funcion docente, hay que ayudarles a analizar
en detalle sus propias acciones y las de su colectividad. Es en ese aspecto que la presencia del
formador de terreno se vuelve indispensable. Sin embargo, aparte de manifestar las competencias
que €l esta evaluando y ayudando a desarrollar en su estudiante en practica, éste debe ser capaz de
manifestarlas competencias especificas a su rol.

1.1.1 El profesor guia

Para asumir un rol formador, el profesor guia debe ser capaz de tomar distancia de su propia
practica a fin de analizarla y ayudar al estudiante que acoge en su clase a comprender lo que la
fundamenta. Asi, este profesor guia podra ayudar al estudiante a actuar de manera pertinente, segun
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las caracteristicas y exigencias de la clase que le facilita. Como las practicas constituyen instancias
de formacion durante las cuales el estudiante es estrechamente acompafiado por un profesor
guia que conoce el contexto y tiene la experiencia y experticia de la clase, ¢l puede aprender
a seleccionar, combinar y movilizar los recursos apropiados a la situacion de la clase. En ese
sentido, los resultados de investigacion demuestran que la influencia del profesor guia tiene una
importancia tal que a veces va en detrimento de saberes desarrollados en el contexto universitario
(Boutin, 1993; Mclntyre, Byrd et Foxx, 1996).

Para el estudiante, el contacto con un docente de experiencia tiene un impacto no menor en el
desarrollo de su identidad y en la representacion que éste se hace de la docencia (Gervais, 2000).
El acompanamiento del profesor guia es vital para el estudiante. Sin embargo, hay estudios que
muestran que los profesores guias verbalizan poco los argumentos que fundamentan su practica
(Feinman-Nemser, Parker et Zeichner, 1993; Haggarty, 1995), que retroalimentan poco o vagamente
a su estudiante (Martin, 2002), y que los encuentros para hablar de la practica del estudiante son
frecuentemente superficiales (Chalies et Durand, 2000). Esto parece demostrar que los saberes
y competencias especificas de la actividad docente del profesor guia son poco movilizados en
el acompafiamiento del estudiante en practica. Cabe sefalar que sin explicitacion de la parte
del profesor guia, los estudiantes en practica podran dificilmente comprender la légica de las
acciones observadas en su profesor guia y consecuentemente no podran sacar todo el provecho
posible de esa instancia. La verbalizacion de los saberes y recursos movilizados por un docente
seria esencial al cumplimiento del rol formador del profesor guia (Chartier, 1998) y necesario
al estudiante en practica para autoregular su propio aprendizaje (Tardif, 2006). No obstante, los
docentes experimentados no estan acostumbrados a verbalizar su saber (Faingold, 1996) y dicen
no estar preparados para eso (Gervais y Correa Molina, 2004). Situacion que, a nuestro juicio,
es perfectamente comprensible, ya que al estar cotidianamente en el centro de la accion no han
desarrollado el habito de explicitar sus saberes ni como los han construido. Desde nuestro punto
de vista, ese saber tacito es potencialmente formador para el estudiante en practica cuando es
explicitado por el profesor guia.

1.1.2 El supervisor

El supervisor universitario juega un rol clave en el desarrollo profesional del estudiante. El
supervisor, entre otras cosas, debe asegurar el cumplimiento de las exigencias universitarias durante
el periodo de practica profesional del estudiante, facilitar la relacion entre este ultimo y el profesor
guia. Enz, Freeman y Wallin (1996) identifican tres roles para un supervisor: acompafante del
estudiante, mediador entre los diversos actores y las instituciones, persona recurso para el profesor
guia. En general, las principales responsabilidades del supervisor son: asistir al estudiante en el
desarrollo de las competencias necesarias para cumplir eficazmente sus funciones como docente
(Henry et Beasley, 1989); ayudarle a tomar consciencia de la importancia de reflexionar sobre su
practica pedagdgica, a establecer relaciones entre la teoria y la practica y a analizar sus acciones a
fin de conceptualizar la construccion de su saber de experiencia.

En Quebec, el rol que asume el supervisor se apoya fuertemente en la doble vision que ¢l tiene del
medio escolar. Por un lado, el supervisor, en general, tiene experiencia docente y, en consecuencia,
conoce muy bien la realidad del medio escolar y, por otro lado, al representar la institucion
universitaria, conoce los objetivos y expectativas de la institucion universitaria. Esta posicion
debiera permitirles estimular en los estudiantes en practica la experimentacion de nuevos enfoques
pedagodgicos (Stones, 1987), es decir estimularlos a utilizar, ejercitar, adaptar y cuestionar durante
sus practicas los enfoques o modelos vistos en los cursos universitarios (Correa Molina, 2011a).
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Uno de los roles de este formador de terreno es el de acompaniar al estudiante en el desarrollo de sus
competencias profesionales. Rol que se traduce tanto en el acompanamiento del proceso formativo
como en la evaluacion del estudiante (Correa Molina 2008, 2011b).

Respecto a la evaluacion, examinar una competencia requiere tomar en cuenta la naturaleza de los
recursos que seran movilizados en la accion. La seleccion de los recursos se asienta principalmente
en la comprension que el actor tenga de la situacion, de las anticipaciones sobre ésta, de las
experiencias anteriores, incluso si los motivos de esa seleccion no son claramente explicitos. Asi, el
formador de terreno, en este caso el supervisor de practicas, debe comprender que los estudiantes,
en comparacion con docentes experimentados, se caracterizan por tener una vision menos holistica
de la situacion y por no distinguir de manera clara lo accesorio de lo esencial (Kagan, 1992; Le
Boterf, 2002).

Ademas de observar en los estudiantes en practica una mayor disponibilidad de recursos durante
los afos de formacion (cuatro afos en Quebec), el supervisor deberia también ser capaz de observar
indices de organizacion de esos recursos bajo la forma de bloques susceptibles de movilizacion.
En otras palabras, para actuar en situacion de formacion, el supervisor debe haber modificado,
actualizado su repertorio de recursos y, en consecuencia, haber desarrollado un saber supervisar
(Correa Molina, 2005, 2008, 2011b).

En resumen, las practicas permiten, entre otras cosas, confrontar representacion y realidad de la
profesion docente, integrar saberes tedricos y empiricos, socializar y acceder a un modelo identitario,
actualizar saberes y desarrollar competencias. Sin embargo, para que esta experiencia constituya
un espacio de formacion, una instancia de profesionalizacion, es necesario que la alternancia del
estudiante entre universidad y escuela sea organizada de manera concertada entre estos dos medios
de formacion y acompafiada por formadores de terreno competentes y conscientes de su rol. Solo asi
el estudiante podra sacar provecho de las particularidades y complementariedad de ambos medios.

2. La relacion Universidad-Escuela: generadora de tension

La profesionalizacion de la formacion docente requiere tanto de una formacion universitaria
de calidad, como de la participacion del medio profesional, es decir, la escuela y los docentes
de experiencia (Correa Molina, 2011a). El reconocimiento mutuo del aporte, diferente pero
complementario, de ambos contextos en el proceso formativo de los futuros docentes ayudaria
ciertamente a aprovechar de manera formativa la tensién que genera esta alternancia entre uno y otro
medio de formacion. A fin de circunscribir el potencial formativo de estas tensiones, identificamos
a continuacion algunos obstaculos a evitar.

Cuando no existe un reconocimiento mutuo de la experticia de un medio respecto al otro, el trabajo
de colaboracion entre universidad y escuela se ve obstaculizado. Si la escuela no tiene conocimiento
del proyecto formativo de la universidad, dificilmente podrd comprometerse y marchar en la
misma senda que la universidad y viceversa. De hecho, frente a esto, uno puede preguntarse si la
escuela se reconoce en ese proyecto formativo, si es valido solicitarle que adhiera a un proyecto de
formacion de los futuros profesionales que la habitaran sin que haya participado en su concepcion.
El riesgo que se corre en este caso es que cada medio conciba un proyecto de formacion en el
que el estudiante se vea atrapado en una dindmica de respuesta a expectativas diferentes e incluso
contradictorias (Kaddouri, 2008). Bajo ese angulo, podemos igualmente interrogarnos sobre
la calidad de la comunicacion entre los formadores de terreno que representan a esos medios.
(Quiénes son los formadores? ;Como se eligen? ;Quién los elige? ;Como se preparan para asumir
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su rol? ;Quién los forma? Estas son, entre otras, algunas de las preguntas que deberian plantearse
para poder fomentar el trabajo colaborativo que requiere la formacion de los profesionales de la
docencia, formados en una dindmica de alternancia entre medio académico y medio profesional.

En esa misma linea, si no existe concertacion entre universidad y escuela, dificilmente habra
colaboracion eficaz entre los formadores de terreno de la universidad y de la escuela. De hecho,
si no se trabaja en conjunto, cada uno de ellos acompanara al estudiante en practica segun sus
propias representaciones de lo que significa ser un docente y de las competencias que éste debiera
manifestar. Eso sin considerar la representacion que se hace el estudiante respecto de lo que debiera
ser un docente y de las competencias que éste deberia manifestar. Esta situacion es terreno fértil
para las consabidas y erradas expresiones tipo: «ahora aprenderdas realmente a ensefiar y manejar
un curso», “observen lo que ocurre en la escuela para que no cometan los mismos errores”, “le
daré en el gusto al supervisor y al profesor guia, pero cuando tenga mi propio curso...”.

Cuando el trabajo entre supervisor y profesor guia se realiza de manera colaborativa, no es s6lo
el estudiante que se beneficia, sino la triada completa. Para el profesor guia es tranquilizador
hablar con el supervisor respecto al desempefio del estudiante, el supervisor tiene informacion
privilegiada del estudiante, ambos pueden discutir de los objetivos y caracteristicas de la practica
del estudiante, de los elementos de evaluacion, etc. En ese caso, el estudiante se beneficia de la
complementariedad entre sus formadores, porque hay consenso respecto al proyecto educativo
y a la manera de estimular el progreso del estudiante (Gervais et Desrosiers, 2005). Esa manera
de trabajar conduce a reconocer la experticia de uno y otro. Es lo que emerge de un estudio con
supervisores que sefiala que para éstos el principal rol formador en las practicas es asumido por
los profesores guias que, durante el periodo de practica, acompanan dia a dia al estudiante (Correa
Molina, 2008).

Para Gervais (2008), trabajar en una dindmica de co-formacion beneficia a todos los integrantes
de la triada. Los resultados del estudio de Gervais demuestran que, en esa dinamica, los profesores
guias aprecian el hecho de sentirse apoyados en su rol formador y tener una mirada externa del
estudiante que realiza la practica en su clase y con sus alumnos. Por su parte, los estudiantes se
sienten estimulados por la visita del supervisor y tranquilizados de ver que ambos formadores
trabajan en la misma direccion. Los supervisores se benefician también de esta dindmica, porque
pueden tener una mejor comprension de las particularidades del medio escolar y asi intervenir de
manera adaptada a las necesidades del estudiante y del profesor guia (Gervais, 2008).

En sintesis, mas alld del hecho que las practicas constituyan una instancia de validacion de la
profesion docente, de co-formacion, de desarrollo profesional y que, por ende, releven la importancia
de la concertacion entre medio académico y medio profesional, éstas se han transformado en un
terreno fértil para la investigacion. Es gracias justamente a ese salto cualitativo y cuantitativo de la
investigacion que es posible reconocer, entre otros sujetos, los roles y funciones de los formadores
de terreno, la importancia de la alternancia universidad-escuela como espacio de formacion y el
desarrollo de competencias.

3. Las practicas: campo de investigacion

La profesionalizacion de la docencia le ha dado un mayor rol al medio profesional en la formacion
de los futuros docentes. Esto ha suscitado a la vez un interés creciente por la investigacion en el
contexto de las practicas que se desarrollan en ese medio, la escuela. Asi, hoy es posible acceder a
un campo de conocimiento especifico a ese contexto de formacion docente.
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En esta seccion, resumimos algunos de los estudios que en los ultimos afios hemos realizado en
Quebec sobre los actores de la triada: estudiante en practica —profesor guia — supervisor. Con ellos
hemos trabajado para ayudarles a explicitar su practica, a identificar los recursos profesionales
que movilizan, a buscar las maneras de hacer accesibles esos saberes, a conocer como desarrollan
sus competencias profesionales. El dispositivo metodologico que utilizamos en nuestros estudios
requiere de registros en soporte video o sonoro de la practica de los participantes, a fin de contar
con un material objetivo para el analisis (Correa Molina y Gervais, 2010b, 2012). De esos registros,
fueron los mismos participantes los que escogieron las secuencias a analizar®. Las sesiones de
analisis reunian a los profesores guia o a los estudiantes en practica, juntos o por separado, con
los investigadores, 0 a un supervisor y al investigador, segun el estudio. Al final, se realizaron
encuentros colectivos por categorias de participantes para elaborar un balance del proceso vivido.

3.1 Precisiones metodoldgicas

Hacer explicitos los fundamentos de la accion no es facil para los profesionales que, con el correr
del tiempo, han construido un repertorio de estrategias y de acciones. Frente a esta situacion, la
observacion en si no es suficiente, porque el estudiante no puede decodificar solo lo que motiva la
accion que ¢l observa (Gervais, Correa Molina y Lepage, 2008). Del mismo modo, dificiles para
el profesional de experiencia (profesor guia y supervisor) o para el aprendiz (estudiante) verbalizar
los recursos profesionales movilizados durante la accion o la manera en la que ellos han construido
sus competencias.

En todos nuestros trabajos hemos concebido la accion como la movilizacion inédita de recursos
diversos por parte del actor. Ademas, como €l es el unico que puede realmente evocar los recursos
utilizados en su accidn, y que la observacion no es suficiente para dar cuenta de ello, le hemos
dado siempre el rol protagénico en el andlisis de su accion. Desde nuestra perspectiva, para
comprender la accion es necesario acceder al sentido que el actor le da a la misma y creemos que
éste reconstruye su accion a través del discurso y que su saber de experiencia esta estrechamente
vinculado al contexto en el que se desenvuelve. La comprension y la explicitacion de una
practica pasarian entonces por le exploracion de la historia y del progreso del actor (formador o
estudiante).

Para llevar a cabo nuestras investigaciones, exploramos una serie de modalidades para ayudar a
estos actores a verbalizar sus saberes y a identificar sus recursos profesionales. Entre el amplio
abanico de posibilidades mencionamos: la actualizacion de las intenciones que permiten confrontar
la teoria profesada y practicada (St-Arnaud, 1992), el razonamiento pedagégico (Wilson, Shulman
et Richert, 1987) y el didlogo de explicitacion (Vermesch, 1994). Entre los distintos dispositivos
optamos por uno que, en contexto de formacion, nos permitiera compartir un material objetivo que
sobrepasara el recuerdo de la accion. Es por ello que privilegiamos el enfoque de la Argumentacion
Practica desarrollado por Fenstermacher (1987) que se funda en la retroalimentacion apoyada
por video y el didlogo sobre la accion. Este enfoque se basa no s6lo en una vision del docente
como productor de saber de experiencia, sino ademads, en una concepcion del saber como resultado
de una argumentacion, lo que coincide plenamente con nuestra vision del docente, sea éste de
experiencia, novicio o aprendiz. Sin embargo, es necesario sefialar que si bien nos inspiramos del
enfoque utilizado por Fenstermacher, nuestro dispositivo difiere del original®. A diferencia de este
autor que trabaja con docentes de experiencia y en ejercicio, el contexto de nuestros trabajos es

4 Mas adelante explicaremos la razon de ese procedimiento.

5 Laadaptacion de este enfoque esta bien documentada en las referencias de los trabajos que el autor ha realizado individualmente
(Correa Molina, 2011b, 2008, 2004) y en equipo (Correa Molina y Gervais, 2010 a y b).
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la formacion inicial docente, especificamente la dimension formativa del ejercicio profesional.
Nuestro interés se focaliza entonces en los estudiantes en practica y sus formadores durante el
periodo de las practicas.

3.2 Algunos resultados de estos estudios

3.2.1 Comunicacion de saberes entre profesores guias y estudiantes en prdctica

Partamos diciendo que poner en evidencia los saberes movilizados en la practica, a fin de hacer
que la experiencia sea comunicable, es una caracteristica de la formacidn profesional. No obstante,
como ya lo mencionamos, los docentes de experiencia manifiestan sentirse poco preparados para
hacerlo ya que, en realidad, tienen pocas ocasiones de verbalizar sus saberes o lo que fundamenta
su actuar (Correa Molina y Gervais, 2010a).Sin embargo, los resultados de un estudio realizado
con profesores guias, muestran que al ser acompanados en un proceso de explicitacion de sus
saberes de experiencia, los docentes son capaces de argumentar su practica y, mas importante
aun, incitar al estudiante en practica a hacer lo mismo (Gervais, 2008; Gervais y Correa Molina,
2004). De manera mas especifica, los resultados ilustran tres momentos claves en el analisis que
los profesores guias hacen de su practica:

* Una toma de consciencia sobre la importancia de analizar su practica docente, tanto para
ellos mismos como para el acompafiamiento que asumen con el estudiante en practica;

* Una busqueda de sentido a propdsito de su propia practica y la del estudiante;

* Una relacion renovada con su saber docente, resultante de la toma de consciencia que su
practica no se fundamenta so6lo en su intuicion.

El andlisis que estos profesores guias realizan de su practica docente tiene un impacto real en la
manera de acompaiar a los estudiantes en practica. Un acompanamiento que puede catalogarse
como reflexivo ya que ellos son capaces de racionalizar la observacion de la practica del estudiante
y dar una retroalimentacion mas precisa (Correa Molina y Gervais 2010; Gervais, 2008; Gervais y
Correa Molina, 2004).

El aspecto de la identidad profesional de los participantes, no previsto en el estudio, emerge con
fuerza cuando los profesores guias, en el encuentro final con los investigadores, manifiestan que
se sintieron valorizados en su rol formador. Un supervisor resume este efecto en las siguientes
palabras: “esta toma de consciencia hace que ellos (profesores guias) se sientan mads seguros en
su rol”. En los estudiantes en practica, el hecho de utilizar un registro audiovisual como medio de
analisis de su practica, les permitié confirmar sus capacidades para ensefiar: “Yo me vi enseriar y
me di cuenta que yo podia’; “Viéendome, me dije: esto es lo que yo quiero hacer, me siento bien, me
gusta” (Correa Molina y Gervais, 2010a). El contexto del estudio permitié que los participantes
tuviesen un sentimiento de control en el ejercicio de sus funciones y de acogida al interior de un
grupo amable, respetuoso y critico. Elementos que, segiin Dubar (1996), juegan un rol importante
en el desarrollo de la identidad profesional.

3.2.2 Los recursos profesionales del supervisor universitario

En el marco de un estudio sobre la supervision de practicas (Correa Molina, 2011b, 2008, 2004),
siete supervisores universitarios de experiencia fueron entrevistados durante el periodo en que ellos
supervisaban estudiantes de 4°ano de formacion en el transcurso de su tltima practica profesional.
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Las entrevistas semiestructuradas siguieron la linea determinada por el enfoque de la argumentacion
practica: grabacion de un encuentro de supervision, seleccion de un segmento, analisis del
segmento, conclusion. Cada supervisor grabd completamente un encuentro de supervision entre €l
y el estudiante. Este encuentro se produce normalmente después de un periodo de observacion en
clases y tiene como objetivo analizar de manera conjunta (estudiante, supervisor y, a veces, profesor
guia) el desempefio del estudiante. El supervisor elegia el segmento a analizar y era escuchado
por el supervisor y el investigador suscitando asi la discusion y el cuestionamiento. La entrevista
investigador-supervisor era grabada, luego transcrita y sometida a un analisis de contenido.

Nuestro objetivo era identificar los recursos movilizados por el supervisor de practica durante
su encuentro con el estudiante después de haberle observado en clases. El andlisis de contenido
arroja que varios recursos se desarrollan durante el ejercicio de la supervision que los supervisores
han ejercido durante una cantidad de afos que, en el grupo de participantes de este estudio, varia
entre 10 y 16 afios. Si bien es durante la practica misma que ellos han logrado construir una serie
de recursos, los supervisores indican que su manera de ejercer la supervision ha evolucionado
gracias a factores como, por ejemplo, los encuentros de formacidn organizados por la universidad,
las discusiones entre ellos mismos que les permite analizar casos y compartir maneras de actuar
y la reflexion sobre su propia practica (Correa Molina 2011b; Correa Molina y Gervais, 2010a).
Estos factores han contribuido, entre otros, a que ellos se identifiquen como formadores. Es en
coherencia con esa identidad que ellos movilizan y combinan diferentes recursos para sostener
el desarrollo profesional del estudiante (Correa Molina, 2011b). Pero, ;cudles son esos recursos?
Siguiendo la categorizacion de Le Boterf (2002), podemos decir que los recursos movilizados por
los supervisores durante el encuentro post-observacion en clase del estudiante son (Correa Molina
2011b; Correa Molina y Gervais, 2010a):

* Recursos personales: internos a la persona, estos recursos se despliegan en diversos tipos
de saberes tedricos ligados a la pedagogia, desarrollo cognitivo, y empiricos ligados a su
experiencia docente y de supervision. Una serie de capacidades que les permiten leer la
situacion y adaptarse a ella (clase dificil, contexto escolar, tipo de estudiante, etc.), establecer
un clima propicio a la discusion, autoanalizar su propio desempefio frente a los estudiantes
que supervisan. A estos se suman ademas ciertas cualidades como la sensibilidad para darse
cuenta como y en qué momento ellos pueden confrontar al estudiante para hacerle tomar
consciencia de sus fortalezas y sus limites.

* Recursos del medio: externos a la persona, éstos incluyen, entre otros, los documentos e
informaciones a los que ellos tienen acceso (articulos, datos nominativos, planes de curso,
etc.), las redes de relaciones a las que pueden recurrir (colegas, responsables universitarios,
directores, etc.), los medios de comunicacion (correo electronico, Skype, etc.).

3.2.3 La construccion de competencias durante la formacion inicial

La competencia, definida como la movilizacion de recursos de manera inédita (Le Boterf, 2002),
pone en evidencia su caracter dindmico y progresivo y, por ende, su necesidad de actualizacion
permanente. ;Puede este caracter reflejarse en un contexto de formacion inicial? Es lo que un estudio
sobre la construccion de competencias profesionales de estudiantes en practica tratd de responder.
En esta investigacion, realizada entre 2003 y 2007, se focalizaron las competencias ligadas al acto
docente (MEQ, 2001): concebir situaciones de ensefianza-aprendizaje, planificar y pilotear esas
situaciones, organizar y supervisar el funcionamiento de la clase. Participaron 22 estudiantes de2°
a 4° ano de formacion en ensenanza secundaria, 15 profesores colaboradores y 6 supervisores. Los

31



Primer Seminario sobre Formacion Practica Docente

estudiantes de primer afio no fueron invitados a participar en el estudio, porque su primera practica
es de observacion y no considera que ellos asuman un rol docente o la responsabilidad de la clase
(Gervais, Correa Molina y Lepage, 2008; Correa Molina y Gervais, 2010a).

Tres grandes preguntas guiaron este estudio: ;Qué competencias son manifestadas por los
estudiantes en cada afio de formacidén? ;Qué recursos son identificados? ;Se puede establecer un
proceso de desarrollo de competencias? El protocolo de investigacion, al igual que los dos estudios
precedentes, se inspira del enfoque de la argumentacion practica (Fenstermacher, 1987; 1996).

El analisis de nuestros datos nos permite observar una clara progresion en la manifestacion de las
competencias durante las practicas docentes. Los estudiantes que participaron en el ejercicio reflexivo
propuesto por este estudio fueron capaces de clarificar el nivel de desarrollo de sus competencias
e identificar los recursos movilizados. A continuacién presentamos algunas caracteristicas de los
recursos que los estudiantes dicen movilizar en su practica docente:

* En su segunda practica (2° afio de formacion) lo que predomina son: las creencias personales
sobre lo que es aprender o ensenar, el dominio del contenido disciplinario, la toma de consciencia
de la importancia del aspecto relacional, los recursos externos sugeridos por el profesor guia.

* Durante la tercera practica (3 ano de formacidén) destaca una mayor importancia a los
conocimientos del medio a fin de adaptarse de mejor manera a los alumnos. Se mencionan también
los valores o metas que guian sus acciones.

* En la ultima practica docente (4° afio de formacion) lo que emerge son: los conocimientos del
medio, los recursos externos, los saberes teoéricos utilizados antes y después de la accion, es decir,
durante la etapa de concepcion de situaciones de aprendizaje y de la reflexion sobre la accion, pero
no durante la acciébn misma en la sala de clases.

En resumen, este estudio nos permite identificar al menos tres fases en el proceso de construccion
de competencias ligadas al acto docente:

1. Comprension renovada de la competencia.
2. Desarrollo de esquemas de accion® y de rutinas, descentracion del contenido.
3. Consolidacion y comprension refinada de la competencia.

Estas etapas corresponden aproximadamente a las tres ultimas practicas de los estudiantes y
consideran evidentemente las variaciones a veces importantes entre los estudiantes y los contextos
en que ellos viven sus practicas. Lo que es interesante sefalar aqui es que el asumir completamente
la docencia y la duracion de la tltima practica, motivan la toma de consciencia de la responsabilidad
en el aprendizaje de los alumnos que ellos tienen a su cargo.

3.2.4 Desarrollo de la competencia reflexiva de futuros docentes

Durante las practicas los formadores de terreno deben guiar y estimular la reflexion de los
estudiantes bajo su responsabilidad (Correa Molina y Gervais, 2014). Mas aun, ellos deben evaluar
la manifestacion de esa supuesta competencia’. Asi, debido a que el estudio precedente ponia en
relieve la importancia de la reflexion en la construccion de las competencias ligadas al acto docente,
decidimos estudiar el desarrollo de la reflexion en el contexto de las practicas de estudiantes de
segundo, tercer y cuarto afio de formacion inicial docente. Para ello retuvimos la propuesta de

6 La expresion esquema de accion tiene aqui el significado de estructura de las acciones que se transforman o se generalizan.

7 En otro texto defendemos la idea que la reflexion constituye mas bien una metacompetencia. Correa Molina, E.,Collin, S.,
Chaubet, P. et Gervais, C. (2010). Concept de réflexion : un regard critique. Education et Francophonie, 38(2), 135-154.
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Korthagen y Vasalos (2009) porque los contenidos de reflexion de su estudio (mision, identidad,
creencias, competencias, comportamientos, ambiente) estan en resonancia con las premisas de
accion del método de la argumentacion practica utilizado por Fenstermacher (1996).

Las frecuencias de contenidos de reflexion evocados por los estudiantes participantes de nuestro
estudio, a lo largo de sus practicas de 2°, 3° y 4° afio, nos permiten observar una complejidad
creciente de la reflexion, porque a medida del avance en su formacion, ellos realizan mas
conexiones entre esos contenidos (Correa Molina, Chubut et Gervais, 2013). Esta interpretacion
coincide con la apreciacion de los formadores de terreno, ellos senalan que los estudiantes en
practica progresivamente establecen mas vinculos entre los diferentes recursos brindados por su
formacion. Segun los formadores, esto les permitiria responder adecuadamente a situaciones cada
vez mas complejas y a adoptar una postura de docentes cada vez mas firme y segura (Correa
Molina y Gervais, 2012).

La breve presentacion de cuatro estudios que hemos realizado estos tltimos aflos en el contexto de
la formacion inicial de docentes en Quebec, especificamente en contexto de formacion practica,
nos ha permitido constatar que, en general, los formadores de terreno son capaces de personalizar
el proceso formativo de los estudiantes que acompaian. Finalmente, sin pretender haber estudiado
con exhaustividad esa realidad de la formacion docente, al interesarnos en los tres actores de la
formacion en contexto de ejercicio profesional: estudiante en practica, profesor guia, supervisor,
nuestros estudios ponen de relieve algunos aspectos que serian importantes considerar en la
formacion inicial docente: fomentar la colaboracion entre universidad y escuela, con el fin de
crear una dinamica de co-formacion; generar un espacio comun, entre ambas instituciones, donde
se estimule al estudiante a tomar consciencia de sus responsabilidades como docente e incitar la
reflexion en torno a las acciones ejecutadas dentro del contexto de practica.

Conclusion

Recordamos que los trabajos que presentamos en este texto se han desarrollado en el contexto de
Quebec, provincia que, al igual que las otras de Canada, es autonoma en su sistema educativo. En
el contexto universitario, la formacidon docente estd regida por un referencial de 12 competencias
(MEQ, 2001) determinadas y fiscalizadas por el Ministerio de Educacion de la provincia. En ese
contexto, los profesores guias y los supervisores universitarios que acompafian a los estudiantes
durante sus practicas deben, en la ultima de ellas, atestar la manifestacion de esas competencias.

En este texto defendimos la idea que las practicas constituyen el primer espacio de profesionalizacion
del futuro docente y abogamos por una asociacion estrecha entre universidad y escuela para
hacer que las tensiones propias de una formacién en alternancia, entre medio académico y medio
profesional, sean mas un motor de desarrollo que impulse al andlisis, la confrontacion e integracion
teorico-practica, que una fuente de contradiccion entre las dindmicas y saberes propios a cada
uno de esos medios. Cada uno con sus fortalezas y limites, puede y debe trabajar por suscitar
una formacion de calidad que permita al estudiante, futuro docente, construir progresivamente las
competencias requeridas para el ejercicio de su profesion.
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Formacién Inicial

Integracién
Reflexién
Aprendizaje

Universidad

Desarrollo

Figura 1: Formacion en alternancia

En nuestro texto hablamos de profesionalizacion y, en consecuencia, de competencias. El actor
esta entonces llamado a analizar la situacion de manera permanente para, primero, encontrar la
respuesta mas adecuada y, enseguida, para encontrar lo que permitié que su accion fuera mas
o menos eficaz. Este analisis le permitird estar en una dinamica constante de renovacion de sus
competencias y de enriquecimiento de sus recursos. Al respecto, Barbier (1996) sefiala que el acto
profesional es formador cuando es sometido a un analisis. Ahora bien, si el andlisis es realizado
principalmente por el autor de ese acto, la toma de consciencia que €l realiza sobre los efectos
de su accion facilita la transformacion positiva de su practica profesional, compuesta por la serie
de acciones que la caracterizan (Correa Molina y Gervais, 2010a). Sin embargo, el analisis de la
accion no es algo evidente para el estudiante. Para ayudarle a mirar con ojo critico y constructivo
sus acciones, a fin de aprender de su propia experiencia, es necesario que, durante su practica
sea acompanado por profesionales experimentados. En ese sentido, los formadores de terreno:
profesor guia y supervisor, juegan un rol de gran importancia para hacer que las practicas cumplan
a cabalidad su potencial formativo. Justamente, los resultados de nuestros trabajos de investigacion
se situan en la linea de otros que justifican la importancia del acompafiamiento de formadores de
terreno competentes en el desarrollo profesional del estudiante y ponen de manifiesto la necesidad
del trabajo concertado entre los dos medios de formacion, universidad y escuela, para generar
tensiones que permitan la dualidad entre academia y terreno, para que el estudiante pueda tomar
consciencia de sus representaciones, creencias, teorias y experiencias y, de ese modo, desarrollar
las competencias que el ejercicio de su profesion docente requiere.

Si la construccion de competencias no puede abstraerse del contexto, tampoco puede ignorar
la posicion del actor, de ahi la importancia de considerarlo en el andlisis de su accion a fin de
documentar la complejidad progresiva del proceso de construccion y de analisis. Pero, para ello,
no podemos olvidar que un profesional competente debe, segun Le Boterf (2002), saber, querer y
poder. Es decir, que en el caso del estudiante inscrito en un proceso de formacion inicial docente,
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especificamente durante sus practicas, debe tener conocimientos tedricos y practicos, tener voluntad
para emprender una accion y la posibilidad de llevar a cabo esa accion. Saber, que es otorgado
por los conocimientos tedricos y empiricos y en los cuales participan la universidad y la escuela.
Querer, que llama al estudiante a comprometerse tanto consigo mismo en el proceso de aprender a
ser un docente competente, como socialmente en el trabajo cotidiano con los ciudadanos del futuro.
Poder, que implica que el contexto en el que €l se desenvuelve le permite movilizar el bagaje de
recursos que posee y actuar con competencia.

QUERER

Figura 2: Articulacion para la manifestacion de competencias en contexto de formacion inicial

La asociacion del medio académico y profesional es entonces una condicion sine qua non para
acceder a una formacion docente de calidad y el barometro que nos indicard si esa condicion
se cumple 0 no, es la manera en la que se organizan las practicas y se forman los que tienen la
responsabilidad de acompaiiar el desarrollo profesional del futuro docente en el contexto de las
practicas profesionales.

Terminamos afirmando que, apoyados por lo que precede y por nuestra vision de las practicas
como unico espacio de contacto real con la profesion, éstas representan un elemento esencial de
la formacion inicial porque constituyen el primer espacio de profesionalizacion para el futuro
docente.
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por
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Desde la década de los 80, la educacion publica en Estados Unidos ha sido victima de numerosas
criticas. En primer lugar, con el reporte nacional A4 Nation at Risk, creado por un grupo de asesores
conformado por lideres empresariales, el ataque hacia los profesores, las escuelas y educacion
publica ha sido implacable. Luego de adoptar un modelo de mercado, la efectividad de los profesores
y de las escuelas ha sido juzgada en base a los resultados del aprendizaje de los alumnos, medidos
exclusivamente por pruebas estandarizadas. Con la entrada en vigor del Acta No Child Left Behind
de 2001, los profesores y las escuelas fueron cada vez mas estigmatizados en base a los deficientes
resultados obtenidos en estas pruebas. Actualmente, los programas de formacion de profesores han
sido criticados por una reconocida organizacion nacional que ha evaluado estos programas con
medidas cuestionables. A la luz de los resultados de estas evaluaciones, los esfuerzos de reforma
valoraron la privatizacion de la educacion, mediante el aumento de la oferta de escuelas privadas
y/o subvencionadas.

El valor que se le ha otorgado al capitalismo, encarnado plenamente en el neoliberalismo, ha sido una
de las fuerzas impulsoras del movimiento hacia la privatizacion de las escuelas. El neoliberalismo
afirma que la competencia y el capitalismo (descontrolado, sin trabas y sin regulaciones) puede
resolver los desafios més urgentes que enfrenta la educacion publica. Las figuras centrales en
la mira de estos reformadores, dentro del discurso nacional, son los profesores y los programas
de formacion docente. El relato comienza con la afirmacién que los profesores son la principal
variable en el éxito académico del estudiante. Esto se condice con la creencia de que si el estudiante
falla académicamente, entonces la culpa es del docente y su calidad profesional. Mientras que, si la
calidad profesional del docente es el problema, entonces el programa de formacion de profesores
donde se capacitd también comparte esta responsabilidad.

Las politicas de educacion que nacen de este discurso socialmente asumido son testimonio de las
criticas a los profesores y a su formacion. El control de la educacion publica queda en evidencia en
los nuevos estandares nacionales, como el Common Core, y en evaluaciones estandarizadas como
el Smarter Balance (para escuelas P-12%). Por otro lado, el control de la formacioén de profesores
se observa en los nuevos estandares para la formacion de profesores, en los que ha avanzado el
Consejo para la Acreditacion de Programas de Educacion y Evaluacion del Desempefio Educacional
Docente (edTPA, de sus siglas en inglés). El edTPA es un portafolio electronico de evidencias
que incluye videos de la capacitacion, planificacion de las lecciones, evaluaciones y muestras del
trabajo de los estudiantes evaluados por un examinador externo.

Doctora en Educacion Facultad Woodring de Educacion Universidad Western Washington.

2 Doctor en Educacion Facultad Woodring de Educacion Universidad Western Washington. Correo electronico:_Francisco.
Rios@wwu.edu

Doctorado en Educacion Facultad Woodring de Educacion Universidad Western Washington.
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5 Las P-12 schools son escuelas que incluyen la educacion primaria, basica y secundaria en Estados Unidos.
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Las politicas educacionales favorables al neoliberalismo se evidencian en el apoyo publico a
escuelas charter P-12 y en los bonos para escuelas privadas, lo que ha abierto las puertas para las
compafiias privadas y la proliferacion de programas de formacion de profesores alternativos como
el Teach for America.

Para aclarar, no ponemos en duda que las escuelas P-12 o los programas de formacion de profesores
necesitan mejorar. Ambas instituciones han luchado por suplir las necesidades significativas de los
estudiantes en escuelas publicas de sectores urbanos pobres?, de los inmigrantes y de quienes estan
aprendiendo inglés como segunda lengua o English Language Learners (Berliner y Biddle, 1995).
Por otro lado, estos desafios urgentes estan relacionados con la creencia extendida de que la pobreza,
y los retos que ésta conlleva, es incluso una variable ain mas significativa al momento de explicar
la desigualdad de las escuelas y las oportunidades de recibir estudiantes, si comparamos escuelas
con mayores recursos con escuelas de sectores vulnerables (Berliner, 2009; Carter y Welner, 2013).
Concordamos, con el desafio de ofrecer una educacion de calidad que aumente las oportunidades
para todos los estudiantes en el sistema publico sigue siendo un problema significativo y urgente.
Sin embargo, este trabajo sugiere un conjunto diferente de reformas que aquellas propuestas por
los Reformistas Neoliberales.

Al reconocer que escuelas y carreras de pedagogia compartimos metas comunes sobre el avance
en el éxito académico de los estudiantes y, con ello, aseguramos que las escuelas cuenten con
profesores bien preparados, creemos en el poder y en la importancia de la colaboracién entre las
escuelas P-12 y los programas de formacion de profesores. Estos esfuerzos colaborativos parten por
establecer los pasos a seguir para llevar a cabo practicas profesionales de calidad. De manera mas
completa, estos esfuerzos aseguran que tanto las escuelas P-12 como los programas de formacién de
profesores se renueven y mejoren continuamente mientras que, simultdneamente, puedan resolver
las problematicas mas urgentes que les competen.

Para dar cuenta de este enfoque, presentamos una resefia documental del trabajo de un programa
de formacion de profesores y de su interaccion con escuelas P-12, en una localidad especifica.
Comenzamos con una breve descripcion del contexto del programa de formacion de profesores en
la Universidad Western Washington en Bellingham, Washington, EE. UU. Luego describimos los
principios en los que se basa nuestra alianza. Después, presentamos algunos ejemplos especificos
de estas diversas alianzas: primero, una serie continua de experiencias en terreno en los programas
de formacion de profesores y, luego, un conjunto de iniciativas emergentes. Estas nuevas tentativas
responden directamente a necesidades apremiantes y sirven como proyectos piloto que podrian
modificar la estructura o las practicas de los programas actuales de formacion docente, a lo largo
del tiempo.

El contexto

La Universidad Western Washington (WWU, de sus siglas en inglés) se ubica en la zona noroeste
de Estados Unidos continental. La universidad tiene una matricula de alrededor de 15.000
estudiantes. Es una universidad publica regional que se enfoca principalmente en la educacion
de pre-grado y en artes liberales. La Facultad Woodring de Educacion (WCE, de sus siglas en

6 El término original es urban school, el cual hace referencia a las escuelas publicas estadounidenses ubicadas en areas
metropolitanas y que aceptan a un gran numero de estudiantes pertenecientes a sectores de escasos recursos, a diferentes
etnias minoritarias, etc. Es un tipo de public school (escuela publica), pero, no se deben confundir ambos términos: no todas
las public shool en Estados Unidos coinciden con las caracteristicas de una urban school.
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inglés) es una de las siete facultades en el campus de la WWU. En los ultimos cinco afios, el estado
disminuyd el financiamiento publico para esta universidad de 60% a 30% con relacion a la baja de
los impuesto se implemento6 una nueva legislacion que ordenaba aumentar el financiamiento de las
escuelas publicas P-12. La Universidad se debate entre ser altamente selectiva y, al mismo tiempo,
querer asegurar el acceso a una poblacion en aumento de estudiantes con baja presencia; tension
exacerbada por la disminucion del financiamiento publico que resulta en el aumento del costo de la
matricula. La formacion de profesores ha sido afectada por una politica a nivel estatal, puesto que
las agencias de educacion estatales han adoptado los esfuerzos de reforma nacionales (descritos
anteriormente) alrededor de estdndares nacionales y evaluaciones estandarizadas, incluyendo el
edTPA. De este modo, el sistema de formacion inicial se ve obligado a cumplir y congeniar metas
impuestas externamente con metas propias, lo que hace la labor formativa mas dificil de abordar.

La Facultad Woodring de Educacion

Lamision de la Facultad de Educacion es facilitar “el aprendizaje que prepare y capacite a educadores
de calidad y profesionales de servicio social a lo largo de su trayectoria profesional”. Una de las
vias basicas para lograr esto es “desarrollar alianzas colaborativas que promuevan el aprendizaje y
el bienestar de los individuos, familias y de la comunidad”. La vision de la WCE busca fomentar
“las relaciones entre la comunidad y una cultura de aprendizaje que potencie el conocimiento, el
respeto por la diversidad y la promocion de la justicia social.” En 2011, las prioridades estratégicas
de la WCE incluian las siguientes 3 (de 5):

+ Crear/mejorar alianzas mutuas benéficas entre las escuelas P-12 y la comunidad,

* Fortalecer los programas de continuidad académica de los estudiantes de ensefianza
secundaria hacialauniversidad (programas de acceso alauniversidad o Pathway to College),
los servicios de apoyo y el asesoramiento de los estudiantes con baja representacion en la
Formacion de Profesores;

* Desarrollar programas creativos de formacion de profesores y métodos de transferencia
académica.

Queremos aclarar que las alianzas académicas con las escuelas y las organizaciones en las
comunidades estan firmemente arraigadas en el plan estratégico de la WCE.

En la WCE se desarrollan programas de formacion de profesores en educacion pre-escolar,
basica, secundaria y educacion especial. El curriculo fue disefiado (y actualmente se encuentra
actualizado) por el profesorado, de acuerdo a los estandares y requerimientos del programa estatal,
la mision de la WCE, las metas programaticas y la informacion que éste recibi6 (tales como las
fechas de evaluaciones, indices de graduacion, perfiles de empleo y las encuestas de satisfaccion
de los estudiantes y directores) y que es utilizada para mejorar continuamente los programas de
formacion de profesores.

Los principios que guian nuestras alianzas

La WCE esta comprometida con el trabajo de sus alianzas en multiples niveles. Dentro del mismo
campus, la WCE cuenta con las alianzas de la Facultad de Bellas Artes y Artes Escénicas, la
Facultad de Ciencia y Tecnologia y la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, para ofrecer
una formacién disciplinaria de contenido especifico. Ademas, existe una alianza especifica entre
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la formacion de profesores de Matematicas y Ciencia a través de la colaboracion con el Centro de
Educacion en Ciencias, Matematicas y Tecnologia dentro del campus.

Otro tipo de alianzas son importantes para la Facultad. La WCE tiene programas de formacion
de profesores en otras localidades, aparte del campus,en tres sitios vinculados con colegios
comunitarios’. Existe una ética de aprendizaje-servicio, la que ponemos en practica al ubicar a
nuestros estudiantes en escuelas y organizaciones comunitarias logrando, simultaneamente,
beneficiar a estas organizaciones mientras éstos fortalecen su aprendizaje relacionando sus
experiencias con el conocimiento académico. La WCE tiene cinco centros de recursos académicos,
con materiales de apoyo para profesores y oportunidades de desarrollo profesional, disponibles
para el publico general, incluyendo profesores de escuelas locales. Contamos con tres programas
Pathway to College, disenados para apoyar el acceso de los estudiantes universitarios de “primera
generacion”. La Facultad se compromete en actividades de desarrollo profesional, asi como en
proveer un servicio profesional a las escuelas y comunidades locales. Ademas se compromete con
los servicios y becas estatales, regionales y nacionales.

Creemos que para que las alianzas funcionen, éstas requieren que cada entidad cuente con diferentes
caracteristicas: ser altruistas,al ofrecer sus recursos a sus diferentes socios; pero al mismo tiempo,
realizar un trabajo contextualizado, para obtener lo que necesiten de los socios; fomentar la
reciprocidad al reconocer que cada socio cuenta con misiones diferentes y experiencias distintas
para contribuir; confiar en la interdependencia, pues cada socio ejerce un impacto en el trabajo del
otro; promover la sinergia, ya que se pueden obtener mejores resultados de manera colectiva y,
finalmente, responder con medidas favorables ante la urgencia_de la desigualdad educacional.

Enunreciente trabajo titulado “Asociaciones para preparar a los profesores del mafana” (Partnering
to Prepare Tomorrow's Teachers) (Dailey, Watts, Charner y White, n.d.) se promueven principios
y practicas alentadoras relacionadas a las alianzas entre universidades y escuelas P-12 que han
fortalecido nuestro pensamiento sobre el trabajo en alianzas. Las recomendaciones propuestas son:

*  Compromisos claros y financiamiento compartido.

* Una vision comun sobre la ensefianza de calidad y la responsabilidad mutua para la
formacion de buenos profesores.

+ Tiempo en las escuelas destinado a la facultad y personal universitarios.
* Lainfluenciadelasescuelas P-12 enlos programas de formacion de profesores universitarios.

* El respeto por el conocimiento complementario que surge de investigaciones y de la
practica.

* La inclusion de los candidatos a profesores como profesionales en las comunidades
escolares.

» La colaboracion para mejorar los programas usando la informacion disponible.

Hemos alcanzado ciertos aprendizajes para guiarlas alianzas que estamos estableciendo. Estas
debieran promover tanto el crecimiento profesional como organizativo, para impactar el nticleo
instruccional de la(s) escuela(s) asociada(s) y la WCE. Nos involucramos en estas alianzas, ademas,
por reconocer que cada organizacion tiene algo valioso que aportar, incluyendo las combinaciones
entre la teoria, la investigacion y la practica. Las alianzas mas fuertes son aquellas cuyas actividades
promueven las metas estratégicas de cada organizacion asociada. También iniciamos este trabajo

7 Los community collegues son instituciones de educacion superior que responden a las necesidades de una comunidad
determinada ofreciendo grados de asociados (equivalentes a los titulos técnicos en Chile).
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reconociendo que el trabajo entre las alianzas conlleva mucho esfuerzo, tiempo y requiere
compromisos personales e institucionales profundos para que realmente funcione. Reconocemos
que los esfuerzos, constantes en el tiempo, son los mas productivos y que se requiere proveer
los apoyos y recursos necesarios para que el trabajo en alianzas prospere. Finalmente, buscamos
desarrollar medidas para el éxito de las alianzas y usarlas para mejorarlas, fortalecerlas y para
comunicar nuestros logros a audiencias externas.

Mejorar la tradicion: las experiencias en terreno en las escuelas y comunidades

Las experiencias en terreno de las comunidades y escuelas son algunos de los elementos mas
visibles del trabajo en alianza entre los programas de formacion de profesores, los distritos escolares
y las comunidades a las que apoyamos. Los programas no pueden funcionar sin el apoyo de los
distritos escolares y las agencias comunitarias, para las practicas profesionales de los candidatos
a profesores. A su vez, los distritos escolares y las agencias de servicios humanos se benefician
al contar con profesores novatos talentosos que trabajan de forma colaborativa con profesionales
experimentados, mientras que la universidad se beneficia de su compromiso compartido para
capacitar nuevos profesionales ejemplares. A través de estas colaboraciones, cada socio aporta algo
valioso al esfuerzo de capacitar nuevos profesores (Dailey, Watts, Charner y White, n.d.) y cada
uno reconoce su responsabilidad comun en dicha capacitacion.

La colaboracion con las agencias comunitarias y las escuelas P-12 se realiza por medio de recursos,
conocimientos, investigaciones, servicios y experiencias significativas y de apoyo que fortalecen
la capacitacion de los candidatos a profesores y, por consiguiente, el aprendizaje de los estudiantes
de las escuelas P-12 y de sus familias (Heath y Johnson-Taylor, 2006).

Muchos candidatos al programa de formacion de profesores de la WCE postulan como estudiantes
de pregrado luego de cumplir con los Requerimientos Generales de la Universidad (dos afios de
asignaturas de estudios liberales®), pasar examenes de admisién impuestos por el Estado, llenar
una solicitud con ensayos escritos y cartas de recomendacion y ser entrevistados por miembros
de la facultad. El proceso de postulacion es competitivo y casi todos los programas exigen que
los estudiantes tengan algo de experiencia trabajando con nifios y/o jovenes como parte de los
requerimientos de postulacion.

Una vez que el candidato es admitido puede optar entre las numerosas experiencias en terreno
en comunidades y escuelas que ofrece cada programa, inicialmente con la modalidad part-time y
que aumentan gradualmente al modo full-time durante la practica profesional del estudiante. Las
practicas comienzan durante el primer cuatrimestre de admision como experiencias de aprendizaje-
servicio integradas en cursos fundamentales y metodolégicos. Dependiendo del programa los
candidatos deben completar entre 100 y 500 horas de experiencias practicas en las salas de clases
tipo part-time antes de su experiencia de practica profesional final full-time como docente. La
experiencia final en una sala de clases aprobada con un profesor mentor calificado y un supervisor
de la universidad debe ser de un minimo de 450 horas, como lo requiere el Estado de Washington
(WAC 181-78A-264(A). Sin embargo, hay que considerar que las horas reales para los programas
de la WCE varian entre las 480 y 720 horas.

8 Los liberal studies preparan a los estudiantes de manera multidisciplinaria en diferentes areas del conocimiento como
humanidades, ciencias sociales, ciencias naturales y artes.
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Estas horas extensas en las diferentes practicas reflejan dos cosas: primero, el rol vital que tienen
estas experiencias al profundizar el entendimiento y promover la habilidad de los candidatos para
demostrar su conocimiento en la practica y, segundo, los compromisos profundos que los distritos
escolares, las agencias comunitarias y la WCE comparten para promover el aprendizaje de todos
los estudiantes de las escuelas P-12 a través de la capacitacion de nuevos profesores excepcionales.
La inclusion de los candidatos a profesores como colaboradores en las comunidades profesionales,
de una forma profunda y significativa, requiere procedimientos constantes y sistematicos para
gestionar todos los aspectos de las experiencias de practicas en terreno y sus supervisiones (Sosin
y Parham, 2001).

Disefiando las experiencias en terreno

Cada experiencia en terreno estd disefiada para obtener resultados profesionales y académicos
especificos, con especial atencion en el desarrollo progresivo de los candidatos a profesores. Las
diferentes investigaciones, estandares profesionales y marcos tedéricos comunes crean un prototipo
de practica profesional y el estandar del nuevo profesional docente que guian el trabajo tanto de la
universidad como de las facultades escolares. Usando un proceso de planificacion regresiva (Wiggins
y McTighe, 2005) las asignaturas y experiencias en terreno son confeccionadas estratégicamente a
lo largo del programa para apoyar a los candidatos para que se conviertan en nuevos profesionales
ejemplares. Las practicas se seleccionan considerando resultados de aprendizaje especificos que
cumplan con los objetivos de los candidatos y de nuestros socios.

Los Estandares para Profesores Principiantes de Washington (WAC 181-78 A-270) proveen un
marco que define las bases de conocimiento y habilidades que cada candidato debe demostrar para
recibir su titulo de pre-grado como docente. Estos estandares reflejan conocimientos y habilidades
especificos relacionados a tres areas: la ensefianza de calidad, el desarrollo profesional y la ensefianza
como una profesion. Si bien todos los programas de formacion de profesores estatales siguen estos
estandares, ademas le ofrecen a los socios de universidades y escuelas P-12 un marco para desarrollar
un entendimiento comun de lo que constituye un desempefio de calidad para los nuevos profesores.
Los estandares sirven como una guia para desarrollar experiencias de aprendizaje que integren
teoria, practica, reflexion y evaluaciones a lo largo del programa para desarrollar la habilidad de los
candidatos de demostrar sus conocimientos y capacidades durante su practica profesional.

El candidato demuestra sus conocimientos y habilidades al aprobar evaluaciones de desempefio
que pueden relacionar los conocimientos desarrollados en sus asignaturas con sus experiencias
en terreno a lo largo de un desarrollo continuo. Los profesionales universitarios y escolares
ofrecen sus propias experiencias para definir como desarrollar y evaluar el desempefio de los
candidatos. Desarrollar un entendimiento comun de los estandares entre todos los socios es
particularmente importante para el proceso de practicas profesionales, puesto que los profesores
mentores y los supervisores de las universidades evaltian en conjunto a cada candidato a profesor.
Algunas evaluaciones estatales mas formales incluyen: exdmenes de acreditacion estandarizados,
practicas profesionales y el edTPA. Para asegurar que los candidatos estén preparados para
cumplir con estas expectativas, reciben apoyo y retroalimentaciones a través de las evaluaciones
de desempefio que relacionan lo aprendido en las asignaturas y las experiencias en terreno a lo
largo del programa.
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Experiencias continuas

A pesar de que los estandares nacionales y estatales definen qué es lo que los candidatos deben
demostrar, no definen como se desarrollan estas habilidades. Las facultades dentro de cada programa
de formacion de profesores desarrollan sus asignaturas y experiencias en terreno de modo que
reflejen sus misiones y visiones o, en otras palabras, las concepciones de una buena ensefianza,
definidas por investigaciones y estandares.

Las précticas institucionales se administran en tres fases diferentes. Para esta discusion, éstas seran
descritas como Aprendizaje-Servicio, Prdacticas Integradas y Prdcticas Profesionales. Las practicas
de Aprendizaje-Servicio se suelen emplear tempranamente en el programa, dentro del contexto de
los cursos fundamentales que tienden a ser mas tedricos. Las practicas integradas se llevan a cabo
mas frecuentemente con métodos de areas de contenido y estan disefiadas colaborativamente por
los miembros de la facultad y los profesores de las escuelas asociadas. Para las practicas full-
time, la Oficina de Practicas Profesionales (OFE, de sus siglas en inglés) de la WCE ofrece su
supervision para cada caso. Los ejemplos a continuacion ilustran como estan disefiadas para obtener
resultados de aprendizaje especificos para los candidatos al combinar la teoria y diferentes métodos
en la practica mientras que, simultineamente, se suplen las necesidades reales de las escuelas o
comunidades.

Aprendizaje-Servicio

El aprendizaje-servicio es una metodologia pedagogica con la cual los candidatos contribuyen a la
escuela o agencia comunitaria en donde realizan sus practicas mientras que, ademas, aprenden de
esa experiencia de una forma que profundiza sus conocimientos del contenido o de los métodos
desarrollados en sus clases. Estas practicas son organizadas por la Coordinacion de Aprendizaje
en Servicios Comunitarios (LinCS, de sus siglas en inglés) al combinar las metas de aprendizaje
de los instructores con las necesidades de los practicantes de las escuelas y comunidades. Por
ejemplo, en una clase de Estructura Social, los candidatos a profesores pueden ser ubicados en un
club o taller extracurricular para instruir a hijos de inmigrantes de zonas rurales o en una clase en
un centro familiar de alfabetizacion ensefiando inglés a los padres y/o apoderados en una escuela
local. Las dos (2) horas de instruccién semanal de los candidatos proveen un apoyo directo al
aprendizaje de los estudiantes, al mismo tiempo que ofrecen experiencias enriquecedoras que estan
estratégicamente relacionadas con los resultados de aprendizaje esperados del curso.

En nuestro estado, 93% de nuestros profesores son descendientes de europeos del norte y la mayoria
es monolingiie, mientras que 40% de los estudiantes son nifios de color. En muchas de nuestras
escuelas regionales 30 a 50% de los estudiantes hablan un idioma distinto al inglés en sus hogares
(Oficina de la Superintendencia de Educacion Publica, 2013). Las practicas de aprendizaje-servicio
suelen ser elegidas intencionalmente para permitir que nuestros candidatos a profesores desarrollen
relaciones con los estudiantes y sus padres, cuyos idiomas y contextos culturales son diferentes a
los suyos.

En clases leen y discuten investigaciones sobre la desigualdad educacional o sobre la influencia del
lenguaje y la cultura en el aprendizaje y, al mismo tiempo, tienen la oportunidad de comprender
nuevas percepciones a través de los discursos y experiencias de sus estudiantes. Las reflexiones
escritas abiertas o estructuradas establecen conexiones entre sus experiencias como profesores y
la teoria o las investigaciones que leyeron en clases; éstas les ofrecen nuevas perspectivas para
entender sus experiencias. Una evaluacion escrita les puede exigir que reflexionen sobre su propia
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identidad cultural o experiencias en la escuela, para luego compararlas con las de sus estudiantes,
en el marco del aprendizaje-servicio.

Estas experiencias tempranas, pueden apoyar a los candidatos a entender y convertirse en
profesionales responsables culturalmente con sus estudiantes y sus familias. Este es un elemento de
desarrollo esencial ,que los ayuda a prepararse para alcanzar los estandares del nuevo profesor que
requieren candidatos para informar, involucrarse y colaborar con familias/barrios y comunidades
en el proceso educacional de cada estudiante, incluyendo el uso de informacion acerca de la
identidad cultural, logros y desemperio de éstos.

Cada cuatrimestre cuenta con aproximadamente 150 candidatos a profesores que completan 20
horas, cada uno, de servicio en nuestras escuelas y agencias comunitarias regionales. Tenemos
entre 25 y 30 socios (escuelas y agencias comunitarias) con los que nuestros candidatos trabajan
regularmente. Las horas de apoyo educacional que nuestros candidatos ofrecen en servicio, marcan
una diferencia increible en los estudiantes y sus familias, y, ademas, beneficia a los candidatos en
su desarrollo como docentes.

Lacoordinacion LinCS trabaja con los candidatos para que entiendan los propositos de la experiencia,
adaptar sus metas y fortalezas a las necesidades del programa, cerrar acuerdos requeridos entre los
socios y evaluar sus antecedentes para luego conectar al candidato con el supervisor correspondiente.
La persona responsable de esta coordinacion trabaja con el personal de servicios humanos y de las
escuelas para definir las necesidades del programa, hacer que los candidatos respondan a éstas,
comunicar las expectativas a los candidatos, solicitar retroalimentacion constante y una evaluacion
de cada candidato al final del cuatrimestre. La comunicacion clara de los coordinadores con todos
los involucrados, incluyendo la supervision de los acuerdos del programa y la mantencion de estas
relaciones a lo largo del tiempo, hace que un proceso increiblemente complejo y detallado funcione
de manera fluida.

Estas experiencias tempranas de aprendizaje servicio le dan al candidato la oportunidad de
desarrollarse como profesional, construir relaciones y ensefiar y evaluar de manera individual o
en grupos pequefios. En instancias comunitarias, los candidatos aprenden sobre la vida de sus
estudiantes fuera de la escuela y se familiarizan con las agencias de servicios sociales que ayudan
a sus familias. Los candidatos pueden involucrarse en un contexto escolar para explorar la cultura
de las escuelas, observar el trabajo de profesores experimentados, familiarizarse con las rutinas y
modalidades de una clase y entender el rango de diferencias que existe entre los estudiantes antes
de asumir su responsabilidad como profesor.

Las experiencias de aprendizaje-servicio dan a los candidatos a profesores una amplia variedad
de experiencias de aprendizaje. Usualmente, estas experiencias se llevan a cabo en practicas
individuales y la responsabilidad de monitorear de cerca el aprendizaje de los candidatos
a profesores cae en manos de los miembros de la facultad a través de actividades escritas,
evaluaciones y discusiones reflexivas. Particularmente, cuando los candidatos se enfrentan a
nuevos contextos y aprendizajes entre diferentes culturas, el monitoreo minucioso es crucial para
asegurar que no se perpetiien malentendidos o estereotipos errados. Esta cuidadosa atencion al
pensamiento de los candidatos puede ser desafiante y es una de las razones por las que la facultad
integra practicas dentro de la misma clase.
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Practicas integradas

Estas experiencias, elaboradas estratégicamente, les ofrecen a los candidatos la oportunidad de
participar en un ciclo de investigaciones con el apoyo de educadores universitarios y de escuelas
experimentadas. Este contexto les permite desarrollar una idea de su practica a través de la
observacion, analisis y conexiones con las asignaturas, contando con la presencia de sus instructores.
La experiencia se puede extender para incluir el ciclo completo de lecciones de planificacion,
analisis, ensefianza y reflexion (McDonald, et al., 2013).

En una practica integrada hay dos modelos comunes: el modelo distribuido y la experiencia
disefiada. A continuacion se explican.

Modelo distribuido

En una clase de Estrategias y Métodos para la Ensefianza de Inglés para Principiantes, un
miembro de una facultad universitaria trabaja con un profesor experimentado, para ensefiar y
modelar en conjunto mejores practicas para los estudiantes de inglés, poniendo en paralelo lo
que los candidatos estan aprendiendo en sus asignaturas. Los candidatos deben luego discutir
la leccion en busca de una conexion entre la teoria y la practica. Después, van a una sala de
clases asignada en la escuela para ofrecer apoyo a los estudiantes de inglés. Posteriormente a
estas experiencias, los candidatos deben regresar a sus clases para discutir sus vivencias y las
conexiones y/o diferencias que €stas presentan en comparacion a las practicas aprendidas en la
universidad. Estas discusiones mediadas le permiten al instructor de la universidad estructurar y
profundizar el aprendizaje, plantear y responder interrogantes, resolver malentendidos y ayudar
a superar las diferencias entre las practicas llevadas a cabo en las universidades y en las escuelas.
Aunque esta también sea una practica integrada, los candidatos se distribuyen dentro de las
escuelas en salas de clases separadas y las practicas que se realicen en otras salas pueden no estar
relacionadas entre la universidad y las escuelas.

Modelo de experiencia disefiada

En ocasiones, especialmente con las pedagogias emergentes, no encontramos escuelas socias cuyas
practicas se guien por investigaciones recientes. En estos casos, podemos disefiar una experiencia
para lograr propdsitos especificos. Por ejemplo, los nuevos estandares del Common Core piden que
los educadores ensefien inglés a través de las diferentes disciplinas, desarrollando conocimientos
de género y de discurso para cada area de contenido. La mayoria de los profesores de ensefianza
secundaria o superior (fuera del area del lenguaje) tienen pasioén por su asignatura, pero no estan
preparados para ensefiar ciencias, matematicas o historia.

En un caso los instructores de las clases de Alfabetizacion en Areas de Contenidos desarrollaron
una practica integrada en una clase intermedia de estudios sociales, para apoyar a sus candidatos a
desarrollar sus practicas de alfabetizacion dentro de la disciplina. Los candidatos experimentaron
un incremento gradual de su responsabilidad, inicialmente siguiendo el modelo y la planificacion
de las lecciones de los instructores y asumiendo mas responsabilidades en el tiempo. Finalmente,
planearon lecciones que emplearon modelos, ensefianzas y evaluaciones en un grupo pequeio de
estudiantes. Cada ciclo educativo culminé con una discusion de las lecciones aprendidas a través
de su practica.
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Para esta practica integrada se establecen equipos de enseflanza con dos candidatos a profesores
que trabajan con cuatro estudiantes durante todo el cuatrimestre. Inicialmente, el profesor o
instructor de la universidad modela una estrategia o leccion y luego, los candidatos trabajan con
los equipos de estudiantes para desarrollar un entendimiento comun a través de actividades. En la
siguiente fase, los instructores trabajan con un equipo de candidatos para planificar las lecciones,
prepararlas con sus compafieros y, crear una estrategia para desarrollar posteriormente. En cada
uno de estos ciclos educativos los candidatos a profesores reciben apoyo para observar, analizar,
planificar, ensefiar, evaluar y reflexionar. Ademas reciben retroalimentacion y tienen la oportunidad
de ensefar en grupos pequefios en ciclos de investigacion.

Llevar a cabo este trabajo colaborativo toma tiempo y requiere que la Universidad cambie su enfoque
en el desarrollo de la comprension del contenido a un enfoque centrado en el desarrollo de la capacidad
para promover el conocimiento en un contexto practico, de manera que apoye el aprendizaje de sus
estudiantes. El rol tradicional de la ensefianza pasa de ser sinonimo de formar expertos en contenidos
especificos a disefiadores de curriculo, capacitadores y aprendices. El tiempo para la planificacion, la
ensefianza y para informar sobre la experiencia, tiene mayor prioridad. Es por esto que las practicas
requieren flexibilidad y, dado un trabajo contextualizado, los formadores de docentes deben estar
preparados para enfrentar todo tipo de situaciones en el ambiente académico.

Estas alianzas cambian en el tiempo y, pese a que la inversion inicial es significativa, con cada
interaccion las alianzas se vuelven mas faciles y mejores. En ocasiones los socios involucrados
en las salas de clases necesitan dejar de participar en la experiencia de practica y reenfocarse en
sus propias clases y estudiantes nuevamente. A pesar de estas tensiones y de la ambigiiedad, las
facultades que ofrecen estas practicas integradas rara vez desean volver a incorporar practicas
individuales tradicionales. La profundidad de los conocimientos en accion de los candidatos y su
preparacion para tomar responsabilidades en sus practicas profesionales, son elementos que se
fortalecen enormemente. Los educadores, tanto de la universidad como de las escuelas, reconocen
los beneficios de esta colaboracion para sus propias practicas.

Practicas profesionales

Cuando el candidato comienza su practica profesional la presion aumenta. Los requerimientos
legales de la cantidad de horas en la sala de clases; la aprobacion del edTPA; el cumplimiento
exitoso con los Estandares para Profesores Principiantes con evaluaciones formales de un profesor
mentor y de un supervisor de la universidad; y la experiencia de planear su ensefianza y de evaluar
y apoyar a sus estudiantes, vuelven este periodo emocionalmente desafiante para los candidatos
y las inversiones necesarias son altas. También para los estudiantes y las escuelas es relevante
asegurar que el progreso académico de éstos sea constante, mientras los candidatos toman mas
responsabilidades con respecto a su ensefianza.

Hemos descrito hasta ahora los pasos que debe dar el candidato a profesor para tener éxito en
este proceso, por lo que cada uno de ellos es de vital importancia en esta trayectoria académica.
Pero es durante la practica profesional en que tanto los desafios como las consecuencias de este
desarrollo docente aumentan significativamente. Para asegurar que los candidatos cuenten con
el mejor apoyo posible para ser exitosos y para asegurar que todos los involucrados tengan un
conocimiento comun de este proceso, la Oficina de Practicas Profesionales (OFE) se convierte
en un actor fundamental en la negociacion de los recursos humanos y el terreno legal que rodea
esta experiencia. La siguiente seccion describe en detalle los procedimientos sistematicos de las
practicas profesionales full-time con relacion a las escuelas P-12.
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Procedimientos sistematicos

La WCE reconoce que la alianza entre la universidad y las escuelas se beneficia de los compromisos
claros y de las responsabilidades de cada uno. La supervision de las practicas profesionales es
bastante compleja y puede generar muchas confusiones con las escuelas socias cuando los
procedimientos sistematicos son insuficientes, poco claros o cuando las universidades tienen un
proceso de practicas profesionales que es descentralizado (Heath y Johnson-Taylor, 2006). Para
trabajar de manera eficiente, y al mismo tiempo fortalecer la experiencia para todas las partes,
centralizamos la supervision de las practicas profesionales en la OFE (Heath, 2005).

El Director y el personal de apoyo de la OFE supervisan todos los aspectos de las practicas full-time,
incluyendo la firma de acuerdos formales con distritos escolares para las practicas de los candidatos
en sus salas de clases, el contratar, capacitar y evaluar a supervisores de tiempo parcial de la
universidad, la evaluacion de profesores mentores y la evaluacion colaborativa de cada candidato.
Esos acuerdos formales o Memorandums de Entendimiento (MOU, de sus siglas en inglés)
constituyen los requerimientos y expectativas basicos de las practicas en terreno para la universidad
y en determinado distrito escolar, e incluyen los antecedentes de los candidatos, las cualificaciones
de los profesores mentores y de los supervisores de la universidad, la duracion y protocolos para
requerir una practica. Estos acuerdos son beneficiosos porque establecen entendimientos formales
para que la comunicacion entre cada institucion se base en requerimientos que todas las partes
comprendan de igual forma.

De manera organizacional, el personal de la OFE lidera la comunicacion para que sea expedita y
efectiva con sus escuelas socias y establece protocolos y recursos claros para las practicas de los
candidatos. Esto incluye reuniones con el personal de las escuelas P-12 para revisar el proceso de
practicas, discutir cambios en el programa que impacten las practicas actuales, identificar personal
clave de ambas instituciones para crear y aprobar practicas, resolver cualquier desafio que éstas
planteen y revisar el proceso de practicas y la informacion relacionada al impacto de los candidatos
en el aprendizaje de los estudiantes.

Nuestros candidatos a profesores son guiados a través del proceso de practica aproximadamente
entre 9 y 12 meses antes de iniciarla. Esto incluye discutir donde pueden o no trabajar, revisar las
expectativas y los requerimientos especificos del programa y llenar el formulario correspondiente
para la practica con una autobiografia, resumenes y transcripciones. El candidato cuenta con un
conjunto de recursos para su practica que incluye un manual, recursos virtuales, calendarios de
eventos e informaciones de contacto adicionales. Luego, se le entrega el formulario al personal del
distrito para elaborar una practica profesional full-time.

Dichos requisitos se crean a través de un acuerdo entre los socios sobre la administracion de la
escuela y el personal de la OFE, y permanecen pendientes hasta que la practica avance hacia una
entrevista con el potencial profesor mentoro, en su defecto, sea rechazada. A los administradores se
les recuerda las cualificaciones del profesor mentor, descritas en el Memorandum de Acuerdos. Estas
incluyen tener un minimo de tres afios de experiencia como profesor; estar altamente calificado;
tener refuerzos en el area del candidato; un desempefio pedagogico ejemplar y un impacto positivo
en el aprendizaje; capacitacion en el proceso de formar y/o instruir mentores adultos; ser grandes
comunicadores; etc.

Una vez que se crea la préctica tentativa, se informa al candidato que debe organizar su entrevista
con el profesor mentor. Esta entrevista tiene la intencion de que ambas partes determinen su
compatibilidad para trabajar juntos durante el periodo de practica. Luego de la entrevista, el
personal de la OFE la examina con el candidato mientras el administrador de la escuela sostiene una
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conversacion similar con el futuro profesor mentor. Este paso ofrece un mecanismo de preguntas,
preocupaciones a considerar o la organizacion a seguir para la futura practica. Cuando el candidato
y el profesor mentor indican que desean trabajar en conjunto, la practica es revisada formalmente
por el administrador de la escuela y el Director de la OFE para asegurar que ésta cumpla con todos
los requisitos y que sea beneficiosa para ambas organizaciones.

Justo antes de empezar la practica, el candidato, profesor mentor y supervisor de la universidad
asignado asisten a un taller de practicas profesionales. Este taller explica puntos como el horario,
las fechas, expectativas y requerimientos como se describen en los Estdndares para Profesores
Principiantes, incluyendo el edTPA requerido y las evaluaciones de practica.

El supervisor de la universidad apoya el trabajo en la escuela. Estos profesionales de tiempo parcial

han demostrado su excelencia en la ensefianza, capacitacion e instruccion de adultos en escuelas
P-12 y fueron contratados por medio de encuestas, entrevistas y revisiones de antecedentes. La
capacitacion constante se lleva a cabo anualmente para todos los supervisores de la universidad,
junto con una evaluacion de su eficacia, basada en encuestas al profesor mentor y al candidato.

El Director de la OFE también apoya a todas las partes involucradas e incluye la comunicacion
directa con los profesores mentores, candidatos y supervisores de la universidad; visitas a las
escuelas y reuniones con sus administradores; mantener actualizado el sitio web que incluye
informacion y recursos para todos los participantes; una clase online para los profesores mentores
de capacitacion e instruccion de estudiantes adultos; apoyo directo del Director y la resolucion
colaborativa de los desafios que presentan las practicas.

Como se describe en nuestros MOUSs con los distritos, y a través de la comunicacion de la peticion
de practica, se le exige a los candidatos que ensefien de una manera que refleje el trabajo de un
profesor de planta, tomando de manera progresiva responsabilidades relativas a la planificacion y a
la ensefianza misma que culmina en un profesional que puede hacerse cargo de todos los aspectos
propios de una sala de clases. El profesor mentor y el supervisor de la universidad evaliian a cada
candidato de manera colaborativa, incluyendo una autoevaluacion, ademas, se evalua al candidato
con el edTPA.

La practica de cada alumno refleja una colaboracion del mas alto nivel entre la universidad y las
escuelas y demuestra la calidad de nuestras alianzas. El supervisor de la universidad ofrece su
conocimiento sobre los programas de la universidad, la ensefianza de calidad y las habilidades
necesarias para capacitar adultos. El profesor mentor ofrece su conocimiento sobre la ensefianza
en si misma, las caracteristicas especificas y Unicas de sus estudiantes, el ambiente y la cultura de
su escuela y las habilidades necesarias para capacitar adultos. El candidato ofrece su conocimiento
y practica como principiante con métodos y estrategias emergentes y su compromiso con su
nueva profesion. La interaccion entre estos tres actores se compromete con el aprendizaje de los
estudiantes de escuela P-12 guiando su trabajo, foco y la evaluacion de cada candidato.

Respetar el conocimiento complementario

Las experiencias en terreno beneficiosas requieren respetar el conocimiento complementario entre
los socios de las escuelas P-12 y la universidad. Ese respeto es clave para que ambos apoyen al
candidato a profesor y para resolver cualquier problema que surja durante el proceso. En ambas
instancias, este respeto se enfoca en el conocimiento necesario para fortalecer el aprendizaje de los
estudiantes de escuelas P-12.
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Las experiencias en terreno requieren la construccion de una relacion colaborativa de trabajo
profesional entre las personas y las instituciones. Para el candidato y el profesor mentor estas
relaciones se necesitan construir rapidamente, debido a que la practica profesional es un periodo
que implica mucho esfuerzo emocional por parte del candidato.

La preparacion de los candidatos para su practica full-time y la habilidad del profesor mentor
varian, asi como varia cada sala de clases. Anualmente, aproximadamente 5% de los practicantes
full-time de la WCE requiere apoyo adicional y/o intervenciones desde minimas a considerables.
La tasa de éxito de nuestros candidatos refleja sus conocimientos, habilidades y su compromiso
con la profesion.

En ocasiones es necesaria una intervencion especial con el candidato, lo que implica conversaciones
adicionales con éste y el profesor mentor, ofrecerle un plan de mejoramiento, cambiar o retirarlo
de la practica debido a la calidad de su desempeio. Al tratar de resolver cada problema se debe
considerar tres elementos basicos: 1) valorar la opinion de cada individuo, 2) mantener el foco
en el aprendizaje de los estudiantes de las escuelas P-12 y 3) mediar individualmente con cada
candidato, con referencia a los Estandares para Profesores Principiantes.

Nosotros evaluamos constantemente nuestras experiencias en terreno con nuestras escuelas socias
para mantener el foco en nuestros valores medulares, tales como nuestros claros compromisos,
vision comun del buen ensefar, responsabilidad mutua para capacitar buenos profesores y el
respeto por el conocimiento complementario. A través de dicho trabajo, cada individuo y la alianza
en su conjunto se benefician de esta experiencia.

Extender las alianzas para atender preocupaciones urgentes

A pesar de que creemos firmemente que las alianzas de los actuales Programas de Formacion de
Profesores ofrecen beneficios en multiples niveles, atin se debe satisfacer las necesidades de una
gran cantidad de estudiantes en nuestras escuelas publicas, fortaleciendo el reclutamiento y apoyo
de candidatos a profesores con baja representacion en los programas formacion docente. El deseo
de responder de manera mas rapida a estas preocupaciones ha inspirado a algunos miembros de
la facultad a buscar iniciativas que aborden estos problemas directamente. Esta seccion describira
brevemente tres de estas iniciativas: las escuelas socias para las practicas profesionales, los
programas Pathways to College y las alianzas en red para diversificar el personal docente.

Escuelas socias para practicas profesionales

En este modelo emergente de experiencias en terreno, a un grupo pequeiio de 6 a 8 candidatos a
profesores se le asigna una escuela por todo un afio. Un miembro de la facultad de la universidad
colabora con esa escuela como supervisor in situ, compartiendo la responsabilidad por el desarrollo
de los candidatos. Este modelo tiene un nimero de beneficios cruciales para todos los educadores
involucrados. Los miembros de la facultad proporcionan a los profesores un desarrollo profesional
a través de la instruccion, la co-ensefianza y las areas de reforma. Los candidatos a profesores se
benefician de la presencia de los miembros de la facultad, quienes los ayudan a hacer conexiones
entre sus asignaturas y las escuelas para plantear preguntas y pedir recursos. La ensefianza y las
investigaciones de los miembros de la facultad se fortalecen a través de sus experiencias en las
escuelas, este contexto ofrece un amplio material y un acceso directo para realizar investigaciones
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sobre la ensefianza y la instruccion. Finalmente, los estudiantes se benefician al participar en
comunidades de aprendizaje profesionales de educadores enfocados en la reforma educacional para
fortalecer la educacion. Esta iniciativa comenzd con una escuela socia en la primavera de 2013 vy,
un aflo después, ya cuenta con cinco instituciones.

Programas Pathway to College

La Facultad Woodring tiene tres programas tempranos comprometidos: el Middle School Youth and
Family Outreach, el Building Bridges with Migrant Youth y el Compass 2 Campus. Todos estos
programas se disefiaron para relacionar a los mentores de la universidad con jovenes estudiantes,
con el objetivo de incrementar sus logros académicos y sus oportunidades de acceder a la educacion
superior. Los mentores de la universidad vienen, principalmente, de grupos minoritarios con un
bajo nivel de representacion en la formacion de profesores y, a través de experiencias positivas con
jovenes estudiantes, se les motiva para que consideren la pedagogia entre sus opciones de estudios
superiores. Los jovenes estudiantes, quienes trabajan con estudiantes universitarios de “primera
generacion”, que tienen origenes similares a los suyos, se sienten inspirados al verse a reflejados
en los estudiantes universitarios. Por otro lado, y a pesar de que las dimensiones, las actividades y
la naturaleza de las alianzas varian, éstas comparten metas comunes y, actualmente, buscan incluir
escuelas en toda nuestra region dentro de sus programas. Estos tres programas se enfocan en los
logros académicos de los jovenes de escasos recursos, asi como en la brecha que hay entre las
experiencias de los profesores y de las comunidades en las que trabajan. Cada programa hace esto
a través de alianzas innovadoras y de su actuacion con las escuelas y los educadores.

Alianzas en red

A pesar de los esfuerzos de la facultad para reclutar y mantener a diversos candidatos a profesores, la
demografia del cuerpo estudiantil de pedagogia en Woodring ha cambiado levemente en las tltimas
dos décadas. En un esfuerzo por formar a nuestros propios profesores bilingiies que representen
a nuestras comunidades regionales, Woodring establecid alianzas con dos escuelas secundarias
regionales y un colegio comunitario. Este esfuerzo sistematico entre las instituciones comenzo
con investigaciones para identificar los desafios que los estudiantes bilingiies latinos enfrentan al
graduarse de la escuela secundaria y para acceder a la educacion superior. Al reconocer que los
estudiantes suelen enfrentar muchas dificultades en sus diferentes transiciones (escuela secundaria,
universidad, formacién como profesores) los educadores y administradores trabajaron a través de
las instituciones para desarrollar un camino centrado en el estudiante. Cada institucion se enfoco en
proveer el apoyo académico, financiero y humano que estos estudiantes necesitaban para alcanzar
sus metas. Esta red de profesionales busca alcanzar iniciativas comunes, tales como patrocinar
una conferencia sobre la Diversidad en la Educacion para estudiantes de escuelas secundarias
regionales o contratar un asesor que trabaje con un grupo de estudiantes en cada nivel para abarcar
estas transiciones. Los miembros de este grupo compartieron un compromiso con este trabajo, pero
individualmente no fueron capaces de sefalar las diferencias que lograron de manera colectiva para
formar Maestros para el Pueblo.
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Comentarios finales

Hemos aprendido muchas cosas en este proceso con nuestras diversas, importantes y numerosas
alianzas. Por ejemplo, logramos reconocer la importancia de asegurar que la organizacion de las
escuelas y comunidades estén listas para trabajar en una alianza. El equipo, comprometido con el
éxito de sus estudiantes, debe ahora estar listo para comprometerse con el éxito de los candidatos a
profesores. La escuela debe estar organizada, otorgando importancia a las relaciones profesionales
y, junto con la universidad, debe compartir un pensamiento comun sobre la educacion y la vida
escolar.

Reconocemos que este trabajo suele implicar problemas especificos, debido a la diversidad de
actores involucrados en las alianzas. A pesar de que luchamos por impactar el nucleo pedagogico de
la escuela/organizacion, no estamos seguros de como esto se puede llevar a cabo de manera formal,
sistematica y profunda. Nos cuestionamos los criterios que aplicamos para decidir colaborar con
algunas escuelas y no con otras y el impacto de nuestra ausencia como socios. Y, ademas, nos
preguntamos cdmo maximizar los beneficios al institucionalizar nuestros esfuerzos.

Beneficios de las alianzas

Estamos conscientes de los beneficios mutuos que se obtienen de este trabajo en conjunto con las
escuelas, comunidades y facultades de educacion (vea la Figura 1 para una revision mas extensa de
estos beneficios). Los modelos tradicionales de la formacion de profesores normalmente involucran
la preparacion en conocimientos pedagogicos y de contenido en las distintas disciplinas, bases
tedricas sobre la educacion y experiencias en terreno (McDonald, ef al., 2013). Las alianzas citadas
hasta ahora se han llevado a cabo dentro y mas alla de la estructura tradicional de los programas
de formacion de profesores, lo que refleja el esfuerzo de los educadores de la universidad y de las
escuelas para fortalecer de manera simultanea la calidad de la formacién del candidato y, al mismo
tiempo, influenciar positivamente el aprendizaje de los estudiantes.

Las experiencias integran intencionalmente teoria, practica y una reflexion estructurada dentro
de los contextos de las escuelas y comunidades. Los estudiantes y sus familias que se benefician
de estas alianzas son, generalmente, aquellos que mas necesitan recursos adicionales y, ademas,
aquellos cuyas experiencias de vida difieren mas de las de la mayoria de nuestros futuros profesores.
Los candidatos contribuyen significativamente a las escuelas y, ademads, se desarrollan como
profesionales, llegando a comprender a los estudiantes y comunidades que apoyan como profesores
certificados. Estas alianzas demanda a los educadores de la universidad que cambien su enfoque
respecto a la ensefianza de contenidos y requiere que los profesores mentores de las escuelas
compartan su desempefio, permitiendo asi establecer una perspectiva comun en el desarrollo del
conocimiento en accidn. Estas experiencias aceleran claramente el aprendizaje de los educadores
de la universidad y de las escuelas, y la reforma escolar a través de las colaboraciones.
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ESCUELAS FORMACION DE PROFESORES

Acceso a recursos de la universidad

¢ Crecimiento profesional de los
profesores

* Comprometerse con nuevas practicas

que tengan impactos positivos

Revitalizar la ensefianza

Las decisiones son mas prudentes si

se toman en conjunto

* Aprender a analizar informacién y

considerar posibles soluciones

Fortalecer la habilidad de desarrollar

Mantenerse conectado con las
realidades y complejidades de las
escuelas

Recordar, evocar y renovar las
experiencias de ensefianza propias

La oportunidad de aplicar practicas
basadas en investigaciones con los
profesores

Contexto para observar y aprender de
las experiencias de los profesores
Mejorar la teoria de la practica propia
Profundizar el entendimiento en
aplicaciones en contextos escolares
diversos

intervenciones direccionadas

ENEFICIOS MUTUOQ

Ofrecer mas apoyo a los estudiantes

Una mejor preparacion compartida de los nuevos
educadores

Ayudar a responder a tiempo a las necesidades de cada uno
Construir relaciones a través del trabajo y aprendizaje
mutuos

Cumplir los requerimientos de los nuevos estandares y
responsabilidades

Aumentar la conciencia y apreciacién por el otro

Figura 1: Los beneficios de las alianzas

Recomendaciones

Ofrecemos una serie de recomendaciones para los actores interesados en unirse en nuevas alianzas
de colaboracién, buscando experiencias educacionales productivas relativas a la formacion docente.
Hay que comprometerse explicitamente en el éxito del otro; esperar lo inesperado; conectarse
cuando y donde sea posible con las metas y planes de mejora de los distritos o escuelas, puesto que
es compatible construir relaciones interpersonales fuertes, especialmente al escucharse entre todos.
Es necesario asegurarse que se cuenta con el nivel mas amplio de apoyo para este trabajo (como
el apoyo de la administracion de los distritos escolares y de las universidades); iniciarse como co-
creadores en este trabajo (como socios iguales) y, finalmente, colaborar como socios respetuosos
y empaticos de una manera que permita a todas las partes ejercer su honestidad y algun tipo de
control durante el proceso.

Estamos extendiendo nuestras alianzas a nuevos niveles, maximizando las oportunidades con
ofertas de escuelas de verano y queremos empezar a trabajar en conjunto con nuestros socios para
involucrarnos en iniciativas basadas en investigaciones sobre los problemas de las practicas.

Comenzamos este trabajo al describir un discurso nacional que cuestiona el valor de la educacion
publica y la formacidn de profesores. Las criticas se centran en la relevancia de nuestro curriculo, la
desconexion de las practicas, la falta de rigor y el estar retrasados en relacion a las nuevas pedagogias
emergentes y prometedoras. ;Coémo respondemos a estas criticas? Buscamos colaboraciones
genuinas, productivas y amplias con escuelas y comunidades para atender problemas sociales y
educacionales urgentes.
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Perspectivas de los directivos y docentes de los centros de practica: beneficios
y obstaculos para participar en la formacion practica de las carreras de
pedagogia

por

Horacio Walker' y Carmen Montecinos?

1. Introduccion

En las ultimas décadas la formacion practica de los futuros docentes ha generado una creciente
atencion. La implementacion desde 1997 del Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial
en Chile (FFID), impulsé grandes cambios curriculares que transformaron a la formacion practica
en un proceso clave que se inicia, en un gran namero de casos, desde el primer o segundo afio
de la carrera de pedagogia (Avalos, 2002). Esta mayor atencion ha sido también reconocida en
los criterios de acreditacion obligatoria de las pedagogias. Como consecuencia han aumentado
significativamente los centros de practica, y con ello, el nimero de docentes con estudiantes en
practica en sus aulas y también la cantidad de profesores universitarios que realizan supervision
de estudiantes y visitas a colegios. Cabe preguntarse entonces por el tipo de vinculacién que los
programas de formacion inicial han desarrollado con el sistema escolar, por el rol de éste en la
formacion practica de los futuros docentes y por los obstaculos y beneficios que trae consigo esta
relacion.

Este trabajo aborda estos temas a partir de los principales hallazgos que resultaron de una
investigacion® sobre la contribucion de los centros de practica a la formacion inicial docente desde
la perspectiva de docentes de aula y de docentes directivos, realizada entre el 2011 y el 2013. Este
estudio contribuye al pequefio, aunque creciente, conjunto de investigaciones que buscan mejorar
la formacion practica de los futuros docentes, recogiendo las perspectivas de profesores del sistema
escolar respecto de las condiciones para desarrollar y poner en practica una identidad de formador
de docentes (Hall, Draper, Smith, y Bullough, 2008; Mitchell, Clarke, y Nuttall, 2007).

I1. El problema y las preguntas de investigacion

La literatura internacional es consistente en reconocer la influencia de la formacion préactica en
el desarrollo de las capacidades de los futuros docentes. Los estudios que han considerado las
perspectivas de los estudiantes de pedagogia dan cuenta de la importancia que éstos le confieren
al proceso de aprender a ensefiar en contextos auténticos (Boyle-Baise y Sleeter, 2000; Zeichner,
2010). Sin embargo, la evidencia nacional e internacional muestra que lo que se entiende por
formacion practica en las carreras de pedagogia es muy heterogéneo (Musset, 2010; Wilson, Floden
y Ferrini-Mundy, 2002). De un estudio que analiz6 los programas de asignaturas de 11 carreras de
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Escuela de Psicologia, Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso. Correo electronico: carmen.montecinos@ucv.cl
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57



Primer Seminario sobre Formacion Practica Docente

pedagogia media pertenecientes a 10 universidades en Chile se desprendieron tres metaforas de
como se entiende a los centros escolares como espacios privilegiados en el proceso de aprender a
ensefiar (Contreras, Rittershaussen, Montecinos, Solis, Nuniez, y Walker, 2010).

La primera presenta al centro de practica como un fexto, lo que se le pide al estudiante de pedagogia
es que a través de la observacion aprenda a realizar una nueva lectura de la institucion escolar
y sus actores, a partir del nuevo lenguaje que adquiere en los cursos sobre fundamentos de la
educacion. Una segunda metafora representa al centro educativo como un contexto o un conjunto de
circunstancias que entrega informacion para la accion y, en algunas ocasiones, para la intervencion.
El centro ya no es solo un texto a leer sino un lugar para realizar actividades tedricas ancladas en un
referente concreto. La tercera metafora representa al centro educativo como un escenario en el cual
el practicante debe desempenar el conjunto de competencias profesionales desarrolladas a lo largo
de su proceso de formacion. Esta metafora recoge la tradicion de la practica final que las carreras de
pedagogia venian realizando desde antes de la incorporacion de practicas iniciales e intermedias, a
partir del Programa FFID.

Esta vision, representada en esta ultima metafora que conceptualiza al colegio como un lugar de
aprendizaje profesional, requiere de la construccion de un nuevo tipo de relacion entre el sistema
escolar y las universidades. Es necesario compartir de manera mas significativa con el conjunto
del centro de practica la responsabilidad en la formacion de los futuros docentes. Dado el caracter
distribuido del conocimiento, como lo sostienen los enfoques socioculturales del aprendizaje
docente, es importante contar como escenario formativo con la escuela en su conjunto (Ussher, 2010).
Transitar hacia una formacion basada en los centros escolares, requiere de una mayor participacion
de docentes mentores a cargo de los practicantes, como de los directivos, en el desarrollo del
curriculum de la formacion practica y en el logro de acuerdos respecto a sus objetivos y a los
procedimientos de supervision y evaluacion. En este sentido, algunos autores como Chambers
y Armour (2011) han acuiiado el término “tétrada” para incluir al docente directivo, ademas del
estudiante en practica, el supervisor universitario y el profesor mentor, entre los actores que inciden
directamente en crear las condiciones adecuadas para aprender a ensefiar.

En este capitulo se propone avanzar hacia un nuevo didlogo universidad-sistema escolar recogiendo
y sistematizando los obstaculos, beneficios y expectativas de docentes mentores y directivos,
respecto de su participacion y la de sus centros escolares en la formacion practica de los futuros
docentes. En la investigacion participaron cinco universidades con trece carreras que aportaron
datos de sus centros de practica. El estudio involucré aplicacion de encuestas a 56 supervisores,
540 docentes mentores y 171 docentes directivos (91 colegios).

II1. Desvinculacion entre las universidades y los centros de practica

El problema de la desvinculacion y de las diferencias de perspectivas entre los programas formadores
y los centros escolares respecto a como se aprende a ensefiar estd ampliamente documentado
(Zeichner, 2010). Esta desvinculacion se ha manifestado de varias maneras. En primer lugar, por la
creencia extendida que el conocimiento producido en los centros universitarios goza de un mayor
estatus, en comparacion con el que tiene el conocimiento practico generado en los colegios a través
de la docencia. Las universidades contintan ejerciendo hegemonia respecto a la construccion y
diseminacion del conocimiento sobre los procesos de ensefar y a los colegios, en cambio, se les ve
so0lo como campos clinicos (Gorodetsky, Barak, y Hadari, 2007; Barab y Duffy, 2000).
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En segundo lugar, la desconexion también se expresa por la disociacion que se establece entre la
teoria y la practica. Las instituciones formadoras se identifican con la teoria y con la idea de que
¢ésta se aprende en la universidad y luego se pone en practica en los colegios (Korthagen y Kessels,
1999; Tom, 1997). Por el contrario, los establecimientos escolares tienden a pensar que lo que
se aprende en la universidad no sirve de mucho, porque es la practica escolar la que ensefia lo
que deben poner en ejercicio los docentes para enfrentar los problemas reales (Grossman y Loeb,
2008). En tercer lugar, la desconexion también se manifiesta en las diferencias existentes entre lo
que se les ensefia a los estudiantes en algunos cursos en la universidad y las oportunidades reales
de ensefianza y aprendizaje que tienen en los cursos de practica (Bullough et al., 1997, 1999;
Zeichner, 2007; Darling-Hammond, 2009).

Mas allé de los elementos epistemologicos y politicos mencionados, la desvinculacion se expresa
en las interacciones dentro de la triada supervisor, practicante y docente de aula. La evidencia
nacional muestra que la relacion entre ambas instituciones es mas bien de tipo burocratico, en
funcion a la colocacion de practicantes y los aspectos administrativos asociados a este proceso
(Labra y Fuentealba, 2012). Segtn lo reportado por miembros de seis traidas, Labra y Fuentealba
concluyen que existe una falta de articulacion en el trabajo universidad-centros de practica y que
la participacion de los centros escolares se sustenta en relaciones personales del supervisor o
practicante.

Los roles de los supervisores universitarios frecuentemente son ambiguos y no han sido definidos
rigurosamente (Andreucci, 2013). Esto provoca confusion respecto a como deben contribuir a la
triada de la supervision. Segiin Caires y Almeida (2007), se espera que los supervisores asuman
simultaneamente el papel de tutor, recurso profesional e intérprete. Como tutor, se supone que ofrezca
apoyo, retroalimentacion y orientacion. Como recurso, se espera que establezca una interaccion
significativa con los docentes mentores para orientarlos en como apoyar a los practicantes. Como
intérprete, se espera que el supervisor ayude a la triada a trabajar efectivamente, al mediar conflictos
y mejorar la comunicacion. Con frecuencia los supervisores se ven en el doble papel de ayudar y
evaluar al profesor mentor y al profesor en formacion, con lo que crean dindmicas jerarquicas
(Bullough y Draper, 2004).

Hall et al. (2008) estudiaron a 264 profesores que trabajaban en la mentoria de profesores en
formacion en los Estados Unidos. Mediante entrevistas telefonicas de seguimiento, con 34 docentes
lograron profundizar sobre la vision que tenian, como profesores mentores, respecto a su papel y
responsabilidades dentro de la formacion préctica. A partir de este estudio, se establecieron cuatro
categorias que recogen las responsabilidades que los mentores consideraban como propias: (1)
ofrecer apoyo emocional y profesional a los profesores en formacion; (2) realizar las tareas que la
universidad les asigna como mentores de los profesores en formacion; (3) hacer una evaluacion
critica y promover la reflexion; y (4) ensefianza en equipo y colaboracion con los profesores en
formacion. Para cumplir con estas responsabilidades se espera que desde las universidades se les
brinde apoyo a través de programas de desarrollo profesional asi como a través del trabajo con los
supervisores que son miembros de la triada.

En Australia los intentos de reforzar la colaboracion entre instituciones de formacién inicial y
el sistema escolar se ejemplifican con un gran proyecto implementado entre 1994 y 1996, para
impulsar vinculaciones entre un consorcio de 14 universidades y 100 colegios publicos y privados
distribuidos en todos los estados del territorio. El foco de atencion del proyecto fue promover
asociaciones entre docentes de distintos colegios para participar en actividades de desarrollo
profesional con las universidades del consorcio. Los estudios que acompanaron el proyecto
caracterizaron los problemas que emergieron utilizando la metafora de la “interrupcion”, de las
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formas cotidianas de trabajar y de las formas de tradicionales de relacionarse (Grundy, Robinson, y
Tomazos, 2001). Con respecto a lo primero, la colaboracion altera una forma de organizacion que
ha tenido como protagonista a las universidades en la definicion del qué y como ensefiar. A su vez,
se interrumpen tanto las formas de relacionarse entre los académicos de afuera y los docentes de
adentro como también el rol tradicional de mediacion que ha tenido el director del establecimiento,
al contar ahora con un nuevo actor (el académico) que se incorpora de manera mas sustantiva en la
conversacion entre directores y docentes.

Un estudio con profesores canadienses, mentores de estudiantes de pedagogia en practica
profesional, identifico los beneficios, desafios y apoyos que esperaban los mentores en un modelo
de formacién centrado en los centros escolares (Duquette, 1998). En este modelo los futuros
profesores desarrollaban dos tercios de las actividades curriculares en los centros escolares y
un tercio en la universidad. Los resultados muestran que tanto profesores de basica y de media
expresaron una actitud positiva hacia la insercion de practicantes y eran capaces de identificar
beneficios concretos que les reporto el trabajar con profesores en formacion por un periodo mas
extendido de tiempo, en particular se enfatizd que esta experiencia ofrecia una buena oportunidad
de desarrollo profesional. El trabajo con practicantes estimulé mayor reflexion, mayor atencion
a las caracteristicas de los estudiantes del aula, y la posibilidad de observar la implementacion
de nuevas practicas pedagogicas. Entre los desafios mencionaron la cantidad de tiempo que les
involucré desarrollar el trabajo y la insuficiente formacion tedrica de los practicantes. Ademas,
expresaron la necesidad de contacto regular con los docentes universitarios para enfrentar algunas
tareas, en particular la evaluacion de los practicantes.

El programa de investigacion, que se reporta parcialmente en este capitulo, se propuso indagar en
los problemas de vinculacion que se dan en Chile, profundizando en la perspectiva de dos actores
claves, por el lado del sistema escolar, los directivos de los establecimientos y los docentes que
estan directamente supervisando a los practicantes. Una mejor comprension de sus perspectivas
sobre los beneficios y los obstaculos de su participacion en la formacion practica, arrojara pistas
para construir una relaciéon mas cercana y duradera que permita incluir al sistema escolar en las
decisiones curriculares y de otro tipo orientadas a mejorar la formacion inicial docente.

IV. Metodologia

Este estudio utilizé un disefio mixto secuencial (Creswell y Plano Clark, 2011). En una primera
etapa se utilizo la técnica de encuesta para producir los datos. En una segunda etapa se profundizo
sobre los principales resultados de la encuesta a través de la realizacion de grupos focales y
entrevistas en profundidad. En este capitulo se informan so6lo resultados obtenidos a través de las
encuestas. En la investigacion, participaron centros de practicas de cinco universidades ubicadas
en distintas regiones del pais. De cada universidad participé un programa de formacion para
profesores de ensenanza basica y uno o dos programas de formacion de ensehanza media®, las
que en total sumaron 13 carreras. Estas universidades y carreras fueron seleccionadas en funcion
de vinculos profesionales y trabajo colaborativo previo entre investigadores/as y académicos/as
que gestionaban los programas. De estos centros de practica se encuesto a la muestra de docentes
colaboradores y directivos.

4 Pedagogia en Educacion General Basica, Pedagogia en Educacion Media en Lenguaje, Pedagogia en Educacion Media en
Matematica, Pedagogia en Educacion Media en Historia, Pedagogia en Educacion Media en Ciencias Naturales-Biologia y/o
Quimica.
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Participantes

Centros Escolares: Se conformd una poblacion accesible de 204 establecimientos, ubicados en
37 comunas que fueron centros de practica durante el primer semestre del 2012 de una o mas de
las trece carreras de pedagogia participantes. Se seleccionaron al azar 153° para participar del
estudio y 91 aceptaron. La seleccion de los centros, asi como de todos los participantes, conto
con el consentimiento informado del sostenedor, el director/a del establecimiento y de cada uno
de los docentes. De estos, el 52% tenia dependencia municipal, 38% particular subvencionado
o administracion delegada y 9% particular pagado. Estos distintos tipos de centros diferian en
el promedio alcanzado a través de pruebas nacionales de logro académico y en los niveles de
vulnerabilidad de la poblacion que atienden. Ejemplo de ello son los colegios municipales, los que
reciben un mayor porcentaje de estudiantes en condiciones de vulnerabilidad social y obtienen
promedios mas bajos en pruebas estandarizadas en comparacion a los establecimientos particulares.

Profesores mentores: De los centros escolares, 540 profesores mentores completaron una encuesta.
La mayoria fueron mujeres (75%). Un 65% habia supervisado uno o dos futuros profesores
durante los ultimos dos afios, mientras que el resto habia supervisado tres o mas. Alrededor de
un tercio habia sido docente mentor por seis 0 mas afios. De la muestra total, 29% declar6 haber
recibido algun tipo de preparacion formal para prepararse como docente mentor a través de un
taller o de un curso.

Docente Directivos: Respondieron la encuesta 172 personas. El 44% ejercia el cargo de director/a
(35% mujeres); 52% el cargo de jefes de la Unidad Técnico Pedagdgica (UTP, 61% mujeres) y 4%
ocupaba otros cargos (Orientador o Inspector, 71% mujeres). La mayoria se ubicaba en el grupo de
edad entre 41 y 50 afios (28%) o entre 51 y 60 afios (47%).

Instrumentos

Sobre la base de una revision bibliografica se elabor6 una encuesta que se aplico a los docentes
mentores y una segunda encuesta para directivos. Un primer borrador fue sometido a juicio de
cuatro expertos, quienes hicieron recomendaciones respecto de la claridad de los reactivos y sus
alternativas. Luego de una aplicacion piloto se redact6 una version final. Algunas de las preguntas
fueron comunes a ambos grupos. Se incluyd una carta explicando los objetivos del estudio, el
caracter voluntario de su participacion y sus derechos como participantes.

Procedimientos

Los directores de los 153 colegios seleccionados fueron contactados telefonicamente durante el
primer semestre del afio 2012. A quienes mostraron interés se les envid informacion por correo
electronico, y nuevamente fueron contactados para confirmar su participacion. Una vez que
aceptaron y conseguidas las autorizaciones correspondientes, un encuestador visitd el centro
escolar en una fecha previamente acordada. En esa visita se solicitd que el/la director/a y el/la jefe
de la unidad técnico pedagogica, asi como los docentes mentores que habian tenido practicantes a
su cargo, respondieran la encuesta. En caso de no disponer de tiempo, se dejo la encuesta para pasar
a retirarla dentro de una semana.

5 Se eligieron al azar 15 centros por carrera participante o todos si habia menos de 15.
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Analisis

Las respuestas correspondientes a las preguntas cerradas de la encuesta fueron digitadas para ser
analizadas con el software SPSS v.17.0. Las respuestas a preguntas abiertas fueron distribuidas en
unidades generando el corpus de textos objeto de un analisis de contenido. Luego se leyo el corpus
textual buscando responder a preguntas especificas. Los textos fueron leidos por dos investigadores
para generar y consensuar la codificacion de las respuestas. Posteriormente, se aplicaron los
codigos, refinando aquellos que demostraron ser ambiguos. Por ultimo, en una tercera instancia
de codificacion dos investigadores etiquetaron cada unidad, consensuando aquellas en que se
presentaron diferencias.

V. Resultados

Se presentan cuatro hallazgos principales: a) la demanda para recibir practicantes en los centros
escolares; b) las razones que dan los docentes para recibir practicantes; c¢) los beneficios y d)
obstaculos que docentes mentores y directivos identifican para su participacion y la de los
practicantes en los centros escolares.

Demanda por cupos para practicantes

Con respecto al nimero de practicantes de pedagogia en los 91 centros escolares de la muestra,
el 31% recibia estudiantes de 4 o mas carreras, 24% de 3 carreras, 24% de 2 carreras y solo el
20% recibia de 1 carrera. En cuanto al nimero de practicantes, el 43% habia recibido entre 5y 10
practicantes por afo, y el 26% habia recibido a mas de 15 estudiantes por afio.

Las razones para aceptar practicantes

Deun listado posible de razones para aceptar practicantes, se le pidi6 a los encuestados que sefialaran
las que consideraban mas importantes. Tanto docentes directivos como mentores enfatizaron la
importancia que tenia el colegio en contribuir a la formacion de los futuros docentes. Para los
directivos la segunda importancia fue dada al acceso a mas recursos para apoyar a sus estudiantes
en el aula. Con menor importancia consideraron el impacto en los estudiantes y en el desarrollo
profesional de los docentes. En Tabla 1 se detalla el porcentaje de docentes directivos que senalaron
cada razén como importante o0 muy importante en su decision para recibir practicantes.

62



1II Parte: Experiencia nacional sobre formacion prdctica docente

Tabla 1. Docentes directivos: razones para aceptar practicantes

Porcentaje Importante .
Razones o Muy Importante Media (D.S.)
Contribuye a la formacién de los nuevos profesores. 91 4,53(0,9)
Acceder a mas recursos humanos para apoyar a sus 79 4.22(1)
estudiantes.
Establecer alianza dc? trabajo con las universidades 57 3.66(1.34)
para obtener beneficios mutuos.
Identificar y reclutar nuevos profesores para el centro 55 3.64(1.28)
escolar.
Mejorar el aprendizaje de los estudiantes del centro 49 3.57(1.11)
escolar.
Profes0r§s agc,eden anuevas metodolgglas favoreciendo 45 3.43(1.28)
su actualizacion y el desarrollo profesional.

Escala. 1=Sin importancia, 2= Poco importante, 3= Mediana Importancia, 4=Importante, 5S=Muy importante. Fuente:
Elaboracion propia.

Los mentores dieron mayor importancia a su rol de formador de profesores, sefialando que podian
modelar y compartir estrategias de ensefianza y aprendizaje efectivas con los practicantes. En
menor medida que los directivos, sefialaron que la presencia de practicantes posibilita el acceso a
recursos humanos para apoyar el trabajo en el aula. Consideraron de menor importancia razones
como aceptar practicantes para cumplir con el mandato de la direccion o fortalecer planes de
mejoramiento del colegio. Las opiniones de los profesores mentores se presenta en la Tabla 2.

Tabla 2. Docentes mentores: razones para aceptar practicantes

Porcentaje Importante .

Razones o Muy Importante Media (D.S.)
Contribuir a la formacion de los nuevos profesores. 93 4.7(0.67)
Compa.rtut y mod§1ar estrategias de enseflanza y 36 4.4(0.90)
aprendizaje efectivas.
Acceder a mas recursos humanos y/o materiales

o ; 68 3.9(1.1)
didacticos para apoyar a sus estudiantes.
Desarrollo y actualizacion profesional, nuevas

; : 62 3.8(1.2)

metodologias que traen los practicantes.
Apo’yar a la carrera y/o universidad de la cual me 46 3.57(1.11)
titulé¢ de profesor.
For'talece'r la implementacion de los planes de 41 3.2(1.5)
mejoramiento.
Cumplir con mandato de la direccion. 38 3(1,37)

Escala. 1=Sin importancia, 2= Poco importante, 3= Mediana Importancia, 4=Importante, 5=Muy importante Fuente:
Elaboracion propia.
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Beneficios para los centros escolares al participar en la formacion prdactica

Consultamos a los encuestados sobre su percepcion de los beneficios que implica para los centros
escolares el tener practicantes (Montecinos, Walker, Cortez y Maldonado, 2013). Se presentaron
en la encuesta una serie de afirmaciones sobre beneficios respecto de las cuales se solicitd a los
participantes afirmar su frecuencia. Tanto los directivos como los profesores mentores reportaron
como principal beneficio el impacto en los estudiantes del aula, ya sea posibilitando una atencion
mas individualizada, como directamente fortaleciendo los aprendizajes de los nifios y jovenes (ver

Tabla 3 y Tabla 4).

Tabla 3. Docentes directivos: beneficios de trabajar con practicantes

Porcentaje de

Beneficios Frecuentemente Media(D.S.)
mas Siempre

Atencidon mas individualizada a los estudiantes. 74 1,91 (0,74)

Impacto positivo en el aprendizaje. 48 1,45 (0,74)

Docentefs; conocen nuevas estrategias didacticas/ 39 1,34 (0.81)

evaluacion/ de aprendizaje.

Docent'es conocen nuevas formas de presentar los 35 1.27 (0.86)

contenidos.

Accefier a recursos didacticos elaborados por los 33 1,27 (0,86)

practicantes.

Docentes han incorporado innovaciones. 31 1,18 (0,70)

Escala. 0=Nunca o casi nunca, 1=Ocasionalmente, 2=Frecuentemente, 3=Siempre

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 4. Docentes mentores: beneficios de trabajar con practicantes

Beneficios Basica Basica y Media Promedio(D.S.)
Media

Atenglon mas individualizada a los 26 73 78 190 (0,83)

estudiantes.

Impacto Posmvo en el aprendizaje de 53 47 50 1,54 (0,78)

los estudiantes.

Conoce‘r ’nuevas estra‘Feg}as didacticas/ 31 24 29 134 (0.81)

evaluacion/de aprendizaje.

Conocer nuevas formas de presentar 3 27 20 1,11 (0.82)

los contenidos.

Acceder a recursos didacticos. 31 23 29 1,10 (0,84)

Incorporando Innovaciones. 26 21 17 0,97 (0,80)

Escala. 0=Nunca o casi nunca, 1=Ocasionalmente, 2=Frecuentemente, 3=Siempre

Fuente: Elaboracion propia.
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Obstaculos para participar en la formacion prdctica

Tal como se hizo con los beneficios, se consulto a los docentes directivos sobre los obstaculos que
se presentan en los centros escolares al desarrollo de la formacion practica. Los docentes directivos
formularon sus respuestas a una pregunta abierta consultando sobre los principales obstaculos. Las
respuestas fueron codificadas y agrupadas en tres categorias segin a quién se le atribuye (ver Tabla
5). Como se observa, la mayoria de los obstaculos son atribuidos a las universidades, mientras que
muy pocos se perciben como parte de problemas de vinculacion.

Tabla 5. Docentes directivos: obstaculos a la formacion practica

(1) Atribuidos a la universidad (55%)

1. Insuficientes competencias /profesionalidad de los practicantes para asumir tareas
en el centro.
Curriculo de practica poco relevante a las necesidades de los centros.

3. Ausencia del supervisor.

(2) Atribuidos al centro escolar (29%)

4.  Falta de tiempo y formacién de los profesionales del centro para apoyar a los
practicantes.
5. Falta infraestructura.

Docentes, alumnos y apoderados reticentes.

(3) Instancias de vinculacion (16%)

7. Compartir informacion y formacion entre ambas instituciones.

Fuente: Elaboracion propia.

A los docentes mentores se les solicitd que caracterizaran a los practicantes en cuanto a las
competencias y disposiciones con que llegaban a la instancia practica que podian facilitar
obstaculizar su participacion en el aula escolar. Como se observa en la Tabla 6, tres de cada
cuatro docentes consideran que los practicantes frecuentemente o siempre presentan una adecuada
vocacion y un poco menos de uno de cada cinco participantes manifiesta que los practicantes son
poco responsables. Si bien el 59% sefiala que frecuentemente o siempre los practicantes llegan con
suficiente preparacion disciplinaria y 50% opina esto respecto de la formacion didéctica, menos de
la mitad de los docentes mentores plantea que los practicantes demuestran suficiente dominio de
las competencias asociadas al manejo del grupo curso.
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Tabla 6. Docentes mentores: caracterizacion de las competencias de los practicantes

Porcentaje Promedio(D.S.)
Adecuada vocacion por la profesion docente. 77 1,96 (,755)
Suﬁmente dominio de los contenidos de las 59 150 (.773)
asignaturas.
Suficiente dominio de las estrategias didacticas. 51 1,50 (,773)
Suﬁ01en.te dominio de las competencias asociadas 45 1.39 (.760)
al manejo del grupo curso.
Poco‘ responsables en e! cumplimiento de los 18 0.72 (.902)
horarios y otros compromisos que han adquirido.

Escala. 0=Nunca o casi nunca, 1=Ocasionalmente, 2=Frecuentemente, 3=Siempre

Fuente: Elaboracion propia.

VI. Discusion

Los centros escolares, a través de sus directivos como de sus docentes de aula, reconocen el
valor que tiene ofrecer oportunidades de formacion a los futuros profesores. En primer lugar, se
destaca que la participacion se acoge con fines altruistas de contribuir a la formacién de los futuros
docentes. Especialmente los profesores mentores reconocen el aporte que ellos pueden hacer a
los practicantes a través del modelamiento y demostracion de estrategias didacticas. Los docentes
directivos, por su parte, destacan entre las razones por las que aceptan practicantes, la obtencion
de recursos adicionales para la atencion de los estudiantes. Este factor de apoyo se visualiza como
beneficioso para el centro educativo y ofrece oportunidades también de actualizacion y desarrollo
profesional.

No obstante, los directivos identifican diversos obstaculos que dificultan el cumplimiento
de estas expectativas. En primer lugar, los directivos destacan las debilidades relacionadas
con las competencias y el profesionalismo de los practicantes, expresandose en insuficientes
conocimientos disciplinarios o didéacticos. A su vez, a menudo se juzga el curriculum de
formacion préactica como poco relevante para los establecimientos escolares. Dentro de los
problemas asociados a los centros de practica se enfatiza la falta de tiempo y preparacioén
que tienen los mentores para apoyar a los practicantes, lo que nuevamente recae en el ambito
de responsabilidad de la universidad. Estas dificultades han sido reportado en estudios
internacionales (Duquette, 1998). Una minoria reconoce problemas asociados al tipo de
vinculacion entre ambas instituciones.

Estos resultados muestran que, desde la perspectiva de los directivos de los centros escolares, la
formacion docente es responsabilidad principal de las universidades y que el rol de los centros
escolares como co-formadoras no es claro. La manera heterogénea como las universidades se
vinculan a los centros escolares —en cuanto a cantidad y calidad de informacion y formacion que
se les entrega respecto del proceso de practica— contribuye a la creencia que las universidades no
siempre estan comprometidas con los centros escolares y sus practicantes (Montecinos, Walker y
Cortez, aceptado).
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Estos resultados se asocian a la tradicion por la cual la universidad ha definido de forma unilateral el
curriculum de formacion préctica, y que a pesar de posibles alianzas con los centros de practica, las
universidades siguen manteniendo la hegemonia en la construccion y difusion de los conocimientos
para la ensefianza de la formacion del profesorado. En Chile, es necesario avanzar para que ambas
instituciones cambien el sentido de su vinculacion, generando asi las condiciones adecuadas para
el desarrollo de alianzas sustantivas que originen beneficios mutuos.

Este problema ya ha sido abordado en otras partes del mundo a través de diversas politicas e
iniciativas desarrolladas por las propias universidades. Esas experiencias y el conocimiento que se
ha generado deben ser tomados en cuenta para apoyar la agenda de cambio que se requiere seguir
impulsando en Chile. A continuacion se ofreceran algunos ejemplos emblematicos con el propdsito
de ilustrar el conjunto de cambios que se han desarrollado para apoyar una vinculacion sustantiva
entre el mundo académico y los sistemas escolares, desarrollando alianzas estratégicas entre ambas
institucionalidades.

En la Universidad de Oxford se produjeron un conjunto de restructuraciones en el programa
de formacion de profesores, basadas en las ideas que propician una colaboracion fundada en la
confianza para posibilitar la critica constructiva y la reflexion entre las partes involucradas (Corney,
1987; Hargreaves y Dawe, 1990). La experiencia de Oxford se estructur6 sobre tres principios: a)
la concentracion de practicantes en un numero limitado de colegios lo que hacia viable un mayor
nivel de colaboracion de la universidad con esos colegios; b) una alianza so6lida entre profesores
universitarios y docentes de los centros de préctica para contribuir en conjunto con la planificacion,
implementacion y evaluacion de la preparacion de los futuros docentes; y, ¢) un llamado explicito
para que los futuros docentes desarrollaran su propia forma de pensar, tomando en consideracion
las perspectivas aprendidas en la universidad y en los colegios. Para la implementacion de cada uno
de estos principios se tomaron medidas practicas, buscando asegurar el trabajo conjunto.

Zeichner (2010) ofrece un andlisis del tipo de iniciativas que se han venido implementando en los
Estados Unidos. Estas incluyen alianzas con colegios que se establecen como centros de desarrollo
profesional; colegios tipo laboratorio que se establecen dentro de las universidades (Fraser, 2007);
centros clinicos para desarrollar competencias especificas también al interior de las universidades
(Grossman, 2005); contratacién de personas para que ejerzan simultdineamente como profesores
de los cursos de didactica y supervision de practicas (Cohn, 1981). Por otra parte, también han
emergido instancias separadas de la institucionalidad directa de los programas de formacion. Un
ejemplo es el Centro de Pedagogia de Montclair State University y de Brigham Young University
(Patterson, Michelli y Pacheco, 1999). Estos centros tienen como objetivo fortalecer la vinculacion
entre las carreras de pedagogia y los centros de practica a través de actividades como convenios
de colaboracidn, seleccion de centros de practica, capacitacion de profesores mentores y oferta de
seminarios de desarrollo profesional docente abiertos y sin costo para los profesores del sistema
escolar. Zeichner (2010), sefiala que no es claro hasta qué punto estas instancias han logrado
independizarse culturalmente de la vision de supremacia académica que tradicionalmente han
demostrado las instituciones de educacion superior.

Modelos de tercer espacio

Entre este tipo de iniciativas se han ido perfilando algunos ejemplos de una nueva generacion
de formas de vinculacion que Zeichner (2010) ha caracterizado como hibridas o pertenecientes
a un tercer espacio. Utilizando trabajos de Gutierrez (2008), Soja (1996) y Moje et al., (2004)
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el tercer espacio se caracteriza por la inclusion de discursos provenientes de los dos contextos
que tradicionalmente han operado en desconexion. Estas experiencias rechazan la dicotomia entre
teoria y practica o entre el conocimiento académico y el practico promoviendo la integracion de
los elementos que se han presentado como dicotdmicos. Con ello se promueve una sinergia entre
polos configurados en extremos opuestos y un cambio en la epistemologia de la formacion inicial,
desde una preparacion que ha considerado el conocimiento académico como la principal fuente de
saberes sobre aprender a ensefiar, hacia un enfoque donde el conocimiento de profesores expertos
es tratado con igual respeto.

Estas experiencias han comenzado a exhibir algunas medidas que ilustran la nueva concepcion de
la inter-relacion entre mundo académico y mundo escolar. Algunos ejemplos descritos por Zeichner
(2010) en el contexto de Estados Unidos son:

1. Contratacion de docentes para cumplir funciones simultineas en un colegio y en la
universidad. Los profesores del sistema escolar ensefian cursos en la universidad
involucrando compromisos de mayor dedicacion y permanencia en tiempo, asi como mayor
conocimiento del curriculo (Boyle-Baise y Mclntyre, 2008; Beynon, Grout, y Wideen,
2004; Bullough ef al., 2004).

2. Incorporacion en los programas de asignaturas de conocimiento generado por docentes del
sistema escolar. Por ejemplo, se incorpora el analisis de muestras del trabajo que realizan
profesores del sistema escolar por medio de videos que estdn en paginas web. Estos
ejemplos son de profesores que quieren compartir sus conocimientos para que estudiantes
de pedagogia y otros docentes aprendan de ellos. Tanto Stanford University y la University
of Wisconsin-Madison han utilizado estos recursos en sus programas de formacion inicial.

3. Docentes de la universidad ensefian cursos de didactica en los centros de practica modelando
la ensefianza en situaciones reales. Luego se realizan discusiones de analisis en las que
participan docentes del sistema escolar y estudiantes de pedagogia, con todos los elementos
frescos de contexto (Feiman-Nemser y Beasley, 2007; Troen, Kamii, y Boles, 1997).

De acuerdo a Zeichner (2010), todos estos ejemplos si bien no cambian algunos de los problemas
estructurales que han afectado a la formacién inicial, como el bajo reconocimiento social y
econdmico de la profesion docente, la falta de un adecuado financiamiento para la formacion
inicial y el bajo estatus de las Facultades de Educacion en las universidades, ofrecen instancias
que intentan fusionar distintos tipos de experticia y de conocimiento en funcion de mejorar el
apoyo que los futuros profesores necesitan para aprender a ensefiar. Aunque no hay suficiente
evidencia de los resultados de este tipo de iniciativas, algunos estudios han demostrado que cuando
las experiencias practicas estdn bien organizadas y coordinadas entre los centros de practica y
los programas de formacion, los futuros profesores logran altos niveles de preparacion (Darling-
Hammond, Hammerness, Grossman, Rust, y Shulman, 2005; Zeichner y Conklin, 2005).

Los Colegios de Desarrollo Profesional

Una iniciativa que va en la direccion de una colaboracion mas sustantiva es la de una asociacion
de universidades de Estados Unidos conocida como Holmes Group (1986; 1995) que ha impulsado
los Centros Escolares de Desarrollo Profesional (Professional Development Schools o PDS). Los
PDS representan una alianza institucionalizada entre carreras de pedagogia y centros escolares
cuya mision incluye mejorar simultdneamente la calidad de la formacion inicial y la calidad de los
aprendizajes en el sistema escolar que colabora con esta formacion. Esto involucra colaborar en:
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la formacion de nuevos profesores,

el desarrollo profesional docente,

la indagacion para fortalecer la practica, y

mejorar los logros de aprendizaje de los estudiantes de los centros escolares.

b

Esta tendencia ilustrada por los PDS es reconocida por la agencia nacional de acreditacion de
programas de formacion inicial de docentes en Estados Unidos, CAEP (Council for the Accreditation
of Educator Preparation) la que ha definido como su segundo criterio de calidad (de cinco) lo
que ha denominado “Clinical Partnerships and Practice” a través del cual se evalua la manera en
que los programas de formacion inicial docente establecen alianzas (partnerships) con los centros
de practica para trabajar colaborativamente y las condiciones que se generan para ofrecer a los
practicantes ricas oportunidades de aprender a ensefar (http://www.caepnet.org).

Tanto la misiéon de los PDS, como los estandares para su evaluacion, presentan un marco de
andlisis interesante para examinar como docentes y docentes directivos entienden el sentido de
la vinculacion con las universidades que forman profesores. ;Qué tipos de metas consideran los
docentes y docentes directivos como relevantes para orientar la colaboracion universidad-escuela?
(En qué medida ven en esta vinculacién una oportunidad o, mas bien, un obstaculo para mejorar
los resultados de aprendizaje de sus estudiantes? ;En qué medida esta relacion representa una
oportunidad para fortalecer las practicas pedagogicas de los docentes del sistema escolar o, tal
vez, implique una interrupcion de las formas habituales de organizar el trabajo en la escuela y de
relacionarse entre los docentes y con los docentes directivos?

Leonard, Lovelace-Taylor, Sanford-Deshields, y Spearman (2004), han planteado que en el
contexto estadounidense las investigaciones reiteradamente muestran una brecha entre los logros
de aprendizaje de nifios que estan creciendo en condiciones de pobreza y sus pares de clase media.
Esta situacion también es una realidad en Chile, por lo cual concordamos con esos autores cuando
sefialan que necesitamos centros escolares que ensefien para que todos los nifios y nifias aprendan.
El modelo de PDS, si bien no es perfecto, como sefialan los autores, si presenta una oportunidad
para lograr esa meta cuando todos los actores se involucran en identificar las necesidades que esa
alianza busca satisfacer. Esto implica un proceso de negociacion continua, ya que las necesidades
de los centros escolares en tiempos de reforma van cambiando y también las competencias docentes
para satisfacerlas. Los docentes universitarios y del sistema escolar comparten sus conocimientos
profesionales y la toma de decisiones. Los directivos de la universidad y del sistema escolar trabajan
mancomunadamente para asegurar que las condiciones y problemas administrativos sean resueltos
oportunamente.

VII. Conclusiones

En sintesis, en el contexto Chileno las carreras de pedagogia durante los Gltimos quince afios han
aumentado las oportunidades para que los profesores en formacion desarrollen competencias
profesionales a través de una insercion temprana y progresiva en el sistema escolar. Esto conlleva,
a su vez, una mayor participacion de los profesores y docentes directivos en los procesos de
formacion inicial de docentes. Aun cuando se sabe que el tipo de vinculacion universidad-centro de
préctica es clave para lograr calidad en la formacion inicial, esta permanece como un nudo critico
tal como hace varios afios lo hizo ver el informe publicado por Mineduc, Facultades de Educacion
y Colegio de Profesores (2005).
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La literatura internacional por una parte sefiala que esta colaboracidon es compleja y, por otra,
muestra un creciente interés por redefinir el tipo de colaboracion universidad-centros escolares.
Todas ellas tienden a apuntar hacia una relacion mas horizontal que reconoce el rol complementario,
de colaboracion e integracion entre el saber que se cultiva en la universidad y el que se genera desde
la practica docente. Esta horizontalidad no parece ser la norma en nuestras carreras de pedagogia
ya que la tradicion es que éstas definan el curriculo sin la participacion de los actores del sistema
escolar y que son luego llamados a colaborar en la implementacion de este curriculo.

En conclusion, tanto los resultados de la investigacion que informamos en este capitulo como la
evidencia internacional sugieren a las carreras de pedagogia la importancia de liderar el desarrollo
de un nuevo paradigma para la formacion practica que incluya al sistema escolar en el proceso
de toma de decisiones sobre el curriculo, definicién de roles de actores claves y organizacion de
la asociatividad. Este trabajo conjunto tiene como foco los aprendizajes de los estudiantes en el
sistema escolar.
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Experiencias laborales Universidad Alberto Hurtado: Aprendiendo de la

teoria y la practica
por

Andrea Pardo'

Propuesta Formativa de las carreras de pedagogia

La propuesta formativa de las pedagogias de la Escuela de Educacion? en concordancia con la
mision de la Universidad y los desafios planteados para la formacion docente, busca desarrollar en

los estudiantes:

* unaculturageneral ampliaqueles posibilite una formacidon continua profunda, convirtiéndose

en actores criticos y propositivos en la sociedad;

* un dominio del conocimiento vinculado a la especializacion disciplinar y didactica de su

carrera,

* la construccion de un saber pedagogico e identidad profesional que se vaya fundando a
través del desarrollo de capacidades para la docencia y en la vinculacion permanente con

la institucion escolar, durante el periodo de formacion.

Esta propuesta se plantea en dos etapas en su proceso formativo. La primera, corresponde a un ciclo
basico de dos afios; y la segunda, a la formacion pedagdgica y disciplinar de tres afios, en el que
los estudiantes deben alternar el tiempo de trabajo académico en la universidad con el tiempo de
trabajo real en una institucion escolar. Este foco tiene su inspiracion en la formacion dual, donde se
espera que la universidad y la institucion escolar se constituyan en espacios formativos articulados

entre si.
CARRERAS FACULTAD DE EDUCACION
T FORMACION PEDAGOGICA GENERAL/
(2 AROS) FORMACION PEDAGOGICA ESPECIALIZADA (2/3 ANOS)
Formacion Alternancia entre el tiempo de trabajo académico en la universidad
con el tiempo de trabajo real en una institucién escolar.
general
Tercer afo Cuarto afio Quinto ano
Fase 1 Fase 2 Fase 3
Experiencia Experiencia Experiencia Laboral y Practica
Laboral Laboral Profesional
Figura 1: Cuadro resumen del plan de estudios de carreras de pedagogias UAH
1 Sistematizacion realizada por Andrea Pardo, Coordinadora Transversal de Experiencias Laborales, Escuela de Educacion

Inicial, Facultad de Educacion Universidad Alberto Hurtado. Correo electronico: anpardo@uahurtado.cl

2 Informacion extraida de documentacion oficial de constitucion de las carreras, de los Informes de Acreditacion de las carreras

de Pedagogia y documentos elaborados en la coordinacion transversal de Experiencia Laborales. Escuela de Educacion.
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Este modelo, pretende ademas avanzar hacia una mirada colaborativa en que la escuela no sea
considerada como un espacio donde los estudiantes van a “practicar”, sino un espacio centrado
en la cooperacion mutua, en que ambas instituciones se necesitan y buscan un proyecto comun
que satisfaga sus propias necesidades, donde se pueda comprender que la formacion de profesores
requiere de ambos espacios para la construccion de saberes. A esta instancia formativa la llamamos
Experiencia Laboral.

Se entiende por Experiencias Laborales (ELAB) al conjunto de labores educativas que los
estudiantes de pedagogia desempenan durante su formacion. Estas labores poseen un doble valor:
constituyen, de una parte, una colaboracion real y efectiva con las instituciones educativas en que
se realizan y son, también, una instancia de formacion y reflexion de su propia practica, en tanto les
permitira conocer, a través de la experiencia, la labor educativa y la realidad escolar’.

Durante la trayectoria formativa los estudiantes deben transitar por una variedad de espacios
educativos de distinta naturaleza tales como escuelas municipales, subvencionadas y particulares
pagadas. El desafio del estudiante en formacion es insertarse en un establecimiento educativo para
conocer su cultura y las propias practicas de enfrentar los procesos pedagdgicos. Involucra mirar al
sistema escolar en su conjunto y no solo desde la particularidad de una disciplina.

Aprendizaje en servicio: paso de la

mirada utilitaria a la cooperativa

SERVICIO
Proyecto colectivo de colaboracion

Instituciones
educacionales
Sus necesidades

Universidad

espacio

Formacion

comun

Obj. aprendizaje

Obj. académico

DA SENTIDO AL CRRICULUM

Figura 2: Vinculacion de la institucion educativa y la academia mediante la experiencia laboral

Através de las Experiencias Laborales, el profesional en formacion, goza de un referente experiencial
que le permite una mejor inmersion en el mundo escolar; y confrontar la formacién que esta
recibiendo en la academia, con lo que estd observando y viviendo en las instituciones educativas.
El conocimiento de las complejidades propias del ejercicio profesional, le permitird, ademas,
contextualizar las perspectivas teéricas que estd estudiando en la universidad e interrogarse por las
posibilidades de mejora y enriquecimiento que entregan. Este proceso se lleva a cabo acompafiado
por los profesores y companeros de carrera; y en espacios reflexivos y de cooperacion permanente
entre pares.

3 Extracto del reglamento de Experiencias Laborales de la Universidad Alberto Hurtado.
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Desde donde y por qué surge la innovacion

Hoy nadie desconoce que el mejoramiento de la calidad de la educacion pasa fundamentalmente
por la capacidad profesional de las y los docentes. Los profesionales de la educacion son pieza
clave en el mejoramiento de los aprendizajes de nuestros estudiantes (UNICEF 2004). Ademas la
escuela es un espacio privilegiado de aprendizaje no sélo para los nifios y nifias, sino también, para
todos y cada uno de los docentes que trabajan en ella y para nuestros estudiantes que a partir de su
tercer afio de carrera viven su primera experiencia laboral docente denominada fase 1.

La escuela o las instituciones educativas no solo son lugares donde el docente aprende o
desaprende; sino también, espacios desde donde naceran los futuros docentes de nuestro pais. La
Universidad Alberto Hurtado considerd fundamental innovar en la inmersion de los estudiantes
en las instituciones educativas, dentro del contexto de formacion inicial. . Los estudiantes de
pedagogia se insertan en ese espacio formativo donde pueden experimentar las labores propias de
un profesor. No se limitan solo a la ensefianza de su disciplina, como es la tradicion de las practicas,
sino que ademas pueden realizar y participar de una diversidad de actividades tanto administrativas
como académicas relacionadas con el quehacer cotidiano de un establecimiento. Por lo tanto, los
estudiantes de pedagogia no son meros observadores de la realidad; son observadores participantes
y reflexivos del habitual funcionamiento de un establecimiento educativo.

La formacion de docentes se encuentra en un estado deficiente seglin se evidencia en la literatura
actual sobre este tema y en estudios empiricos. Estos sefialan que los docentes son conscientes de
su insuficiente preparacion. Denisse Vaillant (2002), citando a Messina, afirma que la formacion
recibida inicialmente o en servicio ha sido de baja calidad, centrada méas bien en lo teorico y dando
poca importancia a la practica en el aula.

Alvarez (2006) en su articulo “Saber pedagégico y formacion docente” destaca que la formacion
docente es todo un desafio no solo para optimizar la calidad, sino también para la equidad de
la educacion. Agrega “a este respecto, algunos de los principales hallazgos presentados por el
informe de la OECD-2004 plantean preocupacion ante las limitadas conexiones entre la formacion
de los docentes y su desarrollo profesional y las necesidades de las escuelas, asi como ante
sus consecuencias: mantencion de la oferta de profesores de buena calidad dentro del sistema
educativo, los cambios en la composicion del cuerpo docente (menos ‘altamente competentes’,
menos jovenes y menos varones), la creciente desercion principales de los profesores que se inician
y la inequitativa distribucion de docentes de calidad entre los distintos tipos de escuelas ™.

En el Informe de la Comision sobre Formacion Inicial Docente del MINEDUC (2005), se reconoce
que el éxito de la reforma educacional serda mas real y sustentable si la formacién docente se
asume profesionalmente. El informe es enfatico al sefialar que Chile dificilmente podra entregar
una educacion de calidad con profesores con inadecuada preparacion.

Este mismo informe recomienda que los futuros profesores debieran profundizar y prolongar sus
periodos de practica en las instituciones educativas, ayudados por buenos profesores guias y con
mayores posibilidades de integrar la teoria y la practica. Debieran los profesores de las escuelas,
que acompafian a los futuros profesores en formacion, recibir reconocimiento por el compromiso
con la formacion de los estudiantes de pedagogia.
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Qué son las Experiencias Laborales

Las Experiencias Laborales forman parte del proceso de formacion profesional de los estudiantes
de Pedagogia de la Universidad Alberto Hurtado y, en cuanto tales, son actividades curriculares
obligatorias, que tienen lugar en variados espacios educativos con el acompanamiento de un tutor
asignado por la universidad.

Estas se desarrollan de un modo diferenciado; acorde a los tiempos y a las modalidades descritas
en las mallas y planes de estudio de cada una de las carreras. La progresion propuesta en la malla
de formacion establece, en general, desde el tercer hasta el quinto afio diversas “experiencias
laborales”, las cuales se caracterizan por una insercion paulatina al sistema escolar, a la escuela o
institucion educativa y al aula.

Por tanto, cada una de las Experiencias Laborales demanda la realizacion de actividades y tareas
conforme a los aprendizajes planteados para cada una de ellas. Dichas actividades deben estar en
consonancia con lo que la institucion escolar considera importante para su propio proyecto.

La insercién de los estudiantes a la escuela mediante las experiencias laborales apunta a variados
objetivos que van en busqueda de su mejor formacion profesional. Entre ellos*:

a. Permitir un aprendizaje experiencial del trabajo educativo. Ello implica conocer el
funcionamiento de las instituciones educacionales, su cultura escolar y la complejidad de ella,
asi como la relacion entre sus miembros, las caracteristicas y condiciones de trabajo de los
docentes.

b. Ofrecer un referente experiencial para la formacion académica, que permita contrastar y aplicar
las diversas teorias educacionales y pedagogicas relacionandolas con los problemas pedagogicos
reales que ellas buscan explicar y/o solucionar.

c. Desarrollar el habito de la reflexion critica y permanente sobre su propia accioén en su tarea
pedagogica.

d. Facilitary apoyar el disefio e implementacion de diversas experiencias educativas, considerando
enfoques pedagdgicos actualizados y distintas modalidades de evaluacion que respondan a
necesidades de aprendizaje de diversos grupos de estudiantes.

Este ultimo objetivo se ancla en uno de los postulados y supuestos clave del programa de experiencias
laborales: el de posibilitar al estudiante variados y tempranos contactos con el mundo de la escuela.
Creemos que este intercambio e interaccion beneficia al estudiante en su formacion profesional y
en su capacidad critica y reflexiva ante la realidad en la que actua.

4 Informacién extraida de los programas de experiencias laborales de la Escuela de Educacion, Universidad Alberto Hurtado.
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Fundamentacion: marco tedrico, objetivos generales y especificos

Antecedentes que avalan la propuesta formativa

Hoy en dia, el mejoramiento de la calidad de la educacion ha sido una de las areas prioritarias en
términos de politicas y destinacion de recursos que han realizado los gobiernos imperantes. Por ello,
los desafios que enfrentan actualmente los profesores son apreciables. Por un lado, involucrarse
activamente en el mejoramiento de la calidad y, por otro, modificar sus practicas y sus formas de
entender el aprendizaje y la ensefianza para hacerlos coherentes con el actual enfoque curricular y
metodologico de la reforma (Nufiez, 1999). Junto a lo anterior se plantean retos importantes frente
a la transformacién que en la actualidad han tenido los sistemas educativos, ubicando al estudiante
al centro del proceso de ensefianza.

En este contexto, sin duda, la formacion inicial de los docentes es un aspecto fundamental, puesto
que alli es donde es posible permear una vision educativa, tanto de los procesos de ensefianza como
de aprendizaje, que favorezca procesos de calidad en los estudiantes como futuros docentes.

Existe un importante acopio de investigaciones que indican que la calidad de los profesores y de
su ensefianza es el factor mas importante para explicar los resultados de los alumnos. Lo anterior
remite a varias cuestiones. Primero, ;Qué conocimientos y habilidades requieren construir y
desarrollar los docentes para que éstos impacten efectivamente en sus practicas y en la mejora de
los aprendizaje de los estudiantes?; y segundo, ;Como se construyen los saberes profesionales?

Segtin Schulman (2001), concurren por lo menos cuatro fuentes de la base del conocimiento para
la ensefianza: la formacion académica en la disciplina; los materiales y el entorno del proceso
educativo; la investigacion sobre la escolarizacion, la ensefianza, el aprendizaje que influyen en el
quehacer; y la sabiduria que otorga la practica misma. Paquay (2005) define al docente profesional
como aquel que es capaz de analizar situaciones complejas apoyandose en criterios provenientes de
marcos; elegir de forma consciente las estrategias que mejor se adapten a los objetivos y exigencias
¢ticas; extrae los medios mas adecuados (conocimientos, técnicas, instrumentos) y poder ofrecerlos
y estructurarlos en forma de dispositivos; adapta sus proyectos en funcion de la experiencia; analiza
las propias acciones y los resultados de las mismas; y sigue aprendiendo a lo largo de toda su
carrera profesional.

Segun Jean-Marie Van der Maren y Louise Poirier (2007), los conocimientos que fundan la
profesion docente son de tres ordenes: especificos, homdélogos y cientificamente fundados. Estos
ultimos son constituidos por las interpretaciones de los resultados producto de investigaciones
cientificas sobre educacion y las diferentes ramas de la psicologia, de la sociologia y otras ciencias
sociales y humanas. Los conocimientos homologados resultan sobre todo de la codificacion de
definiciones, de normas, de procedimientos, de ritmos propios de la institucion escolar, de su
cultura organizacional asi como de los principios ideoldgicos y sociopoliticos que estan a la base de
los modelos educativos promovidos por el sistema de educacion. Y finalmente, los conocimientos
especificos son los compartidos por los miembros reconocidos de la profesion y que constituyen
la herencia de la profesion. Los conocimientos especificos se manifiestan por las habilidades,
sensibilidades y actitudes profesionales especificas. Siendo entre ellas las habilidades para analizar
y evaluar situaciones educativas; de decidir y poner en marcha nuevas intervenciones educativas;
de modificar los procedimientos educativos; y de explicar las decisiones y acciones con precision
y claridad y los conocimientos que las fundamentan.
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Las practicas en la formacion inicial docente

El como formar buenos maestros para una escuela que dé cuenta de ensefanzas adecuadas y
aprendizajes significativos ha sido una constante preocupacién de muchos estudiosos de la ciencias
sociales y humanas. En ese sentido, a principios del siglo XX en Francia, Freinet (1996) propone
una mirada de la educacién y de la formacidon de maestros como aquella que se caracteriza por estar
vinculada al mundo del trabajo y la realidad escolar, fundamentada en una pedagogia moderna
y popular. Concibe el trabajo del profesor como aquel que tiene un sentido, una utilidad y una
funcién. Expone ademas su concepto sobre el tanteo experimental como aquel aprendizaje que se
efectia a partir de las propias experiencias.

Perrenoud (2001) agrega otra pieza fundamental a la formacion de profesores al posibilitar y dar
sentido a lo que ¢l llama el habitus reflexivo, como aquella capacidad de observar la practica y
observarse y de reflexionar sobre la accion. El lo plantea como un saber en el que el futuro profesor
debe llegar a ser capaz de “dominar su propia evolucion construyendo competencias y saberes
nuevos 0 mas precisos a partir de la experiencia™. Perrenoud expresa ademas, que la formacion
de futuros maestros debe darse en la combinacion del acompafiamiento de los profesores desde las
escuelas y desde los académicos de la universidad.

Avalos (2002) situandose en el contexto nacional, plantea varias concepciones referidas a las
practicas. Describe a la practica pedagogica como aquella en que ocurre de manera privilegiada la
relacion e integracion de los conocimientos tedricos y practicos puestos al alcance del estudiante en
su formacion profesional, mientras se vincula con los diversos contextos y espacios de la realidad
educativa. Se refiere a ella como el eje articulador del curriculo de la formacion docente.

La misma autora en su texto ‘“Profesores para Chile” (2002) realiza un diagnéstico del
Fortalecimiento del Programa de Formaciéon Docente en Chile (FDID) y sefala como primer
hallazgo, las insuficiencias en la formacion de profesores, especialmente a la escasa vinculacion
de la academia con la realidad escolar. Ello lleva a una lejania de la practica escolar, ademas de
un desencantamiento con la reforma curricular nacional. A este diagnostico, se suma una débil
formacion académica lo que implica una dispersion de contenidos en las mallas curriculares de
las carreras de pedagogia a las que se le asigna poca significacion. Menciona que ademas existen
en las mallas metodologias inadecuadas que generan poca autonomia por parte los estudiantes de
pedagogia.

La Comision sobre Formacion Inicial Docente (2005) provee el concepto de la practica pedagogica
como aquella experiencia intencionada y gradual de insercion y conexion de los estudiantes con
los desempenos profesionales de su especialidad y la cultura de la institucion escolar durante su
formacion inicial docente. Constituye ésta una de las formas mas recurrentes de relacion entre las
instituciones formadoras de pedagogos o docentes con la realidad escolar.

Considerando entonces, los aportes y las miradas de Freinet y de Perrenoud anteriormente
mencionados, asociados a los resultados del Fortalecimiento del Programa de Formacion Docente en
Chile (2002), de la Comision sobre Formacion Inicial Docente (2005), e investigaciones emanadas
desde el Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (CIDE) y su data experiencia de
trabajo con docentes, es que se genera una propuesta formativa para las carreras de pedagogia con
un fuerte componente practico que se llama Experiencia Laboral.

5 Perrenoud, Phillipe. (2001). Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensenar. Criticas y Fundamentos. Ediciones
Graos.
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La propuesta del modelo de experiencias laborales radica por lo tanto en el fundamento que la
formacion de un profesor no puede sino darse en dos espacios de aprendizaje como son la institucion
escolar y la universidad. Ambos son espacios que se distinguen y nutren. Ello ocurre porque el
aprendizaje de la educacion debe darse alli, donde la educacion tiene lugar. Es por ello que si se
trata de aprender sobre la educacion escolar, entonces la escuela debiera ser el espacio normal de
aprendizaje. De este modo, la universidad debiera aportar con momentos analiticos y de reflexion
sistematica sobre lo acontecido en la escuela o institucion escolar.

Es por ello que para esta propuesta, inspirada en la formacion dual, donde el aprendiz se inserta en
el mundo del trabajo pero al mismo tiempo asiste y aprende en una instancia de aprendizaje mas
formal, el aprendizaje tiene al menos cuatro claves:

a. Se aprende a ser profesor en la escuela real.

b. Se aprende asumiendo un trabajo que importe a la escuela y que sea necesario para ella.

c. Se aprende apoyado por expertos (profesores y académicos) que le ayudan a reflexionar
sobre lo que hacen.

d. Se aprende asumiendo el compromiso con su propia formacion.

Con posterioridad, los estudios e investigaciones sobre formacion de docentes han dado cuenta
de lo limitada que ha sido la dimensién “practica” en los programas de formacion tanto en su
comprension como en su vinculacion al sistema escolar como los tiempos asignados a ellas. El
Informe elaborado por la Comision Nacional de Formacion Inicial Docente (2005) ratifica la
urgente necesidad de vincular més fuertemente los programas de formacion inicial docente con las
instituciones escolares donde se va a ejercer posteriormente la profesion. Ademas, las experiencias
de instituciones formadoras que adoptaron esta perspectiva en sus programas de formacion avalan
que la insercidon laboral de quienes se forman en un sistema de practica desde el inicio es mas
natural y con menos pérdida de tiempo que los que vienen de sistemas tradicionales de formacion
(Murillo, 2006).

Murillo (2006) en el estudio comparado que realiz6 de modelos de formacion docente inicial,
presenta algunas experiencias innovadoras que se han desarrollado y las describe como tal porque
han respondido a los nuevos retos de los sistemas educativos donde se encuentran.

Ademas destaca algunos elementos innovadoras y tendencias en relacion a las practicas, que
podrian contribuir al desarrollo de modelos de formacidon mas adecuado a las actuales necesidades:

» Ladistribucion temporal de las practicas profesionales, buscando con ello combinar desde
los inicios de la formacion la teoria y la practica.

» Practicas profesionales en contextos diferentes o variadas, de tal manera de tener una vision
amplia y completa de lo que sera el trabajo posteriormente.

* Practicas con mucho peso en el curriculum y de calidad.

* Una relacion dialéctica entre la teoria y la practica, en que la practica ya no esta supeditada
a la teoria, sino que ambas dialogan y se retroalimentan en un ambiente de colaboracion.

Los esquemas intuitivos e inconscientes de comprension y de actuacion solamente se forman y
reconstruyen mediante las experiencias practicas en los contextos reales (Pérez Gomez, 2010). Por
lo tanto, los estudiantes construyen conocimiento interpretando, analizando y evaluando, al tiempo
que intervienen en una situacion (Daniels y Bizar, 2005).
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La importancia del componente practico en la formacion inicial es fundamental, tal como lo expresa
Lopez e Hinojosa (2008) esta llamado a convertirse en un espacio propicio para el ejercicio de
reflexion de los contextos donde se desarrolla la actividad profesional. Es necesaria para reformular
creencias, conocimientos y supuestos que se tienen sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, y
desarrollar estrategias de intervencion proximas y pertinentes a la cultura profesional que vivencia.

Por lo tanto, la practica no debe considerarse una mera aplicacion de la teoria. Sino un escenario
complejo, incierto y cambiante donde se producen interacciones que merece la pena observar,
relacionar, contrastar, cuestionar y reformular, al ser espacios y procesos generadores de nuevos
conocimientos (Schon, 1998).

La construccion de saberes pedagogicos

Los antecedentes expuestos anteriormente, ponen de manifiesto la importancia de la formacion
inicial de los futuros maestros y la necesidad que construyan saberes pedagogicos relevantes y
pertinentes al contexto educativo para ejercer su rol y labor educativa con calidad en su ejercicio
profesional

Como se constata en la literatura, la importancia de las practicas pedagdgicas adquiere para
la formacion profesional docente no se pone en duda. Diversos autores indican que es en esta
experiencia donde los estudiantes principalmente construyen el saber pedagogico (Tardiff, 2004).
Este es un tipo de saber, conocimiento o pensamiento, que condiciona las interpretaciones e
intervenciones educativas de los futuros pedagogos, asi como, las de los profesores en ejercicio.
Se esperaria entonces que estos saberes, conocimientos o pensamientos generen interpretaciones e
intervenciones educativas creativas, complejas, transformadoras de las practicas educativas.

Es posible entender, por tanto, que el saber pedagogico es aquella construccion 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. De
ahi radica la importancia de la reflexion sobre la accion que deber darse en la formacion inicial
de profesores. Tal como lo expresa Prieto (1994), esta asociado a una “compleja red de temas
referidos a la educacion, la didactica, la instruccion englobadas en el gran tema de la ensefianza 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 educacion a una sociedad en cambio” (Prieto, 1994: 43).

En consecuencia se pueden establecer ciertos elementos imprescindibles en todo saber pedagogico:

* Es un saber complejo por cuanto involucra a seres humanos diversos, en interrelaciones
diversas. Se compone de saberes diversos.

* Esun saber que se construye por diversos actores de la comunidad educativa.

» Esunsaber 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 pedagdgico.

82



1II Parte: Experiencia nacional sobre formacion prdctica docente

La reflexion sentida en y sobre la practica se presenta como la herramienta clave para unir la teoria
y la préctica (Lampert, 2010). No aprendemos ni desarrollamos competencias sostenibles a través
de la experiencia, sino de la reflexion sobre la experiencia y a través de la interaccion con otros. Por
lo tanto, las personas y los docentes en ejercicio y en formacion, construyen conocimientos segun
las experiencias que viven y en esas experiencias relacionan simultdneamente saberes y acciones
(Pérez Gomez, 2010).

Por lo tanto, lo que vemos, lo que escuchamos, lo que hacemos y vemos hacer, es siempre una
practica social situada, en la que diferentes sujetos ponen en la accion de ensefianza y aprendizaje,
comprensiones del mundo, y en esa interaccion compleja de interpretaciones culturales y sociales
se inscribe el proyecto de Experiencia Laborales.

Como se realiza la innovacion: etapas, procesos, estrategias y actividades

Se han disefiado y desarrollado en la trayectoria formativa de los estudiantes, algunas instancias
que pretenden favorecer e intencionar el proceso reflexivo y el desarrollo de capacidades del futuro
desempefio docente, tales como:

a. Las tutorias como instancia de acompafiamiento. Se refiere a la tarea de acompafiamiento
que realizan los tutores a los estudiantes desde la universidad, tanto en lo que se refiere al apoyo
en el desarrollo de la capacidad critica reflexiva como en conocer, en las visitas a las escuelas, el
desempefio de los estudiantes, tareas, inquietudes y el clima y cultura escolar que alli se vive. Es
importante sefalar que en este modelo el tutor tiene la tarea de acompanar y no de supervisar. Ello
implica que su tarea adquiere una perspectiva mas horizontal y dialogante con el estudiante.

Tienen distintas tareas y funciones dependiendo del afio en que se encuentren los estudiantes a
quienes acompafan.

Los tutores en la primera experiencia laboral o fase 1, correspondiente al tercer afio de formacion de
los estudiantes, se focalizan mayoritariamente en acompafiarlos para que apoyen al profesor guia
en sus tareas como docente, ademas de colaborar en la implementacion de un proyecto en el centro
educativo. Los estudiantes en este nivel aun no realizan clases ya que no poseen las herramientas
pedagogicas suficientes para ello, por lo que la observacion del tutor no es necesaria. De este modo,
el tutor de tercer afio tiene a mas estudiantes a su cargo que los tutores de otros niveles y se reune
con ellos de modo grupal.

Los tutores de cuarto afio de la carrera correspondiente a la fase 2, se focalizan mayoritariamente en
acompafiar, observar clases y retroalimentar a sus estudiantes, quienes ademas segun el contexto,
también pueden colaborar en la implementacion de un proyecto en el centro educativo. Los
estudiantes en este nivel inician sus primeras intervenciones pedagogicas mas formales las que son
cada vez mas extensas y complejas. De este modo, el tutor de cuarto afio tiene a menos estudiantes
a su cargo que el afio anterior, ello debido al tiempo que requiere para acompanar, observar clases
y retroalimentarlas. Se retine con los estudiantes de modo grupal e individual.

Finalmente, los tutores de quinto afio o fase 3 tercera se focalizan mayoritariamente en observar
clases, retroalimentar a sus estudiantes, quienes ademas segin el contexto del centro educativo,
también pueden colaborar en la implementacion de un proyecto. Ademas de ello, son los encargados
de acompanarlos en algunas actividades relacionadas con la implementacion de sus unidades
didacticas. Los estudiantes en el ultimo afio de su carrera realizan un diagnoéstico, planifican una
intervencion que implica varias clases, que luego la imparten y evaluan. De este modo, el tutor
de quinto afo tiene atin menos estudiantes a su cargo que el tutor de cuarto afio, puesto que las
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tareas que debe desempefiar con cada estudiante son mayores. Se retine mayoritariamente con los
estudiantes de manera individual.

En sintesis, los tutores son el nexo directo entre la universidad y el establecimiento educacional y
tienen comunicacion directa con los profesores guias de dichos centros con quienes los estudiantes
en formacion trabajan. Ademas de ello, visitan el centro educacional, de acuerdo a la frecuencia
establecida en cada una de las experiencias laborales de las carreras, la cual no deberia ser inferior
a tres visitas en el semestre. Realizan entrevistas a los estudiantes a su cargo para retroalimentar
sus desempeios, propiciando una reflexion sobre la experiencia laboral vivida como profesional,
evaluan el desempefio de los estudiantes en formacion, de acuerdo a los criterios definidos en el
programa ELAB y realizan seguimiento a las tareas definidas al inicio de la experiencia laboral
entre la institucion educativa y la coordinacion de experiencia laboral de cada carrera. Ademas,
llevan registros de los desempefios de los estudiantes de acuerdo a los criterios de cada una de las
carreras. Y por ultimo, elaboran informes semestrales que sistematizan la informacion sobre los
estudiantes, asi como de los centros educacionales en los cuales ellos estan insertos.

Desde la institucion escolar es el profesor guia quien recibe, acompaia al estudiante y asume la tarea
de acompaiarlo en el aula. Se espera que acoja al estudiante en formaciéon como un colaborador
en las tareas que se han convenido, las que serdn acordes al nivel de formacion del estudiante para
permitir su insercion paulatina en el ejercicio profesional docente. Ademas se espera que pueda
colaborar en el desarrollo personal y profesional de los estudiantes en formacion, acompanandolos
en su proceso de integracion a las actividades del centro educacional. Dentro de lo posible se
pretende que pueda promover en los estudiantes la reflexion sobre sus competencias, su practica
pedagogica e integrandolos en la busqueda de soluciones a los desafios que se les presentan.

tutor y profesor guia.

-Evaluacion del profesor guia a estudiante.

- Autoevaluacién alumno

-Evaluacion del tutor/informe final a estudiante
-Informe Final del alumno

Etapas de Instancias para acompanar B
Proceso I

T

1 | Inicial -Talleres de habilidades sociales 'é
- Entrevista inicial diagnostico 0

- Reuniones grupales: por carrera R

2 | Insercion y -Reuniones individuales /grupales A
experiencia -Observaciones de clases y /

en el centro | retroalimentacién (*cuando corresponda) P
educativo -Reunién con el profesor guia 0

R

3 | Evaluacioén -Evaluacion de estudiante a centro educativo, X
F

0o

L

I

0o

Figura 3: Etapas del acompafiamiento y evaluacion
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Evaluacion de los aprendizajes del futuro docente

Los estudiantes de experiencia laboral son evaluados mediante una pauta de observacion de su
desempefio que considera las siguientes dimensiones: responsabilidad docente y autoevaluacion de
su desempefio, variables personales; y metodologia y didactica. Para esta evaluacion se considera
la autoevaluacion, la evaluacion del profesor guia y la del tutor. Las dos primeras dimensiones son
evaluadas en tercer, cuarto y quinto afio, mientras que la dimension de metodologia y didactica
se evallia a partir de cuarto afo, periodo en que los estudiantes comienzan a realizar sus primeras
intervenciones en el aula. Todas las dimensiones explicitadas poseen variados indicadores de logro
los que estan secuenciados de acuerdo al afio en que se encuentran los estudiantes, ademas del
perfil de egreso de las carreras de pedagogia.

Ambitos que se trabajan y evaluan en
la Experiencia Laboral

* Responsabilidad docente y
Autoevaluacion de su desempefio (todas
las fases) B
Evaluacion

.

Estudiante
Tutor
Profesor guia

Variables personales (autonomia,
proactividad, trabajo con otros, etc.)
(todas las fases)

Metodologia / Didactica
(fase2y3)

Figura 4: Ambitos que se trabajan y evaltian en la Experiencia Laboral.

b. La inmersion en la institucion educativa. Implica la insercion paulatina al mundo escolar a
través de la realizacion de un trabajo real que los estudiantes desarrollan en la institucion educativa,
ya sea en la sala de clases apoyando a un profesor o haciendo docencia o bien, llevando a cabo un
proyecto que dé respuesta a las necesidades de la institucion. Este acompafiamiento por parte de
los tutores se desglosa en tres etapas: inicial, insercion y experiencia en el centro educativo y de
evaluacion.

Una de las tareas fundamentales de la coordinacion de las experiencias laborales radica en la
interaccion con las instituciones educativas y de alli la localizacion de necesidades o proyectos
que ¢ésta posea, donde los estudiantes de pedagogia pudieran colaborar mediante las experiencias
laborales. Interesa de sobremanera que las instituciones educativas cumplan con algunas
caracteristicas. Es decir, que sean instituciones educacionales con proyectos educativos definidos,
en donde los estudiantes en formacion encuentren espacios desafiantes para aprender y contribuir
eficazmente en el trabajo cotidiano en la institucion. Ademas de ello, que acoja a los estudiantes
con un estatus de ‘profesionales-colaboradores’ en formacion, facilitandoles los espacios fisicos
adecuados para realizar las funciones que les han sido encomendadas. Y por ultimo, que permita
la implementacion del trabajo propuesto a los estudiantes en formacion, segun lo definido en el
acuerdo de trabajo establecido entre la institucion que acoge y la UAH.

Unavez que la institucion educativa define en conjunto con la coordinacion de experiencias laborales
las necesidades pedagogicas que puedan ser apoyadas por los estudiantes en dicha institucion, se
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inicia la implementacion de estas experiencias laborales. Para llevar a cabo esta implementacion, se
inicia desde la universidad la etapa de preparacion de los estudiantes para la inmersion (ver figura
4). En ella destacan los talleres de habilidades sociales’, las entrevistas iniciales de diagndstico
que cada tutor tiene con sus estudiantes y las reuniones grupales que se realizan por carrera. En
seguida, se realiza la etapa de insercion a las instituciones educativas que consisten en reuniones
individuales o grupales (segun sea el afio en el que se encuentren los estudiantes), observaciones de
clases, retroalimentaciones y reuniones con el profesor guia, siempre que sea posible. Por ultimo,
se encuentra la etapa de evaluacion en la que el estudiante evalua el centro educativo en que se
inserto, a su profesor guia y a su profesor tutor.

Ademas de ello, el profesor guia realiza una evaluacion del desempeiio del estudiante y el estudiante
autoevalua su desempefio. Es el tutor el que realiza el acopio de informacion y elabora un informe
final por estudiante.

c. La reflexion sobre la practica. Ella se desarrolla a través de las tutorias y de los Talleres de
Reflexion, cursados que se cursan de manera paralela a la experiencia laboral. Es en los talleres de
reflexion que los estudiantes van progresivamente focalizando y sistematizando sus reflexiones,
construyendo y reconstruyendo categorias teoricas, significados y discursos con el fin de abordar
las tensiones propias entre la teoria y la practica a partir de la reflexion.

Estos talleres son guiados por académicos desde la universidad y se desarrollan en forma paralela
a las experiencias laborales y abordan temadticas relativas a los focos de cada experiencia laboral.
De ese modo, en tercer afio el foco es conocimiento de la cultura y clima escolar; en cuarto afio
los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula; para terminar en quinto afio focalizando los
aprendizajes en el disefio e implementacion de actividades y experiencias de aprendizaje.

Las reflexiones en un comienzo se distinguen por tener una mirada mas global y sistémica del
sistema escolar, focalizandose éstas en ultimo ano sobre la reflexion sobre si mismo, el rol de futuro
profesor y la propia practica pedagogica. Los talleres de reflexion buscan conectar los referentes
tedricos que le dan sentido con los eventos que ocurren en las experiencias laborales, comprender
lo que acontece en la practica e indagar acerca de las complejidades de la labor del profesor.
Mediante la lectura de textos alusivos a los focos tematicos de cada afo, los estudiantes se acercan
a los conceptos e investigaciones que buscan explicar y dar sentido a lo que ocurre en la institucion
educativa. El debate, el levantamiento de preguntas de investigacion, las puestas en comun y los
estudios de casos son estrategias frecuentes en estos talleres.

Uno de los dispositivos que potencia la reflexion en los estudiantes radica en la escritura de una
bitacora. Este ejercicio consiste en el registro etnografico de todos los eventos que ocurren en
la institucion educativa y que concitan la atencion del estudiante que éste redacta semanalmente
mientras realiza su experiencia laboral. Mediante la narrativa de estos eventos se pretende que el
estudiante levante preguntas de indagacion que le permitan tomar perspectiva de los sucesos que
ocurren en la escuela y en su propia practica, buscando respuestas para ellas.

Dichos procesos reflexivos se articulan con los distintos talleres de reflexion sobre la practica
educativa que posee cada una de las carreras de pedagogia, donde se analizan y comparten los
distintos eventos y se vinculan con aspectos tedricos relacionados con la practica pedagogica y su
mejora en funcidon de los aprendizajes de los estudiantes. Se postula mediante la revision de las
bitacoras que la escritura de ellas transite de un nivel inicial de caracteristicas mas bien anecdoticas
a una narrativa que lo posicione en un rol reflexivo de un docente en formacion, que posee claridad

6 Ver seccion avances.
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acerca del sistema escolar y su propia practica y propone acciones de mejora viables y coherentes
con la realidad. Este proceso es acompafniado por un académico, que a veces resulta ser el tutor, que
lo acompaiia desde la universidad invitandolo a que sitie y profundice los aspectos claves que debe
desarrollar en su vida como educador.

El docente guia es quien acompaiia en el centro educativo al estudiante, en la medida de sus tiempos
y posibilidades, y los invita a un proceso reflexivo acerca de su hacer, resolver preguntas, asignar
tareas, entre otras.

Las instituciones educativas

En la busqueda por alcanzar el perfil de docentes que se aspira, es que las experiencias laborales
abran al estudiante al analisis y la comprension de las complejidades propias del ejercicio profesional
futuro, al ponerlos en contacto con las particularidades de las instituciones escolares, muy diversas
segun el contexto social en las que estan insertas.

Las Experiencias Laborales se realizan en instituciones educacionales con proyectos educativos
claros e interesantes en donde los futuros educadores encuentran un entorno que contribuya a su
formacion, acompafniando cotidianamente a docentes de los que puedan aprender y colaborando
con ellos en el trabajo cotidiano en la institucion. La Facultad de Educacion firma protocolos
de cooperacion con las instituciones, en los que se definen algunos acuerdos y beneficios que se
obtienen mutuamente.

Los estudiantes realizan su trayectoria formativa en distintos tipos de instituciones educativas,
de diferentes contextos educativos, socioculturales y econdmicos, tales como instituciones
municipalizadas, particulares subvencionadas y particulares pagadas, ademas de otro tipo de
instituciones como aulas hospitalarias o INFOCAP’. De esta manera, se espera que el estudiante
conozca la diversidad educacional que existe y pueda a partir de ella, comparar, analizar, reflexionar
y reconocer en cada una de las experiencias laborales, fortalezas, dificultades y desafios que se le
plantean como docente en proceso de formacion y como futuro docente en su ejercicio profesional.

Los estudiantes en sus Experiencias Laborales, y en acuerdo con la institucion, realizan una serie de
actividades que les permitan una inmersion paulatina a la realidad educativa o escolar, que implica
primeramente la insercion a espacios educativos que favorezcan el conocimiento de la institucion,
su organizacion, su cultura y clima escolar paulatinamente, y en funcion del manejo pedagdgico
y didactico de los estudiantes en formacion, realizar actividades y experiencias de aprendizaje
directamente en el aula, acompaniados permanentemente por un profesor o educador guia.

Por lo tanto, se busca que los estudiantes se incorporen a las actividades de la institucion escolar, que
asuman compromisos explicitos, con cumplimiento de horarios y obligaciones claras, enmarcados
en un acuerdo de tareas. Se espera que ademas sistematicen los aprendizajes que han obtenido y
puedan aprender de dicha experiencia.

7 INFOCAP: Instituto de Formacion y Capacitacion Popular. Su mision es capacitar y formar trabajadores en situacion de
vulnerabilidad social y laboral.
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Aprendere insertarse laboralmente... de
manera progresiva: itinerario formativo

Fase 3
Practica pedagogica en el aula
Fase 1
Sitwaciones educativas
en la escoela v en el aula

Fase 1
Clima y cultura &

Interacciones socio profesionales

Instituciones de ELAB:

*Municipales

*Particulares subvencionadas

*Particulares Pagadas

*Otras (Infocap, aulas hospitalarias, disefio
material didactico, etc)

Figura 5: Trayectorias de los estudiantes durante las experiencias laborales

A continuacion se presentan a modo de cuadro de progresion los objetivos de cada uno de los
afios de experiencia laboral asi como las acciones que en general los estudiantes realizan en las

instituciones educativas.
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Progresion de
la inmersidn al
mundo escolar

Objetivos de las Experiencias Laborales

Acciones que realizan los estudiantes

Fase 1:
Conocimiento de
la cultura 'y clima
escolar

Desarrollar habilidades reflexivas en el
contexto del analisis de la cultura escolar en
la que se inserta.

Desarrollar la capacidad de trabajo
colaborativo con los docentes y grupo de
pares de la institucién en la que se insertan.
Desarrollar su identidad profesional como
futuros docentes a través de la realizacion
de las diversas actividades escolares en
que se involucran durante la experiencia
laboral.

Ser ayudante de profesor(a) en los
cursos en que este se desemperie.
Desarrollar un proyecto, intervencion
0 actividad que apoye alguna accion
pedagdgica necesaria en la escuela o
del departamento.

Facilitar al profesor todos los materiales
que le requiera para realizar sus clases.
Preparar materiales especificados por el
profesor.

Corregir pruebas de items cerrados.
Realizar actividades de apoyo a
alumnos que presenten retraso en
algunos aprendizajes (estas actividades
deben ser guiadas por el profesor guia)
Acompafiar actividades extra
programaticas como  lobatos/scout,
clubes de ecologia, de servicio a la
comunidad, artisticos, deportivos, etc.
Ser ayudante en la BibliotecaCRA, en
la sala de idiomas, de computacion del
establecimiento, etc.

Ser ayudante en el turno de patio y en el
cuidado del almuerzo o desayuno.
Participar en reuniones de profesores 0
de apoderados cuando sea invitado

Fase 2: Los
procesos de
ensefianza y
aprendizaje en el
aula

Desarrollar habilidades reflexivas en el
contexto del andlisis de las interacciones de
aula en las que participan.

Desarrollar la capacidad de trabajo
colaborativo con los docentes que
acompafia en el aula y directivos de la
institucion en la que se insertan.
Desarrollar su identidad profesional como
futuros docentes a través del disefio de
diversas experiencias educativas, tanto
desde la especialidad como desde su rol
de profesor jefe, considerando enfoques
pedagdgicos actualizados y distintas
modalidades de evaluacion que respondan
a necesidades de aprendizaje de diversos
grupos de estudiantes.

Ser ayudante de profesor(a), co-
profesor en los cursos en que este se
desempefie. Debera realizar al menos
una actividad diaria, dentro de una
clase, guiado por su profesor guia.

Se siguen realizando las mismas
actividades de las experiencias
laborales anteriores

Fase 3: Disefio e
implementacion
de actividades y
experiencias de
aprendizaje

Desarrollar  competencias  pedagdgicas
reflexivas y capacidad de trabajo
colaborativo con los docentes de la
institucion en la que se insertan.
Desarrollar su identidad profesional como
futuros docentes a través de la realizacion
de las diversas actividades escolares en
que se involucrarén durante la experiencia
laboral.

Ser profesor titular en los cursos en que
este se desempefie, acompafiado por
su profesor guia.

Disefiar una  unidad  didactica,
implementarla y evaluarla.
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Balance de la innovacion

Durante los afios 2009 y 2010 dos proyectos MECESUP® realizados en la Universidad Alberto
Hurtado y relativos especificamente a la formacion inicial de profesores fueron llevados a cabo,
realizando interesantes aportes y hallazgos al actual modelo de Experiencias laborales.

El primer proyecto MECESUP, llamado “Implementaciéon del plan de mejoramiento para las
pedagogias medias de la Universidad Alberto Hurtado: fortalecimiento de su modelo de formacion
inicial docente” analizd6 mediante una acuciosa metodologia basada en entrevistas y encuestas a
estudiantes de pedagogia en formacion, a tutores, profesores guias y directivos de instituciones
educativas su percepcion sobre el modelo de experiencias laborales. Es asi como al finalizar el
analisis, se propuso avanzar en los sentidos del modelo y la estructura de trabajo para gestionarlo
e incorporarlo en las distintas carreras de pedagogia. De este modo, se cre6 la coordinacion
transversal de experiencias laborales en la Facultad de Filosofia y Humanidades, que se articul6
con la ya existente en la Facultad de Educacion. Con ello se plante6 la posibilidad de permitir un
didlogo y un trabajo en conjunto entre ambas facultades donde se imparten las diez carreras de
pedagogia de la Universidad Alberto Hurtado.

Organizacion de la Experiencia
Laboral Facultad de Educaciony
Filosofia y Humanidades

Coordinacién Transversal Coordinacién Transversal
Facultad de Educacion Facultad Filosofia
e y Humanidades
Coordinadora Transversal (1) Coordinadora Transversal (1)
Coordinadores ELAB por carrera (5) Coordinadores ELAB por carrera (4)

oordinaciorfl Coordinacién | Coordinacién | Coordinacién [Coordinacién Coordinaciéon Coordinacién Coordinacién Coordinacién
FLAB Carrerdl ELAB Carrera | ELAB Carrera | ELAB Carrera |ELAB Carreral ELAB Carrera || ELAB Carrera || ELAB Carrera | | ELAB Carrera

Tutores Tutores Tutores Tutores Tutores Tutores Tutores Tutores Tutores

Figura 6: Organizacion de la Experiencia Laboral en las facultades donde se imparten las carreras
de pedagogia

Ademas de ello, se avanzo en la concrecion de algunos productos tales como un documento que
retne los conceptos y los sentidos comunes del concepto de Experiencia Laboral. En relacion a
la vinculacién con las instituciones educativas se avanzo en el establecimiento de un protocolo de
colaboracion’ entre ambas partes, instituciones educativas y universidad. Por ultimo, también se
generd un reglamento que da directrices a los actores involucrados en las experiencias laborales,
en relacion a sus derechos y deberes.

8 MECESUP: Programa de Mejoramiento de la educacion Superior. Ministerio de Educacion, Chile.

9 Dichos protocolos refieren a las acciones que llevaran a cabo las instituciones escolares y la universidad para favorecer la
insercion y aprendizaje de los estudiantes en formacion, como de igual modo, los beneficios a obtener entre las partes.
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Posteriormente en el afo 2010, otro proyecto MECESUP “Analisis estratégico y elaboracion del
Plan de mejoramiento de las Pedagogias UAH” entregd aportes y recomendaciones al programa de
experiencias laborales. Estos se focalizan principalmente en relacion a:

a.

b

c.
d.
e.

Establecimientos: Se sugirio avanzar en una mayor colaboracion y desarrollo. Para ello
se propuso establecer una seleccion de aquellos establecimientos que realmente tuviera
las disposicion tanto del equipo directivo como de los profesores guias a recibir a los
estudiantes de pedagogia en formacidn, generacion de incentivos ad-hoc a las instituciones
o profesores guias.

Coordinacion institucional con los establecimientos: Se propuso avanzar en la gestion
focalizada en la vinculacion.

Profesores guias: Se propuso fortalecer su rol y avanzar en su formacién como mentores.
Tutores: Se propuso mejorar la preparacion y las condiciones laborales de los tutores.
Objetivos y aprendizajes de los programas de experiencia laboral: Se propuso definir mas
claramente los objetivos y los aprendizajes a lograr en cada experiencia laboral.

Avances

Los proyectos MECESUP anteriormente referidos permitieron, entre otros propositos, tener una
vision completa de los nudos criticos y las fortalezas de las Experiencias Laborales lo que posibilitd
establecer planes de accion en distintas areas de éstas. De ese modo hasta el afio 2013 es posible
senalar los siguientes avances:

Fortalecimiento del vinculo con los establecimientos educativos: Se ha propiciado la
promocion de innovaciones pedagodgicas tanto de los profesores de la red de instituciones
asociadas a las experiencias laborales como de los estudiantes de pedagogia de la
Universidad Alberto Hurtado. Para ello durante el afio 2012 se convoco6 junto a Educarchile
de la Fundacién Chile, a un concurso de proyectos educativos innovadores, cuyos focos
estaban en el desarrollo del espiritu critico y trabajo colaborativo. Los proyectos ganadores
fueron transformados en videos y se publicaron sus propuestas en la revista electronica de
Innovacion pedagogica de la Universidad Alberto Hurtado. Ademas de ello, se establecieron
perfeccionamientos por parte de académicos a los profesores guias que acompafian a los
estudiantes en las instituciones educativas y se firmaron nuevos protocolos de cooperacion
con las instituciones educativas.

Formacion de tutores: Durante el afio 2012 se planificaron dos jornadas para los tutores
de todas las carreras de pedagogias a cargo de las Facultades de Educacion y de Filosofia
y Humanidades. Estas se focalizaron en el acompafiamiento y las problematicas claves
en el desarrollo profesional de los estudiantes de pedagogia como son la autonomia,
responsabilidad, auto reflexion de su quehacer como futuros profesores. Para el afio
2013 se planificé seguir avanzando en el desarrollo del discernimiento ético para que
mediante distintas etapas y estrategias los tutores puedan tomar decisiones acertadas en su
acompafiamiento, como de igual modo, puedan proveer a sus estudiantes de herramientas
que les permitan discernir y tomar decisiones asertivamente. Dichos tutores también
manejan hoy nuevas herramientas de apoyo a su labor tales como wikis,'” uso de plataformas
virtuales para el trabajo con los estudiantes y entre los tutores, lo que les ha permitido el
intercambio de informacion con respecto al acompanamiento de los estudiantes.

10 Wiki: Es una herramienta web que permite crear colectivamente documentos. En este caso, posibilita la interaccion entre
varios tutores sobre el desempefio de los estudiantes.
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e Desarrollo personal de los estudiantes: Se ha establecido mayor vinculo y trabajo conjunto
con el CEDEP (Centro de Desarrollo Personal de la UAH). Este centro estd compuesto
de sicologos que acompaifian a estudiantes de la universidad. Este vinculo, ademas de
fortalecer el acompafiamiento a los estudiantes que requieren de apoyo especial y una
atencion y derivacidon oportuna, ha permitido crear mayores dispositivos de apoyo a los
estudiantes, tales como los talleres de habilidades sociales. Dichos talleres se concibieron
como instancias de toma de conciencia, por parte de los estudiantes, de las problematicas
posibles a vivir en las diferentes etapas de la experiencia laboral. Comenzaron en el afio 2009
como plan piloto y hoy son parte de la etapa inicial de las experiencias laborales. Mediante
estos talleres los estudiantes son expuestos a situaciones o casos y deben mediante juegos
de roles y tarjetas situacionales resolver problematicas poniendo en juego sus capacidades
personales. Estos talleres han permitido anticipar a los estudiantes posibles conflictos
con los que se encontraran y resolverlos siendo empaticos y asertivos de la manera mas
adecuada posible de acuerdo a cada situacion. Los reportes dan cuenta que el nimero de
estudiantes con conflicto en las escuelas en términos de sus vinculos con los profesores
guias, directivos, alumnos y tutores entre otros han disminuido sustancialmente.

* Ajustes a los objetivos y aprendizajes de las ELAB: Para cada una de las experiencias
laborales fueron revisados y ajustados los aprendizajes esperados de acuerdo a los propdsitos
reales de cada una de ellas. Este trabajo permitio una alineacion y secuenciacion de cada
una de las experiencias laborales al perfil de egreso y a las asignaturas que acompaian a la
experiencia laboral.

e Socializacién de las ELAB: Ha sido clave la creacion de una pagina web que socialice y
comunique las distintas actividades de las ELAB (www.elab.uahurtado.cl), pues ha permitido
dar a conocer opiniones de los estudiantes y profesores sobre el programa; promover los
proyectos ganadores del concurso de innovacion pedagogica tanto de estudiantes como de
profesores a la comunidad, entre otros.

Desafios y nudos criticos

Si bien el componente de Experiencia Laborales en las pedagogias ha tenido grandes avances, las
dificultades y nudos criticos también han estado presentes, a saber:

Sustentabilidad econémica: Se trata de un programa que pretende un acompafiamiento cercano
y personalizado con los estudiantes de pedagogia que permita un encuentro profesional honesto
y dialdgico en busqueda de una mayor apropiacion de los saberes del profesor por parte de los
estudiantes. Para que ello ocurra se requiere de tiempo y dedicacion a un pequefio numero de
estudiantes. Es por ello que hay que considerar los costos que implica que un profesor tutor
acompafie a pocos estudiantes para alcanzar los logros esperados.

Articulacion ELAB y talleres de reflexion: Otro de los puntos que también ha complejizado la
articulacion de las experiencias laborales y los talleres de reflexion, es el acompafiamiento a veces
desarticulado entre los docentes que acompaiian a los estudiantes. Al haber dos actores que los
acompafian, uno desde el taller de reflexion y otro desde las experiencias laborales mediante la
tutoria, la tarea de la reflexion y la vinculacion con la realidad del sistema escolar se ve muchas
veces complejizado. La experiencia ha demostrado que existe un mejor acompafiamiento cuando
es una sola persona que cumple las funciones de tutor y de profesor de taller de reflexion. El
desafio, seria entonces avanzar hacia esta figura de acompanamiento.
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Vinculacién con las instituciones educativas: Otra de las complejidades del modelo de experiencias
laborales radica en lograr una real articulacion con las instituciones educativas. En la actualidad, la
Escuela de Educacion tiene a sus 414 estudiantes insertos en casi 90 instituciones distintas, lo que
complejiza la vinculacidon y la conexidn con ellas. Si bien esta tarea recae fundamentalmente en
el coordinador, la experiencia ha demostrado que la vinculacion con ellas debiera comenzar por el
tutor, quien es el actor que se vincula de manera més directa a ellas. La evidencia ha demostrado
que a mayor conexion con la escuela mayores relaciones de confianza se establecen entre ambas
partes, lo que facilita y flexibiliza los proyectos y los acuerdos tomados.

Aprendizaje “real” de los estudiantes: Existe una preocupacion por el aprendizaje “real” que
efectian los estudiantes. Es necesario identificar mas claramente cudles son los reales aprendizajes
que obtienen los estudiantes cada semestre y afio al trabajar en las distintas instituciones educativas.
El establecer estos aprendizajes y contrastarlos con los objetivos para cada nivel de experiencias
laborales podra dar cuenta de cuan efectiva es esta insercion al mundo escolar.

Profesores guias en las instituciones educativas: Uno de los aspectos que el proyecto MECESUP
“Analisis estratégico y elaboracion del Plan de mejoramiento de las Pedagogias UAH” sugiere
avanzar se refiere a la eleccion de profesores guias idoneos. Este es quizas el punto mas complejo
de abordar, pues son actores externos a la universidad, colaboran teniendo a un estudiante en
practica cada afio. Ademads, su labor es gratuita y en algunos casos impuesta por los directivos de
las instituciones educativas. Ello explica las razones de porqué la disposicion a recibir estudiantes
a veces es baja. Por otro lado, el poder ubicar a los estudiantes de pedagogia solo bajo la tutela de
un profesor guia dificulta la logistica de acompafiar a los estudiantes desde la tutorias, ya que la
vinculacion se haria con un mayor numero de instituciones y de profesores guias.

Desde la génesis del modelo de experiencias laborales en el afio 2002 hasta hoy en dia, con
sus nudos criticos, desafios y avances, se podria sefalar que es un modelo que tiene una mayor
organizacion, con tareas, funciones y etapas mas definidas, focalizadas al logro de aprendizajes
mas especificos de los estudiantes. Ha ido creciendo en complejidad y en la necesidad de mayores
y mejores articulaciones con los planes de estudio de cada carrera como en su vinculacion con el
medio y las instituciones educativas. Es un modelo que sigue buscando de manera genuina dar una
mejor respuesta a una practica significativa en la formacion inicial docente.
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Comunidades convergentes de escritura profesional: un nicho para el dialogo
intergeneracional y el desarrollo de la profesionalidad docente

por

Mauricio Nuiiez!

La transformacion de la cultura profesional docente es desde hace algunos afios un problema
mayor, tanto para la investigacion como para la formacién del profesorado y el desarrollo atingente
de politicas publicas en educacion.

Tras el reconocimiento de la practica docente como una practica aislada, individual, se han hecho
esfuerzos por transitar desde dicha realidad hacia una cultura de colaboracion (Hargreaves, 1994),
instalando poco a poco, en la escuela nuevas formas de relacion que permitan hacer converger
los esfuerzos dispersos de sus actores. Este mismo escenario lo podemos ver en los espacios de la
formacion practica de estudiantes de pedagogia, y del mismo modo, surgen iniciativas que buscan
establecer el principio de la colaboracion entre los diversos actores involucrados en los procesos de
profesionalizacion docente. Este es un afan mundial que frente a una cultura escolar individualista
dominante, busca instalar en las escuelas un trabajo colaborativo y, en algunos casos, ha tomado
la forma de comunidades de practica. Salvo excepciones, ésta no es hoy una realidad sino un
constructo deseable, a realizar. Hacia alla debiéramos dirigir nuestros esfuerzos. Un lugar donde
poder darle forma a la experiencia, donde poder conceptualizar la practica, analizarla, reflexionarla,
en otras palabras, un lugar para la praxis y, en ello, para la profesionalizacion permanente.

Desde nuestro rol de formadores de formadores, vemos que los desafios de la profesionalizacion
parten por resolver la falta de articulacion que, todos reconocemos, existe entre teoria y practica,
escindiendo una de otra e instalandolas como “feudos epistémicos” propios de la Academia y de la
Escuela, respectivamente.

Sabemos que para formar a los nuevos profesores necesitamos del didlogo fecundo con los
docentes en ejercicio, de una cooperacion que permita permear nuestros ambitos de accion, a
fin de promover en los futuros docentes la adquisicion de un ethos profesional, es decir, de las
caracteristicas identitarias de una comunidad profesional que actiia por un mandato ético, dado por
la sociedad, de formar lo humano.

El trabajo que aqui se presenta tiene que ver con dicha busqueda de colaboracion, tanto dentro
de la escuela, como entre la escuela y la universidad. Es, de este modo, una propuesta que se
orienta al doble propdsito de trabajar la profesionalizacion situada en el espacio escolar, tanto de
experimentados como de novatos

“En el principio estaba la palabra...”

Ante las dificultades para alcanzar una adecuada articulacion entre las propuestas formativas de
la Universidad y las demandas de las escuelas, y en ello de articular teoria y practica, se propuso

1 Sistematizacion realizada por Mauricio Nufiez, Subdirector Departamento de Estudios Pedagogicos en Universidad de Chile.
Correo electronico: mauricio.nunez@u.uchile.cl
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generar un espacio de dialogo donde convergieran ambas miradas a través de la instalacion de una
comunidad de préctica e indagacion. Dicha comunidad estaria formada por profesores en ejercicio
(experimentados), cumpliendo el rol de guias de practica, y estudiantes de pedagogia en fase de
formacién profesional terminal (novatos) asociados a los primeros. Este grupo fue convocado a
desarrollar escritos narrativos que dieran cuenta de situaciones complejas de aula vividas por ellos;
un ejercicio de escritura reflexiva de casos de alumnos que despiertan el interés de ambos grupos,
porque son casos reales, de alumnos que estan en sus aulas.

La escritura esta en el corazon de la propuesta reflexiva. Una escritura recursiva que va y viene
entre las propias percepciones y las de la comunidad, en un ejercicio de hermenéutica colectiva.

Para comprender esta propuesta debemos partir de ciertas premisas: escribir es un acto de existencia.
Escribir recursivamente es un acto de resignificacion de la existencia. Escribir desde una comunidad
de intereses y amparado en ella es un acto de pensamiento que nos construye en tanto miembros
de dicha comunidad. En esta experiencia, los individuos se fueron convirtiendo, poco a poco, en
sujetos mas conscientes de sus propias practicas, al tiempo que construian identidad profesional.

Los escritos producidos se van transformando, por la via de la escritura recursiva, en casos
pedagogicos y casos didacticos en los que se plasmaun saber profesional no explicitado previamente.
Aqui, se ha de entender que los novatos son acompanados por los experimentados en un ejercicio
de induccion profesional por el cual no sélo se introducen en el mundo de la practica, sino que
ademas desarrollan juicios profesionales resultantes de la confrontacion y el didlogo entre sus
propias vivencias y la experiencia de sus profesores guias (mentores), juicios que toman forma de
enunciados en escritos narrativos. Por su parte, los experimentados, en su rol de guias de practica,
manifiestan también durante el proceso ciertas transformaciones en su identidad profesional,
reflejadas en la comprension ampliada de su propio rol y en el surgimiento de nuevas disposiciones
de accion (de naturaleza ética y reflexiva) frente a las dificultades vividas en la practica.

La innovacion es propuesta en el marco de un proyecto de investigacion colaborativa donde hay
acciones de formacion e investigacion, las que se reinen en una situacion reflexiva denominada, en
nuestra experiencia, “Taller de estudio de casos”.

En este taller, la reflexion es gatillada por el relato de experiencia docente, la escucha atenta y las
preguntas que se despiertan en los oyentes, como asi también por la practica de la escritura recursiva
de los propios relatos. Se produce alli un conocimiento practico que es, a la vez, restituible a quienes
lo generan -con un mayor nivel de conciencia y apropiacion del mismo- y transferible a otros
docentes a modo de conocimiento vicario. De igual forma, se genera un conocimiento académico
que permitiria hacer nuevas propuestas en relacion a los curriculos de formacion docente.

Desde donde y por qué surge la innovacion

En la formacion inicial hemos podido observar ciertas dificultades que nacen en los contextos
de la formacion practica. Estas dificultades toman la forma del “desencuentro de mundos”, de
perspectivas y de los sujetos que las sostienen.

Es evidente que en nuestra realidad, el didlogo y la colaboracion entre la Academia y la Escuela
estan mayormente ausentes. En el mejor de los casos, lo que se logra es una sana convivencia y
una apertura de los espacios para permitir las practicas iniciales. No obstante, en el desencuentro
teoria-practica es muy comun observar en los estudiantes de los programas de formacion de
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profesores, especialmente en aquellos que ya poseen una licenciatura de base, sostener una mirada
critica sobre las practicas de los profesores del sistema que les toca a su vez observar. La critica
lleva al desencuentro y en ocasiones a la invalidacion del otro. La experiencia de los profesores
experimentados en muchas ocasiones llega a ser desconocida, porque es desoida y es desoida
porque no esta explicitada.

Por este proyecto intentamos, en una primera etapa, adentrarnos en el mundo de la practica docente
y contribuir a que los profesores guias dirijan, intencionadamente, la mirada a su practica. Queremos
proponer a los profesores, una practica de sistematizacion de sus saberes de experiencia a través del
egjercicio de escritura de casos pedagogicos (Calderhead, 1996; Shulman, 1992).

Los profesores con afios de ejercicio han conocido muchas manifestaciones de dificultades en sus
alumnos y tendrian mucho que contarnos. Sin embargo, en la relacion entre el mundo académico
y el de la préactica profesional, la voz de los profesores requiere ser escuchada (Elbaz, 1991; Nieto,
2005). Creemos que al no tomarse en cuenta su voz, se pierde la riqueza de un saber practico
comun -manifestado en el modo de manejar problemas, requerimientos y necesidades particulares
de la realidad escolar estudiada- util para nutrir el juicio practico de los futuros profesores, de
modo que lleguen a pensar como lo haria un maestro (Kleinfeld, 1992).

Si bien el proyecto se enmarca en una investigacion formal, éste constituye en si mismo una
propuesta de innovacion. Se propone asi un ejercicio intelectual en el que se instala un principio de
hermenéutica colectiva de la practica docente. Por un ejercicio de esta naturaleza se espera poder
abrir canales de comunicacion y de validacion de la experiencia de experimentados y novatos. Se
pretende para ello, en una dimension formativa, llegar primeramente a construir la experiencia, es
decir, hacerla consciente'. En este punto, el ejercicio de escritura es fundamental porque permite el
desarrollo de niveles crecientes de conciencia en los sujetos (discursiva, enunciativa, epistémica)
(Giddens, 1987; Nuifiez, 2009). Ese es nuestro primer objetivo formativo. Otro, muy asociado al
anterior, es el de generar pensamiento casuistico con produccion narrativa, material que debiera,
por el didlogo que instala en la comunidad, producir una apertura en las perspectivas que los sujetos
miembros del grupo han ido construyendo a lo largo de sus vidas en relacion a ciertos problemas,
por ejemplo: la diversidad y la inclusion; violencia; éxito y fracaso escolar; rol docente, la ética 'y
la responsabilidad profesional; la gestion de aula; las politicas institucionales; entre otros.

Por tltimo, como objetivo de la investigacion, se pretende probar un modelo de formacion que retine
a profesores experimentados y profesores novatos en una misma comunidad de pares, buscando
poner en didlogo formacion inicial y continua con sus propias especificidades, retroalimentando
ambas formaciones por efecto del didlogo intergeneracional. Esto, desde una propuesta de
didactica profesional que, en la convergencia dada en el taller de estudio de casos, intenciona la
problematizacién de la secuencialidad tradicional de los itinerarios de formacion.

(Por qué cuestionar dicha secuencialidad?

Si aceptamos que bajo la nocion de profesionalizacion hay una construccion de identidad vinculada
a la adquisicion de niveles mas complejos de conciencia profesional, podemos ayudar a potenciar
en unos, y adelantar en otros, dichos constructos. De este modo, un profesor novato puede ser
testigo de la transformacion de un experimentado y comprender rapidamente que su compromiso

1 Hablamos de construir la experiencia cuando hacemos pasar lo vivido (por ejemplo, un incidente) por un ejercicio de memoria
y de toma de conciencia de los significados y las implicancias que ello tiene para su protagonista (el autor del relato). Es en
esta practica metacognitiva, potenciada por la escritura, que la experiencia se construye. Antes, s6lo hablaremos de vivencias.
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profesional lo vincula a procesos internos que duran toda la vida y en los cuales se puede transitar
por distintos niveles, un poco antes, un poco después, segliin sean los contextos favorables o no y
la presencia de alter egos que permitan construirse y reconstruirse como docente en el dia a dia.
No se pretende negar la especificidad de la formacion inicial o continua, s6lo se pretende probar si
dichos procesos pueden verse enriquecidos por la presencia conjunta de experimentados y novatos
en un espacio reflexivo comun.

Fundamentacion tedrica de la propuesta

El Departamento de Estudios Pedagogicos de la Universidad de Chile (DEP) es uno de los tantos
centros de formacion inicial que trata de superar en sus actividades de formacion el distanciamiento
usual con larealidad escolar. Uno de los propositos y ejes fundamentales de la propuesta de formacion
inicial docente del DEP es la articulacion teoria-practica, es decir, el encuentro y/o didlogo entre los
elementos teodricos recibidos en la formacidon académica y aquellos que se presentan en la practica
educativa.

La practica profesional realizada en contextos e instituciones escolares constituye una instancia
especialmente relevante con respecto a procesos de formacion profesional que incluyen como un
elemento sustantivo la investigacion de la practica (Stenhouse, 1987). Esto significa que el dialogo,
posible y deseable, entre las teorias aprendidas y los datos de la realidad escolar, debiera ocurrir
especialmente en el encuentro entre futuros profesores en practica y los docentes en ejercicio
que ofician como sus mentores o guias. Ambos, a su vez, debieran constituir una comunidad de
indagacion in situ, que articula y retroalimenta tanto el saber académico como aquél implicito en
las acciones de los profesores guias.

Este proyecto se inscribe en el area del desarrollo docente y mas especificamente en el tema
de la profesionalizacion. Entendemos ésta como un proceso que abarca formacion inicial y
formacion continua, donde el eje es el desarrollo de la conciencia profesional. En este sentido,
profesionalizarse seria ir adquiriendo conciencia de lo que hacemos, de lo que decimos, de los
saberes que construimos a lo largo de la practica docente. Esta nocidn tiene su origen en el cruce
de conceptos de Anthony Giddens (1987) con Paulo Freire (2002), desde donde la conciencia
pasa a ser la condicioén para la praxis. Anthony Giddens ya habia desarrollado tempranamente
las nociones de conciencia practica (lo que los profesores son capaces de hacer aun sin poder dar
razon de ello) y conciencia discursiva (lo que los profesores son capaces de decir respecto a sus
decisiones plasmadas en acciones profesionales).

Sobre estas nociones hemos propuesto las de conciencia enunciativa y conciencia epistémica. Estas
ultimas tienen que ver con la explicitacion de los sentidos que damos a nuestros enunciados, a
nuestros juicios y por la conciencia que desarrollamos frente a la forma como logramos articular
y construir un saber profesional que ha estado guardado en algun lugar de la historia personal no
explicitada, y que se revela finalmente bajo la forma de la experiencia.

Sin embargo, la experiencia no es algo dado. Ya lo habiamos enunciado, construir experiencia es
tomar conciencia biografica de lo vivido en tanto docente y eso se potencia a través de la escritura
narrativa y de la hermenéutica colectiva. Construir experiencia es transformarse en sujeto y
transformarse en sujeto docente es aqui un sinénimo de profesionalizacion.

Larelevancia de este proyecto dice relacion con la permanencia que debieran tener los procesos de
profesionalizacién docente. En Chile, algunos investigadores han considerado ya este problema.
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Francisco Alvarez, habia expresado en el 2006 la preocupacion de un grupo de docentes de la
Facultad de Educacion de la Universidad Alberto Hurtado, sobre los desafios a la formacion docente
en vinculo con la manifestacion de los saberes pedagdgicos, entendiendo por ello los saberes de la
practica. No obstante, hay clara conciencia de la falta de estudios en torno a este tema.

La articulacion teoria-practica es una de las formas como se denomina a las relaciones que deben
establecerse entre formacion inicial y formacion continua. A nivel internacional, lo mas cercano
a este tipo de relacion ha sido la creacion de programas de mentorado, que han sido objeto de
investigacion en las ultimas dos décadas (Little, 1990; Feiman-Nemser et al., 1999; Orland-Barak,
2005). Aunque dichos programas se orientan mas bien a favorecer la insercion laboral de los
recién egresados de los programas de formacion inicial docente, el concepto es valido para el tema
que nos preocupa. El mentorado puede tornarse en una “estrategia de reforma” siempre que esté
vinculado, como lo indica Feiman-Nemser, a “una vision de lo que es buena ensefianza, guiada por
la comprension acerca de como aprenden los docentes y apoyada por una cultura profesional que
favorezca la colaboracion y la investigacion” (1996:1).

El paralelo con los programas de mentorado nos permite poner de relieve la figura del profesor guia,
un maestro que con afios de experiencia esta dispuesto a acompanar a los futuros profesores en sus
primeras aproximaciones al sistema escolar. El rol del profesor guia es fundamental en este proceso
de introduccion del novato al mundo escolar. El o ella cumplen con la funcién de mentor, apoyando
al futuro profesor tanto en términos emocionales como en los relativos a la ensefianza. Pero, ademas,
una de sus funciones en la etapa de las practicas iniciales, es la de ayudar a desarrollar una mirada
pedagogica en el futuro maestro. El profesor guia debe ayudar a desarrollar una representacion de la
escuela y el aula, los procesos y sus protagonistas. Pero para ello es necesario que sea primero €l o
ella quien haya construido, por un acto de enunciacion, dicha representacion.

Nuestro programa de formacion inicial establece, desde su primer semestre, una practica de
observacion que tiene por finalidad trabajar con el futuro profesor la conformacién de una mirada
pedagdgica, o el acercamiento a una perspectiva profesional. Para que el profesor guia cumpla este
rol, debe, previamente, haber tomado conciencia de su realidad contextual y haber construido su
propia comprension fenomenoldgica del entorno educativo. El aula y la escuela, los alumnos y la
comunidad profesional, son sujetos de esta comprension. Esto no significa que los profesores no
hayan desarrollado una mirada pedagogica a lo largo de sus afios de experiencia profesional. Lo
que sucede, en términos de Giddens (1987), es que los maestros poseen una conciencia practica que
activan frente a la toma de decisiones, pero pocos han desarrollado una conciencia discursiva (menos
aun enunciativa) en torno a su accion profesional. Esto dificulta la socializacion de los saberes de
experiencia y, en consecuencia, limita las posibilidades de construir una base de conocimientos
profesionales fundada en el saber del maestro.

En este sentido, el ejercicio profesional docente, asumido como un ejercicio profesionalizante,
pasaria de la expresion de acciones y rutinas a convertirse en una praxis, intencionada, generadora
de sentidos y de saberes docentes.

Si la identidad profesional esta en desarrollo (Malet, 1998), si la mirada y la respuesta ética a los
problemas enfrentados por los docentes estd en desarrollo y si aprender de la experiencia se instala
como un principio de la profesionalidad, nada parece mas apropiado que poner en un mismo espacio
narrativo a los profesores que llevan 10, 20 o 30 afios de practica docente, junto a los que comienzan
a balbucir los términos de la pedagogia. Juntos en un mismo ejercicio de profesionalizacion.
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Nuestro grupo de estudio esta directamente involucrado en la formacion inicial de profesores.
Desde este lugar hemos constatado que, a pesar de los esfuerzos desplegados, todavia existen
vacios e incongruencias entre la formacion académica y la préctica profesional (Schon, 1992). En
otras palabras, la academia y la escuela no marchan por una misma via por lo que parecieran, en
apariencia, destinadas al desencuentro. Los estudiantes tienden a desconocer el valor del saber
acumulado de sus profesores guias. Es por eso que la formacion continua de dichos profesores,
mediante un trabajo de explicitacion y socializacidon de su propia experiencia, adquiere un real
sentido y un caracter de urgencia. Hacer explicitos los saberes de la experiencia para construir una
base de conocimientos profesionales es, sin duda, una forma de profesionalizacion que tendria un
impacto en la relacion entre los futuros profesores en practica y sus profesores guias.

Como se realiza la innovacion: etapas, procesos, estrategias y actividades

Dado que se ha trabajado con una modalidad de formacion inicial consecutiva, la vinculacién
de los novatos con sus profesores mentores (experimentados) se lleva a cabo desde el primer
semestre de un total de tres. El primer semestre es, habitualmente, un tiempo de observacion, razon
por la cual se solicita a nuestros profesores colaboradores escribir un texto que dé cuenta de una
situacion vivida en aula y someterla a discusion en el grupo. Aqui, los novatos observan el proceso
y participan en las discusiones. En un segundo semestre, ambos, experimentados y novatos, dan
cuenta por, un texto escrito producido conjuntamente, de una situacion observada en el aula en la
que comparten responsabilidades. Nuevamente se somete al juicio de la comunidad. En el tercer
semestre, correspondiente a la practica final, se pide a los novatos hacerse cargo de la escritura
de un caso, intencionado a la produccioén de un relato de naturaleza didactica. Los profesores
experimentados estan, en este punto, acompafiando a los novatos en la construccion de sus casos y
participando siempre de la discusion grupal.

La estrategia de la propuesta gira en torno al desarrollo de la escritura recursiva en comunidad.
La escritura es el pilar del desarrollo profesional; la comunidad, el nicho donde se construye
conocimiento situado.

(Qué se escribe? Un caso. ;Como se escribe? Individualmente en un proceso que puede presentar
tres 0 mas versiones del escrito inicial. La comunidad cumple aqui un rol fundamental al cuestionar
los textos producidos, pero desde una identidad de comunidad de escucha (Suarez, 2007). Estos
textos, que cada participante ha producido, son puestos al juicio critico de los pares. Primero se
hacen preguntas al texto, por ejemplo: ;qué quiere decir que Juan esté “perdido”? Luego se hacen
preguntas al contexto; la historia del alumno, su historia escolar, qué dicen los compaifieros, qué
dicen otros profesores, etc. Finalmente, se hacen preguntas mas reflexivas en torno a los sentidos
que se van construyendo en el grupo.
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Figura 1: La hermenéutica colectiva en el estudio de casos

La escritura no contempla ninguna pauta. Creemos que el escrito en su etapa inicial debe ser
construido con margenes amplios de libertad donde se haga patente la subjetividad del autor del
relato. Por otro lado, la escritura profesional en la escuela ha tendido a ser excesivamente pauteada,
razon por la cual hemos querido, intencionadamente, ofrecer aqui un espacio de libertad a la palabra
de los profesores. Una sola consigna inicial es dada para comenzar el trabajo: “escribe sobre un
episodio para ti relevante ocurrido en tu practica docente”. De este modo, un escrito se inicia
cuando el autor vuelve sobre situaciones que lo inquietan en el momento o que lo han marcado en
un pasado relativo, situaciones o sujetos significativos en su propio constructo identitario.

Los escritos pueden ser de cualquier tema, siempre que esté circunscrito a la experiencia educativa
(disciplina, convivencia, aprendizajes, etc.). Luego, los pares actuan desde un rol asignado de
comentaristas de los relatos producidos, pidiendo la maxima explicitacion de los sentidos que el
autor coloca en sus enunciados. En este punto, los relatos comienzan a ser de algin modo pauteados
por las demandas de explicitacion hechas por la propia comunidad durante la presentacion de los
escritos iniciales e intermedios (demandas hechas ante la falta de claridad por lo dicho, ante la falta
de informacidn que permita una mayor comprension de lo relatado, ante los cuestionamientos éticos
que se van produciendo frente a los casos expuestos). Los relatos asi producidos van evolucionando
hasta alcanzar niveles de teorizacion. Es finalmente la comunidad de pares la que decide cuando
un relato ha llegado a plenitud, cuando ya no queda mas qué decir, cuando el relato puede ser
declarado “un caso de...” (Shulman, 1992)>.

2 Para Lee Shulman, escribir un caso es un acto de creacion donde lo esencial es poder llegar a definir el objeto de la escritura.
Es decir, un caso solo llega a serlo cuando su autor o sus lectores son capaces de definir la naturaleza del relato, de su
contenido.
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Figura 2: El ciclo de la escritura recursiva en el seno de una comunidad

Dentro de esta dindmica recursiva esta también la presencia de los supervisores de practica.
Como animadores y supervisores sabemos lo que puede ocurrir ante esta propuesta de trabajo
en los grupos de discusion. Hemos llegado a conocer la dindmica y podemos prever la “carta de
navegacion” que tomard el trabajo en la comunidad. Nuestra labor tiene que ver con orientar,
preguntar, problematizar, retomar la discusion cuando se va de su foco, redireccionarla cuando
lo emergente se instala como una demanda pertinente, colaborar en teorizar las experiencias para
ayudar a verlas de otro modo.

Sin embargo, no podemos dejar de sorprendernos y conmovernos ante la singularidad de las
experiencias relatadas en cada caso, llegando asi a comprender mas profundamente la complejidad
del trabajo docente. Esto nos transforma en la medida que llegamos a ver que cualquier propuesta
formativa que se haga desde la academia, asi como desde las politicas ptblicas, no puede sino partir
de la consideracion de dicha complejidad, la que habitualmente es desconocida y subvalorada.
Cuando dicha comprension tomaba forma en la comunidad, el silencio se apoderaba del grupo, se
instalaba como mudo testigo de una profesionalidad que crecia y tomaba carne en sus miembros. En
ese silencio podemos ver la belleza del momento en el que logramos como comunidad, devolverle
sentido a la profesion.
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Figura 3: Taller de estudio de casos

A continuacion, expondremos a modo de ejemplo algunos extractos de un relato generado por
un estudiante en proceso de practica final. Este escrito da cuenta del proceso reflexivo que nace
y se desarrolla a instancia del trabajo indagativo y colaborativo de la comunidad de docentes,
practicantes y supervisores y es el producto de un proceso intenso y sostenido de re-escritura,
gatillada por las demandas del grupo y la propia deliberacion:

Titulo: LA SEMILLA ACORTEZADA
Autores: Mauricio Nuiiez, Ana Arévalo y Facundo Ferreiros
Profesor en formacion: Facundo Ferreiros

Vicente no era para mi sino otro nombre en la larga (en la interminable) lista de estudiantes
del 3°C. Por ese entonces comenzaba recién a hacerle clases al curso y apenas sabia el
nombre de los que mas opinaban, brevisima lista mental en la que su nombre, como el de
tantos otros, no aparecia. Tampoco lo visualizaba, puesto que sentado al fondo de la sala
su rostro se me confundia aun con el de la apretada fila de los que, pegados contra la pared
como manchas, buscan el calor de los contornos como una forma de escapar a la mirada
[fria que perciben de los representantes del mundo, sus profesores.

No vine a saber de él sino hasta la primera vez que pedi una tarea de discusion y escritura
grupal en la que su grupo no estaba trabajando. Cuando me acerqué me dijo de forma
apatica que a él no le gustaba esto de ‘tener que dar la opinion en clase’, que lo ponia
‘incomodo’ y que preferia ‘el otro tipo de clases’. Ocurre que mi propuesta didactica,
anclada en los conceptos de experiencia y creacion, se orientaba hacia la construccion de
determinados significados, individual y colectivamente, de forma previa al encuentro con las
definiciones y conceptos dados por el curriculo, para la cual, era necesaria la vitalizacion
de las vivencias propuestas a través de la palabra hablada, escrita y compartida. Desde
el primer dia, en el que propuse a los estudiantes esta forma de hacer las clases como
una alternativa viable, ellos se comprometieron a poner de si para que funcionara. Tuve el
cuidado de advertirles que asi seria, que habrian de mostrarse y que en ese espacio iban
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a tener la posibilidad de expresarse. Sin embargo, no pudimos saber que para quienes el
mostrarse no es algo natural, para quienes han sido ensefiados a vivir el juicio del publico
de manera condenatoria y hasta denigrante, no podia ser una tarea facil.

En otra oportunidad y luego de haber visto un fragmento de una pelicula, pedi que los
estudiantes expresaran, de diversas formas, como les habia llegado lo vivido, con qué se
habian quedado o como lo significaban, para luego comentarlo con el curso. En esa clase
varios estudiantes se negaron a leer lo que habian escrito, entre ellos el mas tajante fue
Vicente, quien desde el fondo de la clase sostuvo, negando con la cabeza y agrandando sus
ojos: ‘no, nada profesor, no me dejo nada y no hice nada’. Recuerdo que lo mas dramdtico
de su negativa, es que uno casi podia creerle. Por supuesto no puede pensarse que cada
actividad que uno realice remueva algo en todos los estudiantes que los lleve a cuestionarse
por completo, considerando que su capacidad de asombro es desafiada constantemente por
el impacto de las imagenes televisivas y negada por la calidad exanime de los conocimientos
acostumbrados a recibir, pero me parecio ver algo mas. Me parecio que Vicente no se habia
involucrado en la pelicula, no habia seguido el dialogo que alli se sostenia mas que con la
mirada, no se lo habia representado, no lo habia vivido ni por tanto lo habia pensado.

Tuve algunos encuentros mds con Vicente, conversaciones en los pasillos e incluso ciertas
intervenciones en clase y después de ella, que no dejaron, con todo, de sorprenderme. La
primera de ellas fue al final de una clase cuyo tema era la memoria, en la que recuerdo haber
salido derrotado,; me habia propuesto reorientar el sentido de mis clases descentralizando
mi rol como profesor, que hasta entonces se habia vuelto demasiado protagonico, dando
mayor tiempo a la palabra de los estudiantes, pero la actividad planificada no cautivo a
los estudiantes, pese a mi esfuerzo reiterado, mientras arrastraba los pies dejando atras el
estrecho marco de la sala, me alcanzaron las zancadas de Vicente y su voz toco mi hombro:
‘Profesor, ;qué hay de malo en el olvidar?, me pregunta preocupado, ‘yo antes de los once
anios no recuerdo nada’, a lo que yo le respondo ‘;por qué cree que ocurre eso?’, y él
continuia como desdiciéndose, ‘por nada en especial, es solo que me habia quedado con esa
duda’. Yo le digo que el recordar le ayudaba para saber qué cosas le gustaron hacer en su
pasado como para poder volver a repetirlas, como jugar bdasquet en su caso, ‘jimaginese si
se olvidara que le gusta jugar al basquet!’, le digo, ‘andaria por ahi sintiendo que le hace
falta algo y no sabria qué es, seria terrible, y bueno también le ayuda para no volver a
cometer errores que ya habia hecho en el pasado’. Siento que eso lo deja conforme, mientras
se aleja caminando rapido delante de mi con sus amigos aventandose la pelota de basquet.
Miro al suelo mientras me acerco a la escalera sin poder adivinar la causa de su repentino
interés, cuando me doy cuenta que sonrio timidamente.

Otro dia, en una de las ultimas clases que realicé..., Vicente me sorprendio nuevamente
con una opinion en clase cuyo tono todavia recuerdo. Nos estabamos preguntando, o eso
estaba intentando, acerca de cuando nos dabamos cuenta que aprendiamos algo, y previo
a la respuesta de Vicente, Camilo, uno de los chicos que mas opina en la clase, hablo
con toda prestancia, ‘yo creo que uno sabe cuando ha aprendido algo cuando es capaz
de aplicarlo a otras situaciones’, dijo sin vacilar, palabras que yo recogi y anoté en la
pizarra por considerar que se acercaban mucho a una buena definicion de aprendizaje.
Pero algo faltaba. Entonces esbocé nuevamente la pregunta y esta vez el silencio se apodero
de la sala por unos instantes, hasta que veo revoloteando en el aire al final de la sala la
mano de Vicente y le ofrezco la palabra: ‘yo creo que uno sabe cuando ha aprendido algo
cuando es capaz de decirlo con sus propias palabras’, sostuvo, y esta vez yo me quedé en
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silencio por un largo segundo, casi sin poder continuar. La intencion de esa clase era que
los estudiantes lograran enunciar lo que ellos creian que era el aprendizaje, relacionandolo
con lo visto anteriormente sobre el lenguaje, y Vicente no podia haberse acercado mas a una
formulacion mas significativa. No recuerdo del todo como termino esa clase, solo sé que la
siguiente, cuando teniamos que ver el tema de la inteligencia comenzo con sus palabras.

Pienso que fue vital en este proceso tanto mi acercamiento a él, como la insistencia en mi
proyecto didactico, pero por sobre todas las cosas, su propia insistencia, la fuerza que él
tuvo para preguntarse, para mantener ese espacio de duda y transmitirlo. A veces uno mira
en menos el acercarse a los estudiantes, en preguntar primero fuera de la sala y luego dentro
de ella; persiste en ello quiza un miedo a hacerse amigo del estudiante y a abandonar el
unico asiento en toda la sala que tiene goma espuma. Quiza este pequeiio estudio de caso
muestre lo contrario, que no hace falta hacerse amigo del estudiante para querer conocerlo,
para saberlo esperar y estar dispuesto a mantener una relacion bilateral con él, porque esa
puede ser una de las formas de quebrar la corteza de su silencio, que en verdad, pareciera
finalmente ser sigilo.

Balance de la innovacion

El trabajo realizado con una comunidad instalada en un liceo céntrico de Santiago, es visto, en
la distancia, como una experiencia Unica de investigacion que comporta importantes lecciones.
Podemos reconocer que ésta es una propuesta que debe ser trabajada e implementada en otros
centros escolares, de modo tal de ir afianzando los aprendizajes obtenidos y mejorando el disefio
de la innovacion, esto ultimo en atencion a las debilidades de la misma.

Se considera, no obstante, una experiencia primera de gran valor que despierta interés dentro y
fuera del pais’, asociada a lineas investigativas de punta que miran el analisis de las practicas y el
desarrollo de la profesionalidad docente como un trabajo, en esencia, situado y colaborativo*. La
experiencia aqui presentada y proyectada a futuro podria, eventualmente, dar paso a una propuesta
de modelo de formacidén. Reconocemos, por cierto, que subyace un propdsito a nuestra tarea de
formadores de formadores, que consiste en proyectar en nuestros centros de préctica, un trabajo en
el que se d¢ la convergencia de formacion inicial y continua, desde la valoracion de sus alcances y
potencialidades, tal como el que pudimos desarrollar en esta experiencia investigativa.

Fortalezas, debilidades y riesgos

Las fortalezas de la propuesta se resumen en: la instalacion de una cultura de colaboracién en la
escuela y con la Universidad; la validacion de la experiencia mutua de experimentados y novatos
y, en consecuencia, su valoracion; la explicitacion y construccion de conocimientos profesionales
en los docentes y la instalacion de una comunidad de practica en el liceo. Por otro lado, y no menos
relevante, se observa como fortaleza la capacidad propia de la propuesta, de generar el interés de
los docentes por un estilo de desarrollo profesional que los convoca desde sus vidas para construir
las experiencias profesionales.

Las debilidades estdn asociadas a las dificultades del contexto, basicamente gestion, como asi

3 Este trabajo ha sido presentado en Colombia (2011) y Francia (2012). En esta tiltima ocasion, y en el contexto del Congreso
de la Asociacion Mundial de Ciencias de la Educacion (AMCE), se nos invita a participar de un nuevo encuentro para el 2013
en Montpellier (Congreso AREF, Actualité de la Recherche en Education et en Formation) dado la novedad de la propuesta
y el interés por ella manifestado por los organizadores del evento.

4 Ver http://www.ens-lyon.fr/chaire-unesco-formation
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también cultura profesional y escolar. Si la administracion escolar no comprende el trabajo, si no
presta su apoyo institucional, esto se puede traducir en limitaciones para participar en las reuniones
de la comunidad a los docentes implicados. En nuestro caso, debimos negociar en mas de una
oportunidad con la Direccioén del establecimiento, a fin de obtener los permisos y los espacios
necesarios para el buen funcionamiento del taller. Por ejemplo, nuestro grupo de profesionales
debia participar semanalmente en reuniones de Consejo de Profesores, y tras la negociacion se
logrd la autorizacion para que este grupo sesionara en forma alterna a las reuniones de Consejo,
semana por medio. Siendo éste, inicialmente, el Unico tiempo disponible de los profesores, el
convencimiento de la Direccion del Liceo de la pertinencia del trabajo propuesto permitié que
finalmente éste se llevara a cabo. No obstante, la politica institucional podria ofrecer, en mas de
algin caso, resistencias a la propuesta.

Por otro lado, las dificultades pueden provenir también de la propia cultura profesional o escolar.
En nuestro caso, las movilizaciones y tomas estudiantiles del 2011, provocaron grandes dificultades
para mantener un trabajo continuo con los docentes. Se intentd entonces abrir un espacio virtual de
participacion, pero constatamos en los hechos que este tipo de trabajo resultaba mas bien ajeno a
una parte del grupo y que, dado su componente de subjetividad y por las emociones vehiculadas,
tenia mayores frutos si se realizaba en modalidad presencial, razon por la cual buscamos nuevas
alternativas para facilitar los encuentros.

No obstante, frente a las dificultades que se pudieran de algin modo prever-especialmente
aquellas vinculadas al apoyo de la institucion escolar y a las dindmicas del trabajo de los docentes-
consideramos que es posible y deseable disefiar y poner en practica un proceso de negociacion
sostenido, orientado a crear las condiciones para una colaboracion eficaz entre el centro formador
universitario y la escuela. Una posibilidad para ello podria ser la de generar acciones conjuntas de
apoyo al desarrollo profesional, con el fin no sélo de favorecer propuestas de esta naturaleza, sino
también con un propdsito mas estable de contribuir a la creacion de un vinculo mas s6lido entre la
Universidad y la Escuela.

Por ultimo, los riesgos estan fundamentalmente vinculados a la pérdida de continuidad. Esto hace
que los participantes pierdan el sentido del trabajo realizado. Por otro lado, esta propuesta requiere
de acompanamiento, lo que implica corresponsabilidad en su gestion. Si el acompafiamiento
desaparece abruptamente, puede ocurrir que lo logrado se pierda al poco andar, especialmente si
las dificultades contextuales se instalan con fuerza.

Impactos

Dos grandes impactos se pueden reconocer:

1. Los estudiantes en practica (novatos) reconocen como altamente formador el ser testigos
de la transformacion de sus profesores mentores (experimentados), viendo en los hechos,
que la vida entera de un docente esta sujeta a transformaciones. Por otro lado, ellos
evidencian importantes niveles de reflexividad y compromiso con el contexto escolar en
el que se insertan, asi como una mayor capacidad de escucha al profesor experimentado en
comparacion al resto de sus compaieros de generacion.

2. Los profesores experimentados, funcionarios del liceo, experimentan una modalidad de
trabajo tan potente para su vida profesional que manifiestan, explicitamente, al término del
proyecto, su voluntad de mantener las dindmicas de la comunidad y de ampliar la experiencia
a otros colegas del centro, convirtiéndose ellos mismos en animadores de sus pares.
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Lecciones aprendidas:

1. Es posible hacer converger formacion inicial y formaciéon continua, poniendo al servicio
de la profesionalizaciéon docente las fortalezas y riquezas de ambos procesos en una
experiencia de didlogo intergeneracional.

2. Endicha convergencia se pone en didlogo teoria y practica, un didlogo que es real y situado;
se gana en valoracion mutua; se allana el camino para la colaboracion; se levanta la voz de
la experiencia y se aprende a confiar en las nuevas generaciones de docentes; se construye
identidad, dando pistas importantes, en este sentido, para los novatos.

3. Laarticulacion teoria-practica se da mayormente en situaciones reflexivas (como los talleres
de casos y el ejercicio escritural) en los que la comunidad posee una via de expresion y
participacion en el andlisis de problemas reales de la practica y en la busqueda de soluciones.

4. Se debe realizar un esfuerzo sostenido de colaboracion con y desde las autoridades directivas
de la escuela, para lograr la apertura de un espacio institucional.

5. Resulta también fundamental sistematizar eficazmente el trabajo realizado y proceder a la
publicacion de los relatos y de los resultados de investigacion.

6. Por ultimo, la profesionalizacion docente ha de ser entendida como un proceso de toda
la vida, en el que las miradas de maestros en ejercicio y la de estudiantes de pedagogia
en practica se encuentren y se interpelen, generando nuevas miradas a las condiciones
reinantes, propias del cambio cultural.

Proyecciones a futuro

En lo inmediato se pretende implementar en otros espacios de practica, nuevas comunidades
convergentes donde la novedad y la experiencia, la teoria y la practica pedagogica, tengan un lugar
para dialogar. El objetivo es ir perfilando con mayor exactitud la propuesta de un modelo. De este
modo, y desde la validacion de la propuesta, se podria llevar esta innovacion a transformaciones
curriculares para la formacion docente.
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A modo de conclusion:
recomendaciones para el fortalecimiento de la practica docente

Al finalizar el Seminario, en el taller de cierre “Elaboracion de recomendaciones para una mayor
articulacion y colaboracion en la formacion practica, entre las carreras de pedagogia y las escuelas”,
los participantes formulan para cada uno de los nudos criticos, propuestas que buscan fortalecer
este eje curricular.

A partir de las principales tensiones que determinan la relacion entre la institucion de formacion
inicial docente — universidades e institutos- y el sistema escolar, se reconocen tres nudos criticos
que dificultan el 6ptimo desarrollo de la formacidn practica de estudiantes de pedagogia en Chile:

1. Vinculacion horizontal entre el sistema escolar y el universitario.
2. Formacion de formadores.
3. Percepciones y conceptualizacion de la formacion practica.

A continuacion sintetizamos las recomendaciones sugeridas en el dialogo’.

I. Vinculacion horizontal entre las instituciones de formacion inicial docente y el sistema
escolar

La vinculacion entre las instituciones involucradas en la formacion practica muchas veces se da de
manera desconectada. La institucion de formacion inicial solo se presenta a los establecimientos a
través de los profesores supervisores y estudiantes en practica, mientras que la escuela desaprovecha
el potencial de los futuros docentes, haciéndoles ejercer tareas que no les son pertinentes,
olvidando que la practica es una instancia de formacion profesional®. Los participantes reconocen
la complejidad de esta relacion al no existir, en la mayoria de las universidades, propuestas de
elaboracion de convenios que posibiliten un contacto fluido y constante con el centro de practica.

De esta forma, la vinculacion se presenta aislada. La escuela es percibida como el espacio
donde se pone en practica la teoria adquirida en la universidad, desconociendo el impacto de los
conocimientos nuevos que aporta la escuela al futuro docente dentro del aula. Asi también, la
institucion de formacion inicial docente no logra presentar a la comunidad escolar lo que espera de
la formacion practica y, con ello, las labores que les son propias a los estudiantes de pedagogia en
sus distintas fases: inicial, intermedia y final. Pareciera que, como sefiala Marisol Latorre, aquello
que tiene sentido en la universidad no lo tiene, necesariamente, en la escuela y viceversa.

Las recomendaciones sugeridas buscan problematizar la vinculacién entre la escuela y la
universidad, con el fin de lograr que ambas instituciones establezcan un didlogo no jerarquico,
capaz de generar acuerdos a través de un ejercicio reflexivo. Algunas propuestas que pueden ser
implementadas a corto plazo son:

1 Se subentiende que todas las recomendaciones aqui sugeridas deben ser ejecutadas a nivel institucional.

2 Las formas de denominacién de los actores claves o triada formativa en el contexto de practica atin no es consensuada. En el
taller desarrollado, los participantes mencionan indistintamente a estos actores. Para el caso del estudiante en practica, pueden
coincidir otras denominaciones, tales como: futuro docente, estudiante en formacion y practicante. El profesor dependiente
del contexto escolar es llamado profesor guia, profesor tutor o profesor colaborador. Para el profesor que depende del centro
de formacion inicial docente, pareciera haber un mayor consenso al ser nombrado como supervisor.
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. Disefar un plan que recoja e expectativas y necesidades de los centros escolares.

. Reconocer la legitimidad de la escuela dentro del proceso formativo de los futuros docentes.

3. Facilitar el acercamiento de los centros de formacién inicial docente a través de visitas
previas al establecimiento educacional, realizando talleres de reflexion antes de la insercion
de los practicantes.

4. Redactar documentos donde se expliciten los acuerdos consensuados entre ambas
instituciones.

5. Establecer estandares minimos de vinculacidn respecto a actores, criterios de seleccion y
condiciones de la practica.

6. Iniciar una discusion en las facultades y departamentos de educacion de las universidades e

institutos respecto a la generacion de convenios.

N —

Otras consideraciones apuntan a un cambio de paradigma respecto a cudl es el saber pedagdgico
que emana desde la universidad y la escuela. Es por esto, que se debe considerar la escuela como
una institucion inserta en una comunidad con expectativas, recursos y necesidades propias. Las
acciones concretas son: generar redes entre la escuela y la universidad que trasciendan la formacion
practica y permitan abrirse a la comunidad; crear instrumentos para la vinculacion desde los centros
escolares, en donde se manifiesten las perspectivas que tienen los distintos miembros de la escuela
en torno a la formacion practica, relevando asi la importancia del contexto de practica y, por tltimo,
validar la vinculacion de ambas instituciones logrando una relacion dialéctica y horizontal entre
dos conocimientos fundamentales, el conocimiento proposicional o académico y el conocimiento
profesional o practico.

II. Formacion de formadores

Los participantes reconocen que los formadores juegan un rol fundamental, ya que son ellos quienes
inciden directamente en la experiencia practica y en el desarrollo de las competencias pedagogicas
de los futuros docentes.

Los formadores se encuentran tanto en la institucion de formacion inicial, a través de la figura del
profesor supervisor —aquel que supervisa y evalua el desempeio del estudiante en practica dentro
de la sala de clases— como en la escuela o centro de practica, mediante el profesor guia, colaborador
o tutor, quien se convierte en el responsable y guia del futuro docente.

Las preguntas claves detectadas, respecto a los formadores son como las instituciones se estan
haciendo cargo de su formacion y cuéles son las visiones que mantienen supervisores y guias sobre
la formacion préactica.

Algunas medidas formuladas para implementar a corto plazo son:

1. Generar una vision comun a nivel de supervisores sobre su funciéon y contrastar ésta con la
vision de la institucion de formacion inicial.

2. Conformar una microcomunidad de aprendizaje entre cada institucion, para crear una vision
y lenguaje comun.

3. Determinar el rol del profesor colaborador a partir de la experiencia de la escuela y las
perspectivas de la universidad y, con ello, delimitar las labores que se le asignan.

4. Crear un documento institucional para la formacion practica donde se delimiten los perfiles
deseables de tutores y supervisores.

5. Realizar reuniones de cierre en conjunto con los profesores colaboradores o tutores para
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evaluar el desarrollo de la formacion practica. Esto ofreceria un espacio de reflexion
pedagogica en la escuela que contaria con la participacion de la triada formativa: supervisor,
tutor y estudiante en practica.

Las medidas que se pueden establecer a mediano plazo son las siguientes:

1. Profesionalizar la formacion de los profesores guias y supervisores, en términos del
conocimiento especifico —centrado en el saber docente— que deben ejercer en sus funciones.

2. Oftrecer desde las universidades cursos de perfeccionamiento para los docentes que han
participado como colaboradores. Estos cursos deberan recoger las necesidades detectadas
por la escuela.

I11. Percepciones y conceptualizacion de la formacion practica

La pregunta que abre este debate es ;qué se esta entendiendo por formaciéon practica docente?
Se constata que existen distintas definiciones, marcos tedricos y supuestos desde los cuales se
construye este eje curricular. La falta de consenso, en algunos casos, manifiesta la convivencia de
visiones simultaneas, y hasta contrapuestas, en una misma institucion, lo que dificulta una unidad
de propdsito al interior de la institucion formadora.

Respecto a los tiempos de la formacion practica, los participantes manifiestan discrepancias. Para
algunos, la insercion temprana de estudiantes de pedagogia a la escuela representa una instancia clave
para la inmersion en la cultura escolar a través del ejercicio de tareas especificas de colaboracion
en el aula. Para otros, la insercion temprana se traduce en la realizacion de tareas que no conducen
a un desarrollo de competencias profesionales.

El grupo considera establecer una distincion entre practica pedagogica e insercion temprana. Hay
quienes proponen iniciar la formacion practica en niveles superiores de la carrera, una vez que los
estudiantes hayan adquirido los conocimientos didacticos basicos para la construccion de una clase.
Las experiencias previas a la practica pedagogica, se propone denominarlas insercién temprana,
sus tareas deben ser acordes a los conocimientos de los estudiantes, ademas, deben estar marcadas
por la adquisicion de competencias pedagogicas especificas.

Se destaca la importancia de que la formacion practica debe ser progresiva, de modo que capacite
al estudiante, desarrollando competencias profesionales y movilizando saberes para la resolucion
de problemas en la escuela.

Se proponen las siguientes medidas que pueden ser consideradas a corto plazo por las carreras de
pedagogia:

1. Establecer en el curriculum lo que se entendera por formacion practica y definir sus
objetivos. La definicion de la practica se debe focalizar en las competencias profesionales.
Establecer con claridad los tiempos de inicio de la formacion practica asi como su progresion.
Incorporar practicas desde el conocimiento vicario con distintas actividades como, por
ejemplo, el analisis de clases grabadas.

@

Por ultimo, se constata que se debe mejorar la articulacion entre la formacion practica y el resto del
curriculum, evidenciando la fragmentacion del conocimiento durante el proceso formativo. También
se deben considerar las necesidades del sistema escolar, sobre todo en lo relativo al aprendizaje de
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los estudiantes de la escuela. Esto ultimo se destaca pues la mayoria de los participantes reconocen
que la formacion practica pone su atencion sélo en el aprendizaje del estudiante practicante, sin
tomar en cuenta a los alumnos de los establecimientos.

Las medidas aqui presentadas apuntan a una diversidad de aspectos que se proponen considerar
para un mejor desarrollo de la formacion practica. Estas medidas podrian ser implementadas,
principalmente, en las instituciones de formacion docente, a través de didlogos criticos y reflexivos
que busquen favorecer las condiciones de practica que se estan desarrollando en las carreras de
pedagogia.

El Seminario contribuyo6 a establecer este primer acercamiento entre las instituciones. Como desafio
se abre la posibilidad de generar una red de formacion practica donde participen investigadores,
profesores guias y tutores, coordinadores de practica, estudiantes de pedagogia y representantes
del sistema escolar, para que entre todos intercambien sus experiencias, inquietudes, enfoques,
expectativas e investigaciones en torno a este eje curricular.
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