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¢POR QUE Y PARA QUE LOS CENTROS ESCOLARES ACEPTAN
SER UN SITIO DE PRACTICA PARA LAS CARRERAS DE
PEDAGOGIA? PERSPECTIVAS DE DOCENTES DIRECTIVOS

Why, and what for, schools accept to be sites of practices for pedagogy career?
Perspectives from school administrators

Carmen Montecinos’, Horacio Walker, Ménica Cortez”
y Felipe Maldonado

RESUMEN. El presente estudio examina por qué y para qué propositos los
docentes directivos de los centros escolares aceptan que estos se constituyan
en un centro de practica para los programas de formacion inicial de docentes. A
través de una encuesta a 172 directores de centros escolares o jefes de la
Unidad Técnico-Pedagogica de 91 escuelas que sirvieron de centro de practica
para cinco universidades de Chile, se detectd que estos directores esperaban,
principalmente, lograr dos propositos: contribuir a la preparacion de nuevos
profesores y obtener recursos adicionales para apoyar a los maestros y a los
estudiantes. Estos resultados se discuten a la luz de las teorias actuales para
problematizar las condiciones que posibilitan cumplir estos objetivos.*

Palabras clave: Formacion inicial docente, formacién practica, colaboracion universidad-
centro escolar

ABSTRACT. The current study examined why and for what purposes schools
administrators agreed to collaborate with teacher education institutions by
accepting that their schools become a preparation site. A survey was
administered to 172 school principals and curriculum coordinators from 91
schools that had received preservice teachers. Contributing to the preparation of
new teachers and obtaining additional resources to support teachers and
students were the two main reasons offered by the participants. The extent to
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which these administrators”™ goals may be fulfilled by initial teacher preparation
Is discussed in light of current theories.

Keywords: Initial teacher preparation,field-based teacher preparation, university-school
collaboration

INTRODUCCION

Las experiencias practicas en centros escolares son ampliamente reconocidas por la
literatura internacional como una de las dimensiones mas relevantes e influyentes de la
formacion inicial docente (Boyle-Baise y Mclntyre; Clift & Brady; Montecinos, Barrios y Tapia;
Musset; Ortuzar, Flores, Milesi y Cox; Zeichner). Desde los aportes de las ciencias cognitivas
y, en particular, de los enfoques socioconstructivistas, se ha propuesto que el proceso de
aprender a ensefiarse desarrolla principalmente a través de interacciones sociales y
pedagdgicas del profesor en formacion con los diversos actores del sistema escolar (Borko
2004; Bransford, Brown y Cocking; Sawyer).

Asi, cada vez es mas frecuente que, desde la politica publica, se generen propuestas
para avanzar hacia modelos formativos basados en los centros escolares (OECD 2011,
NCATE). En Chile, siguiendo el modelo de las escuelas de medicina, un panel de expertos
convocado para orientar politicas educacionales recomendd la necesidad de consolidar
redes de escuelas, liceos y colegios como campos de practica profesional para los
profesores en formacién (Panel de Expertos). Estos modelos buscan entrelazar la formacion
tedrica y disciplinaria con apoyos desde la universidad y desde los profesores del centro
escolar.

Por cierto que materializar estos nuevos modelos de formacion inicial de docentes
requiere la voluntad de participacion de los diversos profesionales que gestionan los centros
escolares y de los profesores del sistema escolar que trabajan con los practicantes. En este
articulo se examina por qué los centros escolares aceptan asumir el trabajo y la
responsabilidad de participar en la formacion inicial de los profesores.Este estudio se
enmarca en una investigacion mas amplia que estamos desarrollando para examinar, desde
las perspectivas de docentes de aula y docentes directivos, la contribucion de los centros de

practica a la formacion inicial docente.
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¢ Visualizan los centros escolares la obtencion de algunos beneficios al colaborar con
las universidades que forman a los docentes?Este articulo respondea esta pregunta
examinandolas perspectivas del72 docentes directivos de centros escolares que colaboran
con trece carreras de pedagogia impartidas en cinco universidades en Chile.

En el sistema educativo chileno, la decision sobre el ingreso de los practicantes a sus
centros escolares recae mayoritariamente en el director o la directora. Son ellos los
responsables de la gestion de los recursos humanos que la escuela necesita poner a
disposicion de la formacion de los practicantes y de velar por que este trabajoesté alineado
con las diversas metas institucionales. No obstante el rol clave que cumplen los docentes
directivos, una revision de la literatura revela escasas investigaciones al respecto (Varrati,
Lavine y Turner). El foco ha estado en los profesores de aula que asumen el rol de mentor o
profesor guia de los practicantes mostrando sus motivaciones y describiendo las barreras
gue ellos perciben para un trabajo efectivo (Duquette; Graham; Nguyen; Sinclair, Dowson y
Thistleton-Martin).

Comprender las expectativas de los docentes directivos al recibir practicantes en sus
centros escolares permite entender las oportunidades de aprendizaje profesional que se
ofrecen a los futuros docentes una vez gque ingresan al centro escolar. En un estudio previo,
estudiantes de pedagogia reportaron que, en sus practicas, las tareas realizadas no siempre
correspondian a lo que el curriculo habia disefiado (Montecinos et al. 2011b). Encuestas a
supervisores de practica muestran que, en algunas ocasiones, los centros de practica
solicitan que el practicante realice tareas que difieren de lo que la universidad solicita
(Montecinos y Walker). Para enfrentar estos desafios es necesario comprender cémo los
centros escolares esperan involucrar a los practicantes. Cumplir dichas expectativas podria
implicar una reorientacién de los curriculos dela practica y/o de la gestion de las formas de
vinculacion universidad-centro escolar que posibiliten co-construir el curriculo de formacién
practica, situacion que no tiene precedentes en Chile.

A continuacion, previo a presentar los resultados del estudio, se ofrecera una resefa de
los antecedentes tedricos que orientan las nuevas demandas para privilegiar el aprendizaje
docente eny desde los contextos escolares. Luego,se abordan algunas de las tensiones que
se han descrito en la literatura respecto de la vinculacion universidad-sistema escolar para la
formacion inicial de docentes. En la tercera seccion, se contextualiza la formacion inicial de

profesores en Chile y se revisan estudios que permiten caracterizar la formacion practica.



Estos antecedentes nos ayudaran a comprender en qué medida y como las expectativas y
motivaciones de los docentes directivos para la participacion de sus centros en la formacion
inicial de profesores estarian siendo, o podrian ser, satisfechas por las carreras que los
enlistan como socios o colaboradores. Ademas, permitirdn identificar posibles nudos y
tensiones que necesitarian ser abordados desde acciones desarrolladas en los centros
escolares, desde las universidades y desde un “tercer espacio” en el cual confluyen ambas

instituciones (Zeichner).

FORMACION PRACTICA COMO EL COMPONENTE NUCLEAR

Desde las ciencias del aprendizaje se desprenden dos principios que orientan reformas
actuales para la formacion docente: a) el aprendizaje es social y distribuido, y b) el
aprendizaje es contextual y basado en la practica. Las experiencias practicas permiten a los
profesores en formacion enfrentar problemas cotidianos del aula, teniendo asi la oportunidad
de aprender a pensar y actuar como profesor (Hammerness et al.). Este enfoque adhiere a la
idea que aprender a ensefiar ocurre desde y en la practicamas que en la preparacion para la
practica (Feiman-Nemser; Marcelo). En el ejercicio de las tareas docentes,las necesidades,
expectativas y los conocimientos previos de los estudiantes de pedagogia se relevan como
foco del acompafiamiento que ofrece un docente mas avezado. Ademas, fortalece la
conexion entre las tareas que los aprendices realizan en los cursos tedricos y las que
realizan en los centros escolares.

Al analizar el efecto que las préacticas tienen en los profesores en formacion, diversos
autores han sefialado que el incremento de practicas, por si solas, no conduce a un
observable mejoramiento del desarrollo profesional (Ball y Forzani; Korthagen). La
mediacidén que realizan los supervisores de la universidad y los docentes del centro escolar
es clave para propiciarel aprendizaje en y desde la practica. La reflexion antes, durante y
después de las interacciones pedagogicas con estudiantes guia las decisiones del profesor
en formacion en pos de la mejora continua de su desempefio profesional.

En efecto, seria la reflexién en situaciones concretas y complejas lo que permitiria la
reconstruccion del conocimientoa través de un proceso de articulacion entre la practica y la
reflexion sobre la misma (Hagger y Mcintyre). En este sentido, quien hace docencia

reflexiona sobre la propia forma de actuar a la luz de las experiencias educativas vividas y de
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las teorias pertinentes. Aprender a razonar, a comunicar e indagar acerca de la docencia se
potencia cuando el practicante participa en comunidades discursivas con sus pares Yy
profesores mas experimentados (Korthagen, Loughran y Russell).

A través de su participacion en estas comunidades, los profesores en formacion tienen
oportunidades para resolver problemas, desarrollar nuevas ideas, discutir temas, realizar
preguntas, desarrollar proyectos y evaluar sus avances (Fishman y Davis; Wenger). En estas
comunidades los profesores mas avezados reflexionan sobre sus practicas y creencias a la
luz de los comentarios, dudas y dilemas que plantean los futuros docentes (Collins). Esta
forma de entender el aprendizaje docente requiere que en los centros escolares se
estructuren espacios formales e informales en los cuales los docentes compartan sus
diferentes experticias y apoyen a los futuros docentes en su proceso de aprender a ensefiar
(Hammerness et al.; Menzies & Jordan-Daus).

VINCULACION DE LAS UNIVERSIDADES ) )
CON LOS CENTROS ESCOLARES PARA LA FORMACION PRACTICA

Concretar los requerimientos antes sefialados conlleva generar alianzas entre las
universidades y los centros escolares en torno a la formacion del profesorado (Darling-
Hammond, et al.).La literatura internacional nos alerta respecto a lacomplejidad del trabajo
colaborativo entre entidades formadoras de docentes y centros de practica. A la base de esta
complejidad se destacan las diferencias entre ambas entidades con respecto a sus culturas y
propositos. En efecto, ambas se sustentan en diferentes nociones acerca del proceso de
enseflanza-aprendizaje y en expectativas diversas respecto a la formacién del profesorado.
Las investigaciones han documentado tensiones en aspectos tales como:
desconocimiento de las funciones y roles de los socios en dichas alianzas, ausencia de
politicas que las motiven y orienten, y ausencia de objetivos compartidos, entre otros (Kuter y
Koc). Kenneth Zeichner agrega tensiones que surgen del estatus diferente que tiene el
conocimiento que se produce en los centros universitarios, mas vinculado a la teoria y en
desmedro del conocimiento practico que se genera en los centros escolares. Ademas, se
han documento desconexiones frecuentes entre lo que se les ensefia a los estudiantes de
pedagogia en las aulas universitarias y las oportunidades de ensefianza y aprendizaje que

tienen a través de su insercion en los centros escolares (Bullough et al., 1999) asi como
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desalineaciones entre las asignaturas vinculadas a la practica y los otros componentes de la
formacion (Ball, Sleep et al.).

La resolucion de estas tensiones implica necesariamente asumir ciertos cambios en el
rol de las instituciones que participan en la formacién del profesorado.Para Lynn Miller, la
vinculacion entre ambas instituciones requerira: a) establecer bases solidas entre dos
culturas distintivas; b) cruzar las fronteras institucionales con el fin de responder a las
necesidades en los centros escolares; c¢) garantizar la participacion de ambas instituciones

en la toma de decisiones, y d) crear nuevos espacios para el desarrollo profesional docente.

FORMACION INICIAL DE DOCENTES EN CHILE

En Chile, la formacion inicial de profesores, tal como es el caso para la provision de los otros
servicios educacionales, sigue un modelo de mercado. En 2010 se ofrecian 900 programas
de pedagogia involucrando a mas de 80.000 profesores en formacion; en 2012 se
contabilizaban 102.641 (Panel de Expertos; Consejo Nacional de Educacion). Los programas
se ofrecen mayoritariamente a nivel universitario bajo una regulacion externa débil.

Desde 2005 se exige la acreditacion de las carreras de pedagogia y estas se pueden
acreditar por entre dos y siete afios. La acreditacién aborda criterios que fijan ambitos de
conocimientos para la estructuracion del curriculo: general, especialidad, profesional y
practica. Cada carrera tiene libertad para decidir el peso relativo en términos del nimero de
créditos o asignaturas contempladas en los distintos ambitos. Lo mas habitual es que la
formacion de profesores de educacion basica se desarrolle en mallas de ocho a nueve

semestres y la de docentes secundarios en nueve a diez semestres.

CARACTERIZACION DE LA FORMACION PRACTICA EN CHILE

Otro fenomeno que se ha observado conjuntamente con el aumento de carreras de
pedagogia, es el incremento del nimero de asignaturas de formacién practica en las mallas
curriculares. A partir de 2002, la proporcion de cursos de formacion practica aumentd desde
aproximadamente un 8% en la década de los ochentaa un promedio cercano a 20% respecto
a los otros cursos del curriculo de las carreras de pedagogia (con una variacion de entre 8%

y 36%) (Avalos). Este aumento refleja el consenso de que los futuros profesores necesitan



iniciar tempranamente su proceso de aprender a ensefar en los contextos escolares.

El aumento de carreras y de cursos de formacion practica ha producido una gran
presion sobre el sistema escolar por el nUmero creciente de cupos que se requiere para
satisfacer las demandas de las universidades. En Chile, las demandas de las universidades a
los actores de los centros de practica son muy diversas ya que el concepto de practica se
usa para abarcar un amplio espectro de objetivos y tareas, (Montecinos et al. 2011b). Inés
Contreras et alter usan tres metéaforas para representar a los centros escolares como
espacios en el proceso de aprender a ensefar, a la luz del andlisis de los programas de las
asignaturas de practica.

Una primera representa al centro de practica como un texto, que con frecuencia se
ofrece en la primera etapa de la formacion. En este caso se le pide al estudiante de
pedagogia que aprenda a realizar una nueva lectura de la institucion escolar y de sus actores
a partir del nuevo lenguaje que adquiere en las asignaturas asociadas a fundamentos de la
educacion. Desde esta perspectiva, el curriculo pide a los practicantes insertarse en el centro
escolar con el objetivo de observar y/o investigar lo que ocurre en su interior.

Una segunda metafora representa al centro educativo como un contexto,que entrega
informacion para la accion y, en algunas ocasiones, para la intervencion. Desde esta mirada,
a los profesores en formacion se les pide realizar una o dos clases aisladas, preparar
algunas pruebas o materiales didacticos u otras actividades puntuales para apoyar al
docente del aula. El centro ya no es solo un texto a leer sino un lugar para realizar
actividades aisladas, frecuentemente desconectadas entre si, pero asociadas a la practica
cotidiana de un profesor.

La tercera metafora representa al centro educativo como un escenarioen el cual el
practicante debe desempefar y desarrollar el conjunto de competencias profesionales
definidas en el perfil de egreso. Este enfoque se encuentra, tipicamente, asociado a la
practica profesional en el Ultimo semestre de la carrera. El curriculo requiere mayor tiempo
de dedicacion a la docencia en un grupo curso, aun cuando también se dedica un tiempo
considerable a preparar recursos y cooperar con la labor docente (Montecinos et al. 2011b).

Estas distintas representaciones del espacio formativo en los centros escolares,
ancladas en conceptualizaciones diferentes sobre la relacion teoria-practica, generan
procesos Yy resultados de aprendizaje dispares y no necesariamente consistentes entre si.

Representan distinciones en la participacion de los practicantes que conllevan posiblemente



beneficios yrecursos distintos para los centros escolares. La presente investigacion examina
los beneficios que la participacion de los practicantes ha reportado a los centros escolares.
Estos beneficios nos permiten inferir cuales son las tareas que los curriculos solicitan a los

practicantes que serian mas valoradas por los centros.
METODOLOGIA EMPLEADA

Este estudio utilizé la metodologia de encuesta para conocer las opiniones de docentes
directivos. A continuacion se describen el procedimiento usado para aplicar dicha encuesta y
las caracteristicas demograficas y profesionales de los directivos y centros escolares que
participaron en el estudio. Luego, se ofrece una breve resefa del instrumento utilizado para

producir datos y las técnicas de procesamiento de estos.
Procedimiento

Se tomo contacto con los coordinadores de practica de las trece carreras participantes en el
estudio y se les solicitdé que hicieran llegar un listado con el nombre, comuna y numero
identificador (RBD) de todos los centros escolares en el cual habia un estudiante de
pedagogia realizando una actividad curricular de préactica durante el primer semestre de
2011. El namero de centros identificados fue de 204, los que se ubicaban en 37 comunas, en
cinco regiones diferentes de Chile. Para caracterizar a los centros, se extrajo informacién de
la ficha del establecimiento proporcionada por el Ministerio de Educacién (en el sitio
http://masinformacion.mineduc.cl/).Se seleccionaron al azar 153 para participar del estudio
y de estos aceptaron 91.

De acuerdo con su dependencia administrativa, en Chile existen cuatro tipos de centros
escolares: municipal subvencionado por el Estado; particular subvencionado por el Estado
con o sin co-pago adicional de los apoderados; particular pagado integramente por los
apoderados, y de administracion delegada, que también recibe subsidio estatal. Estos
centros atienden a poblaciones diversas en cuanto a su origen socioeconémico generando
una alta segregacion social. Los resultados de estos distintos tipos de colegios en la prueba

nacional de logros de aprendizaje (SIMCE) también son dispares (OECD2004). Por ejemplo,

>Se eligieron al azar quince centros por carrera participante, o todos si habia menos de quince.
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mientras el 80% de los estudiantes en establecimientos municipalizados son del estrato
econdémico bajo y medio bajo, esta cifra alcanza soélo al 20% en establecimientos particulares
subvencionados. En los centros particulares pagados practicamente no hay alumnos
provenientes de estratos bajo y medio bajo (Garcia-Huidobro).

Como se observa en la Tabla 1, en la muestra de centros escolares que participaron en
este estudio encontramos esta diversidad.El 52% de los centros educativos son de
dependencia municipal, 38% particular subvencionado o administracion delegada y 9%
particular pagado. Los establecimientos municipales se distinguen de los particulares en que
mayoritariamente atienden a un ciclo de ensefianza (basica o media), son gratuitos y no
seleccionan a sus estudiantes. Al igual que a nivel nacional, los rendimientos en las pruebas
de medicién de la calidad de la educacion (SIMCE) difieren por dependencia, tal que las
escuelas municipales tienen el rendimiento més bajo y los particulares pagados los mas altos

tanto en la medicion de Lenguaje en 4° Basico como en 2° Medio.

Participantes

El director o la directora de los 153 colegios seleccionados fue contactado telefénicamente
durante el primer semestre de 2012. Si mostré una disposicién positiva a participar, se le
envié informacién por correo electronico. Luego fue nuevamente contactado/a para confirmar
su interés en participar. Una vez que aceptd, se pidié informacion para conseguir la
autorizacion institucional del sostenedor del centro escolar. Después de conseguida esta
autorizacion, un encuestador visitd el centro en una fecha previamente acordada. En esta
visita se solicité que el director y el jefe de la unidad técnico pedagdgica (responsable de la
implementacion curricular) respondieran la encuesta. En caso de no disponer de tiempo, se
dej6 la encuesta para pasar a retirarla a la semana siguiente. A las personas que
respondieron la encuesta se les entregd un incentivo consistente en una tarjeta de una casa

comercial local.



TABLA 1. CARACTERIZACION DE LOS CENTROS ESCOLARES
PARTICIPANDO EN EL ESTUDIO (FRECUENCIA)

10

Dependencia

Municipal Particular Particular Total
_ P Pagado Subvencionado _
(n=48) (n=8) (n=35) (N=91)

Niveles que Atiende

PK/K/1°a8° 35 6 41

1° a 4° Medio 9 2 11

PK/ a 4° Medio 4 8 27 39
Costo para el Apoderado

Gratis 45 9 54

1000-25000 3 12 15

25000 8 14 8
Seleccién de Alumnos

No 38 1 20 59
Implementa Subvencion
Preferencial (SEP3)

Si 40 17 57
Numero promedio (D.S) de
Alumnos 28,1 (6,38) 24,7 (3,9) 34,1 (7,1) 30,5 (7,1)
Promedio (D.S) SIMCE 4°
afo Basico 252 (21,6) 302 (7,1) 279 (23,3) 268 (27,1)
Promedio (D.S) SIMCE 2° 536 57y 333(37,1) 276 (28.7) 276 (42,4)

Medio

FUENTE: elaboracién propia y http://masinformacion.mineduc.cl/

Se encuestaron 172 docentes directivos (incluyendo a directores y jefes de unidades

técnico-pedagogicas)

de 91 colegios que eran centros de practica durante el primer

semestre de 2012 de una 0 mas de las trece carreras de pedagogia impartidas en una de las

*Escuelas gue atienden a un alto niumero de estudiantes creciendo bajos condiciones de vulnerabilidad social
reciben del estado un subsidio mayor.
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cinco universidades participantes®. Al momento de contestar la encuesta, el 44% ejercia el
cargo de director (35% mujeres), 52% el cargo de jefes de la Unidad Técnico Pedagodgica
(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 51 y 60 afios
(47%). El 72% tenia mas de 20 afios de experiencia docente. Los directores, en promedio
habian ocupado el cargo por 8,5 afios y las personas ejerciendo el cargo de
UTPpromediaban 6,6 afios. El 77%, de los encuestados realizaba docencia, ademas de sus
funciones directivas.

Con relacion a su formacion académica, el 47% es profesor de educacion general
basica (primaria), 40% profesor de educacion media (secundaria), 5% tiene ambos titulos
profesionales y un 8% tiene, ademas, otro titulo profesional o técnico. EI 94% tiene alguin
tipo de formacion continua, el 60% estaba cursando o habia completado un programa de

magister y 3% un doctorado.
Instrumento

A partir de una revision bibliografica se elabor6 una encuesta que permitiese recoger
informacion para conocer las experiencias y expectativas que tenian los docentes directivos
con respecto de la participacién de estudiantes de pedagogia en sus centros escolares. Un
primer borrador fue sometido a juicio de cuatro expertos, quienes ofrecieron
recomendaciones respecto de la claridad de los reactivos y sus alternativas. Ademas,
sefialaron alternativas de respuestas posibles que no estaban consideradas en el primer
borrador. La version final consta de las siguientes secciones:
1. Instituciones que realizan practicas en el centro escolar (seisitems de respuesta
cerrada).
2. Gestion de los practicantes en el centro escolar escolar (seisitems de respuesta
cerrada).
Formas de vinculacion con las universidades (seisitems de respuesta cerrada).
Motivaciones para recibir practicantes y experiencias en términos de costos y

beneficios (dositems de respuestas cerradas).

* Pedagogia en Educacién 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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5. Tres preguntas abiertas acerca de los beneficios, barreras y sugerencias para mejorar
la vinculacion con la universidad.

6. Antecedentes académicos y laborales de los encuestados (8 items de respuesta
cerrada)

Analisis de los datos

Las respuestas fueron digitadas para ser analizadas con el software SPSS v.17.0. En este
manuscrito se incluyen los items de respuesta cerrada referentes a los antecedentes de los
participantes, las motivaciones para recibir practicantes y experiencias en términos de
beneficios.Las respuestas a la pregunta abierta referida al &mbito de los beneficios obtenidos
por el centrofueron parceladas en unidades para generar el corpus de texto a ser objeto de
un analisis de contenido. Este corpus fue leido numerosas veces por tres investigadores
para generar un esquema de codificacion. Este esquema fue aplicado a todas las respuestas
una vez, realizando modificaciones antes de acordar un esquema definitivo. Se codificaron
213 respuestas asociadas a la pregunta referida al principal beneficio que ha obtenido el
centro escolar al incorporar a estudiantes en practica de la carrera de pedagogia. Las
respuestas fueron leidas y codificadas independientemente por dos investigadoreslogrando

un 96%de acuerdo.Los desacuerdos fueron dirimidos por un tercer investigador.

RESULTADOS

La presentacién de los resultados de la encuesta aborda tres temas. Primero, se caracteriza
la presencia de practicantes en estos centros escolares. En el segundo apartado se reportan
las razones que ofrecen los directivos para acoger la demanda desde las carreras de
pedagogia. En el tercer apartado se analizan los beneficios esperados y obtenidos por los

centros escolares distinguiendo el tipo de beneficiario (centro escolar, practicante y mutuo).

Demanda de cupos desde las Carreras de Pedagogia

Como se muestra en la Tabla 2, en la mayoria de las escuelas municipales solamente

trabajan practicantes de la carrera de pedagogia basica. Los centros de dependencia
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particular, los cuales mayoritariamente atienden varios niveles, reciben practicantes de un
mayor numero de carreras distintas.Uno de cada diez colegios estaria recibiendo menos de
cinco practicantes cada afio. Mientras que un 32% de los colegios municipales sefiala recibir
mas de quincepracticantes por afio, en los colegios particulares esta cifra es cercana al 25%.
En los tres tipos de centros,casi la mitad declaré que, cada afo, entre cinco y diez docentes
estarian trabajando con practicantes, lo que sugiere que los docentes podrian trabajar con
méas de un practicante a la vez. En las escuelas municipales,un 62% sefal6 recibir

practicantes de carreras no pedagadgicas, cifra cercana al 50% en los particulares.

Razones para acoger la demanda desde las carreras de pedagogia

En el cuestionario se identificaron once razones para aceptar estudiantes en practica en los
centros escolares (ver tabla 3). Las dos mas frecuentemente sefialadas como importante o
muy importante son la contribucién a la formacion de los futuros docentes (91%) y la
posibilidad de acceder a mas recursos humanos para apoyar a los estudiantes en el aula
escolar (79%). Al promediar las respuestas, se observo que cubrir déficits en la dotacion
docente (Media=2,98) o cumplir con acuerdos que los sostenedores han establecido con las

universidades, son razones valoradas como de mediana importancia (Media=2,72).
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TABLA 2. CARACTERIZACION DEL NUMERO Y TIPOS DE CARRERAS, PRACTICANTES Y DOCENTES
INVOLUCRADOS EN LA FORMACION PRACTICA SEGUN DEPENDENCIA DEL CENTRO ESCOLAR

(PORCENTAJE)
Dependencia
Municipal Particular Sutlj\?;:ccziuolﬁgdo Total
(n=48) Pagado (n=8) (n=35) (N=91)
Carreras de las que Reciben
Practicantes
Soélo E. Pre Basica y/o Basica 56 13 17 37
Solo E. Media 35 25 31 33
Pre-Basica, Basica y Media 8 63 51 30
Numero de Carreras de Pedagogia
en practica en la Escuela
1 26 17 20
2 34 25 11 24
3 28 13 23 24
4 0 més 13 63 49 31
Numero Promedio de Practicantes
por afio
Menos de 5 por afio 6 14 o 1
Entre 5y 10 por afio 36 57 49 43
Entre 11 y 15 por afio 26 29 11 20
Més de 15 por afio 32 23 26
Numero de Docentes Mentores
Menos de 5 por afio 21 13 20 23
Entre 5y 10 por afio 50 63 57 54
Entre 11 y 15 por afio 23 25 23 23
Recibe Practicantes de Carreras no
Pedagdgicas
Si 62 50 51 57

FUENTE: elaboracién propia.

Se realiz6 un analisis de componentes principales con rotacion oblicua para

determinar si estas once razones se agrupaban en dimensiones que daban coherencia

interna al conjunto de factores que motivan la participacion de estos centros (Kaiser-Meyer-
Olkin = 0.85). La prueba de Esfericidad de Bartlett fue significativa (X2 (55) = 569.8, p < .000).

Se obtuvo una solucibn de tres factores explicando el 61,4% de la varianza; las

comunalidades de los once items fueron .48 o mayor.
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El primer factor, “Recursos para la Escuela”, explica el 41% de la varianza agrupando
seis items asociados a los recursos humanos, materiales que aportan los practicantes y a los
beneficios (mejora de aprendizajes, apoyo al plan de mejora). El segundo factor,
“Alianzas”,explica el 11,2% de la varianza, agrupando tres items asociados a alianzas con
instituciones externas y prestigio que esta puede traer al centro. El tercer factor, “Formacion
de Nuevos Docentes”,explica el 9,2% de la varianzaincluyendo dos items asociados a
contribuir a formar y reclutar nuevos docentes.

Un andlisis de confiabilidad (Cronbach alpha) calcul6 alpha de .84 para la escala
“‘Recursos para la Escuela’y de 0.70 para “Alianzas”. Se descarto el uso del tercer factor por
constituirse en una escala con un bajo indice de confiabilidad (0.40). Al contrastar a través de
un ANOVA de un factor la importancia que asignan los centros segun dependencia o segun
si son pagados o gratis para el apoderado,no se encontraron diferencias estadisticamente

significativas.

TABLA 3. PORCENTAJE, MEDIA'Y DESVIACION ESTANDAR EN LAS RAZONES
QUE SUSTENTAN LA DECISION DE ACOGER PRACTICANTES

Razones Porcentaje
Importante o Media (D.S)*
Muy
Importante
Contribuye a la formacién de los profesores que luego ingresaran al 91
. 4,53(0,9)
sistema.
Permite acceder a mas recursos humanos para apoyar a sus 79
; 4,22(1)
estudiantes.
. . . . 57
Establece una alianza de trabajo con las universidades para obtener
- 3,66(1,34)
beneficios mutuos.
Permite identificar y reclutar nuevos profesores para el centro escolar 35 3,64(1,28)
. . o . 49
Permite mejorar el aprendizaje de los estudiantes del centro escolar. 3,57(1,11)
Permite a los profesores acceder a nuevas metodologias, 45
. R : 3,43(1,28)
favoreciendo su actualizacion y el desarrollo profesional.
Fortalece la implementacion del plan de mejoramiento del centro 36 3,17(1,31)
escolar.
Contribuye al prestigio de la escuela el tener este tipo de vinculacién 37
: . 3,17(1,26)
con la universidad.
Permite acceder a recursos materiales que elaboran los practicantes 32
para apoyar el aprendizaje en las aulas (guias de aprendizaje, material 3,16(1,21)
a manipular, etc.).
C}Jpre secto,res 0 asignaturas con altas necesidades (ejemplo: Prof. 37 2,08(1,479)
Fisica o Inglés, etc.)
Acuerdo entre el sostenedor y la universidad que debemos 31
. 2,72(1,39)
implementar como centro escolar.

*Escala: Sin Importancia=1, 2, Medianamente Importante=3, 4, Muy Importante=5
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FUENTE: elaboracién propia.

Beneficios obtenidos de la participacidon de los practicantes

El cuestionario incluyduna lista describiendo nueve posibles beneficios que el centro podria
haber obtenido a través de la participacion de los practicantes. Los participantes debian
sefialar con cuanta frecuencia se habia obtenido cada beneficio. Se realizd6 un analisis de
componentes principales con rotacion oblicua para determinar si estos items se agrupaban
en dimensiones que daban coherencia interna al conjunto de beneficios experimentados en
el centro (Kaiser-Meyer-Olkin = 0.86). La prueba de Esfericidad de Bartlett fue significativa
(x> (36) = 474.8, p < .000). Se obtuvo una solucién de dos factores explicando el 55,7% de la
varianza; las comunalidades de los todos los items fueron .48 o mayor.

El primer factor, “Docentes Actualizados y Atencion a Estudiantes”, explica el 41,7% de
la varianza agrupando seis items asociados a oportunidades para que los docentes
conozcan nuevas metodologias y los estudiantes reciban atencion individualizada. El
segundo factor, “Recursos Humanos y Generacion de Redes”, explica el 14% de la varianza
y agrupa tres items (ver tabla 4). Un analisis de confiabilidad (Cronbach alpha) calculé alpha
de .84 para la escala “Docentes Actualizados y Atencion a Estudiantes” y se descarté el uso
del segundo factorporque no alcanzé un nivel de confiabilidad aceptable.

Como se observa en la tabla 4, los valores promedios para los items de la escala
“‘Docentes Actualizados y Atenciéon a Estudiantes’se ubica en el rango de frecuencia
Ocasional (1) o Frecuentemente (2). Al contrastar a través de un ANOVA de un factor el
puntaje de la escala “Docentes Actualizados y Atencion a Estudiantes” segun dependencia o
segun si el centro escolar es pagado o es gratis para el apoderado, no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas. Se observdé una diferencia estadisticamente
significativa al comparar a los centros particulares (Media = 1,31), agrupados sin importar la
forma de financiamiento, y los municipales (Media = 1,50) (F(1,62) = 4,28, p = .04).

Para cada beneficio incluido en la encuesta, el porcentaje dedocentes directivos de
centros municipales reportando“haberloobtenido frecuentemente” o “siempre” es mayor en
comparacion a sus pares en centros particulares (ver Tabla 4). Estas diferencias son
estadisticamente significativas en relacion al acceso a materiales didacticos que aportan los

practicantes (XZ (3) = 8,04, p < .045) y al acceso de los docentes a conocer nuevas
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estrategias didacticas, de evaluacién y/o actividades de aprendizaje (3> (3) = 12,82, p = .005).
Asi, 41% de los directivos de centros municipales sefald que frecuentemente o siempre han
accedido a nuevos recursos didacticos elaborados por los practicantes, comparados con un
30% de directivos en centros particulares. Cerca de la mitad de los directivos en centros
municipales (48%) y 29% de los directivos en centros particulares reportaron que

frecuentemente o siempre los docentes han podido conocer nuevas formas de ensefiar.

TABLA 4. PORCENTAJE DE PARTICIPANTES DECLARAN HABER OBTENIDO EL BENEFICIO
FRECUENTEMENTE O SIEMPRE, SEGUN TIPO DE CENTRO ESCOLAR

Trabajo con practicantes: Municipal | Particular | Total | Media (D.S)
Contar con practicantes en el aula ha permitido
dar una atencibn mas individualizada a los 77 70 74 1,91 (0,74)

estudiantes.
Ha impactado positivamente en el aprendizaje de

; 55 41 48 1,45 (0,74)
los estudiantes del centro escolar.

Ha posibilitado a nuestros docentes conocer

nuevas estrategias didacticas, de evaluacién y o 48 29 39 1,34 (0,81)

actividades de aprendizaje.
Ha posibilitado a nuestros docentes conocer

nuevas formas de presentar los contenidos del 41 30 35 1,27 (0,86)
curriculo.

H_a, p_05|b|I|tado acceder a NUevos  recursos a1 30 33 1,27 (0,86)
didacticos elaborados por los practicantes.

_Los docentgs que .han tenido practicantes han 35 26 31 1,18(0,70)
incorporado innovaciones en sus clases.

Escala: Nunca o casi nunca=0, Ocasionalmente=1, Frecuentemente=2, Siempre=3
FUENTE: elaboracién propia.

Utilizando el formato de pregunta abierta, se solicitdé que escribieran el beneficio
principal que ha obtenido el centro escolar al incorporar practicantes de carreras de
pedagogia. En la Tabla 5 se presenta el esquema de codificaciéon y la frecuencia con la cual
estan representados los distintos tipos de beneficios en el corpus de 213 respuestas. El 83%
(n=174) se refiere a beneficios que obtiene el centro escolar, 10% (n=21) a beneficios que
obtienen practicantes y sus universidades. Solo un 5% plantea que los beneficios son
reciprocos a través del intercambio y apoyo mutuo.

Un 3% de las respuestas indican que no han obtenido beneficios, como se ilustra en el
siguiente ejemplo: “El centro escolar no se ha visto beneficiado significativamente por esta

formacion practica de alumnos de pregrado de pedagogia” (UTP, Particular Pagado).

Beneficiarios en el Centro Escolar
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En el grupo de 174 respuestas que describen beneficios que ha obtenido el centro escolar se
distinguen tres tipos de beneficiarios:

DOCENTE DEL AULA QUE ACOGE AL PRACTICANTE (45% de los beneficios al
centro escolar). De acuerdo con los directivos, los practicantes aportan a la actualizacion de
los docentesposibilitando conocer o acceder alas nuevas formas de ensefiar y aprender que
los practicantes estarian aprendiendo en la universidad (57% de beneficios a docentes).
Ademaés, los docentes se benefician del apoyo que presta el practicante en la
implementacion de diversas tareas (37%).Un porcentaje mucho menor (6%) sefial6 que el
trabajo con los practicantes promueve la reflexibn y/o motivacion y el prestigio de los

docentes. Entre las respuestas categorizadas en este grupo de beneficios se encuentran:

Actualizacion docente en materias didacticas, reforzar competencias blandas en los
docentes mentores,intento de innovacién de la ocupacion de las tareas de practicas de los

estudiantes.(Director, Particular Subvencionado)

Solo en aula, que el profesor pueda pedirle asumir con alguna tarea en especifico.

(Director, Particular Pagado)

Potencia a los docentes en su gestion de guias y posibilita una reflexion de las practicas

pedagdgicas. (Director, Municipal)

ESTUDIANTES DEL SISTEMA ESCOLAR (26% de los beneficios al centro escolar). En
este categoria lo mas frecuente fue sefialar que la presencia de los practicantes posibilita
una atenciéon mas individualizada a todos los estudiantes y, en particular, a quienes estan
mas retrasados en su aprendizaje (93% en beneficios a estudiantes). Con menor frecuencia
se reportd que los practicantes tienen una buena relacion con los jévenes o nifios y nifias
debido a su cercania generacional (7%). Entre las respuestas categorizadas en este grupo

de beneficios se encuentran:

El beneficio que se ha obtenido es que los alumnos practicantes han desarrollado
actividades de apoyo pedagdgico hacia los estudiantes de nuestro colegio. (UTP,

Particular Subvencionado)
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La atencién con alumnos con dificultades de aprendizaje y conducta. Interaccién positiva

con los nifios y nifias llegando a establecer vinculos afectivos. (Director, Municipal)

DESARROLLO DEL CENTRO ESCOLAR (29% de los beneficios al centro escolar). En
esta categoria se incluyeron diversas tareas que realizan los practicantes y que no implican
apoyo directo a docentes y/o estudiantes. Entre ellas, apoyo en tareas tales como organizar
eventos o reemplazar a docentes con licencia (26% de beneficios a desarrollo del centro
escolar). Otro grupo de respuestas hacia mencién a apoyos para que el centro logre mejores
resultados o logre avanzar en el logro de sus metas, sin especificar acciones concretas en
esta direccion (26%). Otro beneficio radica en la posibilidad de identificar a quienes puedan
ingresar al cuerpo docente del colegio incluyendo el apoyo a ex alumnos que realizan
practica en el colegio (26%). Por ultimo, los beneficios al centro se han traducido en talleres
que la universidad realiza para los docentes o en material didactico que los practicantes traen
para el uso por parte de estudiantes y docentes (11%, respectivamente).Entre las respuestas

categorizadas en este grupo de beneficios se encuentran:

Posibilidad de rebajas arancelarias en cursos, invitaciones por parte de la universidad a
eventos. (UTP, Particular Subvencionado)

La participacion de los alumnos en las actividades complementarias al curriculo: dia del
alumno, fiestas patrias, aniversario, velada. Recibir a los ex alumnos que ahora son

funcionarios. (UTP, Particular Pagado)

Actualizar base de datos de futuros docentes que podrian desempefiarse en el colegio.

(Director, Particular Pagado)

Beneficios a los practicantes y a la universidad

Se observé que, si bien los directivos plantean como una de las razones mas importantes el
apoyo a la formacion de los nuevos docentes, esto rara vez se reporta como un beneficioen
si mismo (6 del total de 213 respuestas). En el grupo de respuestas que refiere a los

beneficios que obtiene la universidad, lomas frecuente fue sefialar contribucionesal
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aprendizaje de losprofesores en formacion (71% de los beneficios asociados a la

universidad). Entre las respuestas categorizadas en este grupo de beneficios se encuentran:

Los beneficiados son los alumnos en practica, encuentran una buena escuela, se les
entrega un trato preferencial y aprenden mucho de nuestros buenos profesores. (UTP,
Municipal)

Que ellos conozcan el colegio, sus alumnos el medio, dificultades, y que se lleven lo mejor

del colegio en que lleguen a trabajar. (Director, Municipal)

Beneficios en el Centro Escolar y la Universidad

En las respuestas es aun menos frecuente que los docentes directivos reconozcan beneficios

mutuos (5%).Entre las respuestas categorizadas en este grupo de beneficios se encuentran:

El crear un vinculo con una Universidad del Consejo de Rectores con la que recibimos

colaboracion mutua. (UTP, Particular Subvencionado)

Desarrollo de un trabajo de apoyo mutuo entre escuelas y universidad. (UTP, Particular

Subvencionado)

Comparacion en los beneficios reportados
por distintos tipos de centros escolares

Al examinar si los centros escolares que atienden a estudiantes de los distintos ciclos de
ensefianza difieren en los tipos de beneficios que reportan, se destaca sélo una diferencia.
En los centros que solo atienden el ciclo de ensefianza basica, un 30% reportd beneficios en
términos de la actualizacion de los docentes. El 12% de quienes dirigen un colegio de
educaciéon media y el 15% de quienes dirigen un colegio que cubre todos los ciclos
reportaron este beneficio.

Al comparar la frecuencia con la cual los centros municipales y particulares reportaron los
distintos tipos de beneficios, se destacan dos diferencias. En los centros municipales una de

cada cuatro respuestas se refirid a la actualizacion de los docentes (25% vs. 18% en los
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particulares). En los particulares, casi una de cada cuatro respuestas se refirio al apoyo

tutorial a los estudiantes (23% vs. 17% en los municipales).



TABLA 5. CODIFICACION Y FRECUENCIA DE LOS PRINCIPALES
BENEFICIOS OBTENIDOS POR LOS CENTROS ESCOLARES

Frecuencia Porcentaje
Por Categoria Por Categoria

Institucién / y y
Beneficiario Beneficios Subcategoria  Subcategoria
174 83
Centro Escolar
Docente/Mentor 79 45
Conocer nuevas formas de ensefiar / uso TICS 45 57
Ayuda labor docente en el aula 29 37
Profesionalizacién: Reconocimiento, Motiva 5
Reflexion
) 46 26
Estudiantes
Apoyo individualizado, tutorial 43 93
Buena interaccion entre practicantes y estudiantes 3 7
o 49 29
Desarrollo Institucional
Apoyo de los practicantes en tareas
] ) ] ] 14 26
instrucciones y no instruccionales
Recluta nuevos docentes, apoyo a exalumno que 12 26
estudia pedagogia
Aportes al plan de mejora y resultados del
Centro, practicantes que traen nuevas ideas y 16 26
energia
Talleres que ofrece la Universidad 4 11
Recursos y materiales didacticos 4 11
) ) 21 10
Universidad
Practicante  Contribuir a su aprendizaje profesional 15 71
Carrera Apoyar la formacion inicial de docentes 6 29
) 12 5
Mutuo Intercambio y apoyo mutuo

Ninguno Se explicita que no se han generado beneficios 6 3
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FUENTE: elaboracién propia.

DISCUSION

Este estudio investigo las razones que llevan a docentes directivos en Chile a colaborar con
la formacién inicial de docentes y los beneficios que esta colaboracion ha reportado para sus
centros escolares. Los resultados muestran que las dos principales razones reconocen la
reciprocidad de los beneficios. Por una parte, se busca contribuir a la formacién de los
futuros docentes y, por otra, a obtener recursos adicionales para apoyar el aprendizaje de los
estudiantes. Aun cuando hay importantes diferencias en recursos y caracteristicas
socioculturales de los estudiantes que asisten a colegios de distintas dependencia, las
razones de los directivos de distintos tipos de centros son en gran medida coincidentes.Del
analisis de los beneficios concretos que han recibido los centros escolares, se destaca que la
gran mayoria hace referencia al apoyo al trabajo de los docentes y al aprendizaje de los
estudiantes. Esto podria estar asociado a las responsabilidades de los directivos por proveer
liderazgo pedagdgico (Fullan). La participacion de practicantes buscaria asegurar que los
estudiantes aprendan, ya que generarian mayores capacidades docentes y alineando
recursos para estos efectos

Al comparar los beneficios en funcién de los distintos tipos de centros escolares, se
destacan cuatro resultados. En los distintos tipos de colegios se reportan beneficios, aun
cuando la tendencia es que, en los colegios municipales, una mayor proporcion de directivos
sefale que estos beneficios se dan frecuentemente o siempre. En segundo lugar, en ambos
tipos de colegios la gran mayoria de los directivos reporta que frecuentemente o siempre la
participacion de los practicantes ha posibilitado atender de manera mas individualizada a los
estudiantes. En tercer lugar, los centros de dependencia municipal, que en comparacion a los
centros particulares reciben mas practicantes, reportan con mas frecuencia que recibirian
recursos materiales que aportan los practicantes. En cuarto lugar, la frecuencia con que
reportan recibir los distintos tipos de beneficios se tiende a ubicar en el nivel
‘ocasionalmente”, con excepcion del trabajo con estudiantes que se ubica en el nivel

“frecuentemente”.
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Las diferencias encontradas sugieren la importancia de indagar las razones que llevan
a los directivos a identificar la obtencion dealgunos beneficio por sobre otros, asi como en
gué medida logran lo que esperan al aceptar practicantes.Ademas, es necesario indagar
sobre posibles diferencias en las oportunidades de aprendizaje que tienen los estudiantes de
pedagogia cuando realizan las tareas que permitirian al centro obtener distintos tipos de
beneficios (por ejemplo, “dar apoyo individualizado a un estudiante” vs.“apoyar la
actualizacion de los docentes”). Estos resultados sugieren que, en la implementacion de las
practicas de los estudiantes de pedagogia, las universidadesy los centros escolares pueden
encontrar un espacio que posibilite un buenalineamiento para potenciar simultaneamente el
aprendizaje de los practicantes y la satisfaccion de las necesidades de los centros
escolares. Si bien una limitacién de este estudio es que no indagd en qué medida y como se
realizan acciones en pos de esta alineacion, desde las investigaciones descritas en la
literatura podemos identificar algunas condiciones que la favoreceria.

Cuando la literatura internacional y organismos nacionales e internacionales proponen
seguir el modelo de las escuelas de medicina para que la formacién docentepotenciesu
desarrolle en el ejercicio practico, se supone que los practicantes de pedagogia, al igual que
los de medicina, seran guiados por un experto.Entre los principios para disefiar programas de
formacion inicial de alta calidad, un panel de expertos de Estados Unidos destaco lo crucial
gue es seleccionar y preparar a los supervisores universitarios y docentes de aula que
formaran a los nuevos docentes (NCATE). Se requieren, plantea el panel,docentes efectivos
gue despliegan las competencias profesionales y practicas que se espera que desarrollen los
profesores en formacion.Mas aun, se propone que quienes se responsabilicen por esta tarea
estén certificados y evaluados, asi como recompensados, en su desempefio del rol.

En contraste a lo recién sefialado, los directivos que participaron en este estudio
mayoritariamente visualizan que quien tendria algo que ensefiar es el practicante. El docente
de aula mas bien asumiria el rol de aprendiz, ya que sera el practicante quien estd mas
actualizado. Esta comprension es problematica para la formacion inicial de los docentes en
los contextos escolares. Si bien es deseable que los docentes en formacion compartan sus
conocimientos con colegas mas experimentados, se requiere de mayores niveles de
reciprocidad entre estos actores. El aprendizaje de los docentes en formacion se tensiona
cuando los docentes del aula modelan practicas poco actualizadas, las que pueden incluso

contradecir lo que aprenden en las aulas universitarias. Mas aun, el desalineamiento puede
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llevar a los practicantes a pensar que lo que se aprende en la universidad no sirve de mucho
y son las practicas de los docentes guia lo que les permitird enfrentar los problemas reales
(Borko y Mayfield; Grossman y Loeb).

Es necesario investigar las condiciones que se generan en el centro escolar para
propiciar interacciones entre practicantes, docentes guias y docentes directivos que
potencian el aprendizaje de todos los involucrados. El foco que ponen los directivos en las
oportunidades de actualizacion de sus docentes a través de su contacto con los practicantes
sugiere la necesidad de investigar los criterios usados para seleccionar docentes mentores
desde los centros escolares y desde las universidades.

Mas alla de la disposicion del docente mentor a recibir un practicante en su aula 0 su
disposicion a la innovacion, es la calidad de sus interaccionescon el profesor en formacionlo
gue impacta el aprendizaje de ambos (Bullough et al. 2002; Pozo et al.; Tillema; Wilson et
al.). La literatura sefiala la importancia de generar instancias formales para el trabajo
conjunto entre docentes mentores, supervisores y practicantes con el fin de retroalimentar y
reflexionar acerca del desempefio de los practicantes.Los estudios sobre aprendizaje
docente y las experiencias de los docentes mentores sefialan que estos espacios permiten al
practicante generar capacidad para manejar las complejidades de la docencia que provienen
de factores internos y externos al aula (Duquette; Hammerness et al.; Mansvelder-
Longayroux, Beijaard y Verloop).

Los beneficios que reportan los directivos también sefialan importantes orientaciones
para el disefio de los curriculos de formacién practica. ElI gran niumero de respuestas que
implica al practicante realizando clases que modelen innovaciones, supone que esta es la
tarea central de los practicantes en el centro escolar. Los estudios realizados en Chile, sin
embargo, nos muestran que esta expectativa es mas probable que se cumpla en la practica
final o profesional y menos en las practicas iniciales o intermedias. Por otra parte, el alto
porcentaje de respuestas asociadas al apoyo de los practicantes en diversas tareas
instruccionales y no instruccionales levanta preguntas respecto del valor formativo que
directivos, practicantes y supervisores de la universidad asignan a estas tareas.Es
necesarioinvestigar acerca de los criterios que utilizan los directivos para identificar el tipo de
tarea para las cuales se pedird la participacion de los practicantes. Mas alla de ser

beneficiosa para el centro, ¢los directivos evalian en qué medida realizar una tarea



26

determinada desarrollara las competencias profesionales del practicante? ¢Qué criterios
usan para determinar si una tarea es mas o menos formativa para el practicante?

Estas interrogantes no son abordadas en este estudio, pero la literatura sugiere que las
respuestas necesitarian de las conversaciones entre las instituciones concurrentes. La
formacion practica se potencia cuando ambas instituciones asumen responsabilidades,
autoridad y rendicion de cuentas compartidas (NCATE). Elcurriculopara la formacion de
docentes, en particular la formacion préactica, necesitaser disefiado con los docentes y
directivos de los centros escolares, desde el tercer espacio como propone Zeichner.
Compartir estas responsabilidades aumenta la probabilidad de que la participacion de
practicantes cumpla con los propdsitos que esperan de los directivos y apoya su desarrollo.
Para estos efectos, las innovaciones didacticas o curriculares propuestas desde las
universidades se tendrian que enmarcar en los planes de mejora que los centros escolares
han definido. Las innovaciones aisladas que puede modelar un practicante y que no tienen
seguimiento en el trabajo de liderazgo pedagdgico que ejercen los directivos dificilmente
lograrén generar los beneficios que ellos buscan.

Entre sus recomendaciones para el fortalecimiento de una formacién inicial mas
imbricada con el ejercicio profesional, Pauline Musset sefiala que los centros escolares
necesitan estar en el centro del disefio de los programas. Los resultados de esta
investigacion aportan evidencias respecto de cudles serian las necesidades de los centros
escolares que podrian ser abordadas desde el disefio de los curriculode formacion practica.
En coincidencia con lo planteado en otras investigaciones, estas necesidades estan
centradas en el desarrollo profesional de los docentes y en como satisfacer las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes, particularmente en funcién de su diversidad (Duquette;
Musset). Las conclusiones de estudio se basan en una muestra de centros escolares que no
pudieron ser elegidos al azar por el imperativo ético de que la participacion fuera voluntaria.
Esto implica que los resultados pueden no ser generalizables a la poblacion de centros

escolares que colaboran con la formacion inicial de docentes en Chile.
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