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Resumen

Objetivo: El articulo comunica resultados de una investigacion que tuvo como propdésito
indagar sobre las perspectivas que poseen docentes del centro escolar respecto de su aporte
formativo en el practicum desarrollado por profesorado en formacién, pertenecientes a las
carreras de Pedagogia en Educacién Parvularia y Basica impartidas por una universidad
publica ubicada en la Region de Nuble, Zona Centro Sur de Chile. Metodologia: El estudio
se realiz6 desde una perspectiva cualitativa, participaron seis docentes a quienes se les
aplicé una entrevista en profundidad, cuyo analisis fue realizado inductivamente por medio
de la condensacion de significados, derivandose cuatro categorias de sentido: (1)
Transmisién de saberes experienciales, (2) Orientacidn para el mejoramiento de la acciéon
pedagdgica, (3) Socializacion dentro de la realidad escolar y (4) Mediacion interinstitucional.
Resultados: Como resultado principal se destaca la especificidad de la funcién que cumple
el profesorado del centro escolar al aportar pedagdgicamente con aquellos saberes practicos
gue no son considerados en la formacion impartida por la universidad, pero que, desde su
perspectiva, son fundamentales para iniciarse en el ejercicio de la profesion. Conclusiones:
Se concluye sobre la necesidad de resignificar desde el espacio académico la figura del
profesorado, legitimando su condicion de conformador(a).

1 Este articulo presenta resultados del Proyecto Fondecyt N°11190477, ANID-Chile, “La practica profesional y su aporte a
la construccidn de saberes pedagdgicos en el futuro profesorado: un estudio desde la triada formativa”; y del Proyecto
DIUBB GI/VC N°195723 “Grupo de Investigacion PROFOP: Profesorado y Politicas de Formacidn”, Universidad del Bio-Bio,
Chile.
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Resumo:

Objetivo: O artigo comunica os resultados de um estudo de investigacdo cujo objetivo era
investigar as perspectivas dos professores da escola relativamente a sua contribuicao
formativa na pratica desenvolvida pelos professores estagiarios, pertencentes as carreiras
de Pedagogia no Jardim de Infancia e Ensino Basico leccionadas por uma universidade
publica localizada na Regido Nuble, Zona Centro Sul do Chile. Metodologia: O estudo foi
realizado numa perspectiva qualitativa, com a participacdo de seis professores que foram
entrevistados em profundidade, cuja analise foi realizada indutivamente através da
condensacao de significados, derivando quatro categorias de significado: (1) Transmissdo
de conhecimentos experimentais, (2) Orientacdo para a melhoria da acdo pedagdgica, (3)
Socializagcdo dentro da realidade escolar e (4) Mediacdo interinstitucional. Resultados:
Como resultado principal, destaca-se a especificidade do papel desempenhado pelos
professores das escolas ao contribuirem pedagogicamente com os conhecimentos préaticos
gue néo sao considerados na formagcao ministrada pela universidade, mas que, na sua
perspectiva, sdo essenciais para comecar no exercicio da profissdo. Conclusdes:
Concluimos sobre a necessidade de ressignificar a partir do espaco académico a figura do
professor, legitimando a sua condi¢éo de conformador.

Palavras claves: Docente de escola primaria, ensino, formacdo de professores, pratica
pedagdgica

Abstract

Objective: The article communicates the results of a research that aimed to investigate the
perspectives of schoolteachers regarding their formative contribution in the practice
developed by teachers in training, belonging to the careers of Pedagogy in Preschool and
Basic Education taught by a public university located in the Region of Nuble, South Central
Zone of Chile. Methodology: The study was carried out from a qualitative perspective, six
teachers participated to whom it was applied an in-depth interview, the analysis of which was
inductively conducted through the condensation of meanings deriving four categories of
meaning: (1) Transmission of experiential knowledge, (2) Orientation for the improvement of
pedagogical action, (3) Socialization within the school reality and (4) Inter-institutional
mediation. Results: As a result, it stands out the specificity that the teachers at the school
meet by contributing pedagogically with that practical knowledge that, from their perspective,
they are essential to start in the exercise of the profession. Conclusions: It is concluded on
the need to re-signify from the academic context the figure of the teaching staff, legitimizing
their status as conformer.

Keywords: Primary school teachers, teaching process, teacher training, pedagogical practice
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Introduccidén

Desde hace mas de tres décadas, la formacion del profesorado se ha constituido en
uno de los focos centrales de las politicas educativas a nivel internacional, bajo el entendido
de que la calidad del profesorado y su desempefio influye determinantemente en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Pedrd, 2019). Es asi como, en la busqueda de
lograr una educacion de calidad, los gobiernos han implementado estrategias y acciones
centradas en promover el mejoramiento del desempefio docente por medio de la
instauracién de sistemas que enfatizan en su desarrollo profesional, como una forma de
lograr el ideal del “buen profesor”, es decir, un docente capaz de actuar autbnomamente para
tomar decisiones pedagdgicas a partir de unos saberes especializados adquiridos a partir de
su experiencia profesional, el trabajo colaborativo y la implementacion de procesos reflexivos
que contribuyan a favorecer el desarrollo integral de nifios, nifias y jovenes (Ruffinelli, 2016).
Bajo esta comprensién, se entiende que la formacion inicial docente (FID) se constituye en
el punto de entrada a la carrera profesional, porque la calidad y cantidad de profesores
disponibles en un pais, va a estar determinada por “la forma en como se organice este nivel
formativo” (Pedro, 2019, p. 64), donde aquellas actividades curriculares de préactica que
permiten al futuro profesorado acercarse con labor profesional, apropiarse de conocimientos
practicos e iniciarse en actuaciones docentes en situaciones de ensefianza reales y situadas,
se tornan fundamentales (Vaillant y Marcelo, 2015).

Dentro del area formativa de préacticas, especial atencibn merece la practica
profesional o practicum por cuanto se constituye en una actividad curricular que, al estar
ubicada al término de la trayectoria formativa, se valora como el tiempo y espacio
fundamental para el estudiantado de pedagogia porque le ofrece oportunidades sistematicas
para ejercitar acciones de ensefianza, poniendo a prueba aquellas competencias que fueron
desarrolladas en la formacion universitaria para ser movilizadas en el campo de desempefio
profesional posterior (Hinojosa-Torres, Araya-Hernandez, Vargas-Diaz y Hurtado- Guerrero,
2022). En este sentido, también se argumenta que esta actividad, por las caracteristicas que
posee y oportunidades que brinda, se trasformaria en una plataforma propicia para que el
futuro profesorado pueda vincular la teoria con la practica, transitar progresivamente desde
su rol de estudiante hacia su rol docente, al tiempo que se visualiza como una instancia
propicia para favorecer el acercamiento entre universidad y escuela.

No obstante a la relevancia que adquiere la practica profesional en la FID, esta
actividad curricular también ha sido foco de controversias derivadas mayormente desde el
ambito académico, pues diversas investigaciones centradas en indagar sobre las
actuaciones de los actores que conforman la triada formativa (docente tutor/supervisor-
estudiante en practica — docente colaborador/guia) y en los diversos factores que convergen
en este espacio curricular, destacan dentro de sus resultados la persistencia de algunas
tensiones, por ejemplo, la desarticulacion entre la guia y orientaciones que proporciona el
docente tutor/supervisor del espacio universitario y los docentes que participan desde el
sistema escolar (Tejada-Fernandez, Carvalho-Dias y Ruiz-Bueno, 2017; Turra-Diaz y Flores-
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Lueg, 2019); las propias representaciones, valoraciones y creencias sobre la ensefianza que
portan los estudiantes de pedagogia desde su ingreso a la carrera que la formacién inicial
no logra transformar (Tardif, 2004); las especificidades propias de la cultura escolar
(Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo, 2018), sumado a la dualidad de roles simultaneos por los
gue debe transitar el futuro profesorado, en tanto dentro del espacio universitario prevalece
el rol de estudiante, mientras que en el espacio escolar debe posesionarse en su rol de
profesor o profesora, lo que también tiene implicancias en los procesos identitarios con la
profesion docente (Moraru y Rios, 2018), entre otros aspectos. Cabe también citar el informe
generado por la Comisién Nacional de Acreditacion (CNA), donde concluye que las carreras
de pedagogia sometidas a procesos de acreditacion presentan “debilidades transversales a
todo el proceso de formacién en esta area, como las horas destinadas, la evaluacion de los
centros, practicas desarticuladas, o poca diversidad de contextos socioecondmicos” (CNA,
2018, p. 163). Pero, a pesar de las complejidades que se evidencian en la practica
profesional, una de las certezas que se tiene es la relevancia que adopta el docente
colaborador dentro del proceso formativo, por cuanto es el profesor del centro escolar que
asume la responsabilidad de modelar e introducir al estudiantado en la profesion pedagogica,
constituyéndose en el referente que lo acomparia, guia y orienta las intervenciones directas
que desarrolla en el aula, contribuyendo de esta forma a la apropiacion progresiva de rol
profesional en un contexto de experimentacion real (Colomo y Gabarda, 2019).Por lo tanto,
su sola presencia en los espacios de practica le otorga legitimidad para asumir la funcion de
acompanfar y guiar a los practicantes (Guevara, 2016).

En la literatura existente se platea que el docente del aula escolar desarrolla variadas
funciones situadas desde la realidad del ejercicio profesional, las que aportan a la
conformacién de un acervo de conocimientos practicos en el profesorado en formacion,
enfatizdndose, ademas, que es bajo su tutela donde ellos ejercen por primera vez la
enseflanza sistematica en situaciones reales de clases (Gatti, Zatti y Céparo, 2019). No
obstante, la valoracion hacia su funcion también ha estado sometida a ciertas
comprensiones que tensionan su actuaciéon, destacandose que quienes asumen la tarea de
guiar el proceso desde el establecimiento educacional, en su generalidad, no tienen
suficiente claridad sobre el rol de apoyo que se les demanda cumplir, cuestién que puede
ser explicada por la escasez de instancias de dialogo y encuentro entre la universidad y la
escuela (Colén Riau y Castro Gonzalez, 2017). En este sentido, se sefiala que desde la
universidad escasamente se intenciona algun espacio centrado en preparar a los y las
docentes escolares y/o brindarles los apoyos requeridos para ejercer tal funcién formativa-
pedagdgica (Hirmas, 2014), al mismo tiempo, se adolecen de criterios institucionales para la
seleccién de aguellos(as) docentes del centro escolar que respondan satisfactoriamente al
propoésito formativo del futuro profesorado (Romero y Maturana, 2012).Del mismo modo,
Turra-Diaz y Flores-Lueg (2019), plantean que el o la docente del centro escolar, al
representarse como la persona profesional que porta el conocimiento practico que es
construido y reconstruido desde la realidad educativa, histéricamente su figura ha adquirido
un estatus inferior dentro de la triada formativa, al contrastar su funcién con la imagen del
docente tutor(a) o supervisor(a), pues, este agente, al ser representante de la universidad,
se visualiza como la persona que posee el conocimiento académico-tedrico, encargandose
de conducir el proceso del o la practicante desde esta perspectiva.
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A partir de los antecedentes expuestos, y con el fin de aportar conocimiento a la
funcién formadora que realizan los profesores colaboradores de los centros escolares en el
contexto de la practica profesional de estudiantes de pedagogia, el presente articulo
comunica resultados de una investigacion que tuvo como propoésito indagar sobre el
significado construido por los docentes del centro escolar sobre el aporte formativo
pedagdgico y profesional que proporcionan dentro de esta actividad curricular tan
trascendental para la formacion inicial docente.

Referentes tedricos
Actores participantes en la practica profesional

La practica profesional o practicum, es concebida como una instancia que busca ofrecer
experiencias reales de actuacion docente a futuros(as) pedagogos(as), por lo que, en su
desarrollo, el acompafiamiento y aporte formativo de docentes con experticia adquiere
especial relevancia. La experiencia profesional de las personas formadoras y la capacidad
pedagdgica que logren desplegar en el acompafamiento hacia la inmersién en la profesion
de futuros(as) docentes en practica se constituye en un potencial de formacion (Correa
Molina et al., 2014). Es en este sentido que la relacion colaborativa que se produzca entre
los tres participantes directos que interactian en esta instancia formativa, vale decir,
estudiantes o] practicantes, profesores(as) del centro escolar -
guias/mentores(as)/colaboradores(as)- y profesores(as) supervisores(as) o tutores(as) -
resulta ser un aspecto clave para promover la adquisicion de aquellos saberes practicos que
requieren ser movilizados en el acto pedagdgico, entendiéndose que el o la docente tutor(a)
de la universidad y el profesorado colaborador del centro de practica ya “han experimentado
y transitado por el camino de la docencia en distintos contextos educativos”(Hinojosa et al.,
2022, p.534).

Cabe destacar que uno de los aspectos que histéricamente ha caracterizado a las
interacciones que se generan en esta triada formativa ha sido la asimetria epistemoldgica,
porque la figura del tutor(a) o supervisor(a), representante del espacio académico y, por
tanto, del conocimiento tedrico, ha adquirido un status superior a aquel conocimiento practico
construido y reconstruido desde la realidad educativa, simbolizado en la figura del o la
docente del aula escolar (Turra-Diaz y Flores-Lueg, 2019), quedando el o la practicante al
centro de esta cuestion. Es en este aspecto que se puede decir que la practica profesional,
como actividad formativa, se transforma en un campo cultural caracterizado por la circulacion
de aquellos saberes que porta cada persona que conforma la triada formativa, los que,
ademas, se movilizan a la base de un enfrentamiento entre medios y fines diferenciados
segun la posicion que ocupan. Asi, este campo formativo-pedagogico se transforma en un
escenario de fuerzas dentro del cual entran en juego saberes de distinta naturaleza, el
habitus, lo que contribuye a conservar o transformar su estructura (Bourdieu, 1997, p. 49).

Ahora bien, si se tiene en consideracion que para Bourdieu (2011), un campo es un
espacio social caracterizado por la existencia de diferencias sociales, por el acento en la
desigualdad ligada a la distribucién de recursos eficientes - los capitales- y con ello, la
cuestion del poder figura como constitutivo de la sociedad (Cragnolino, 2011, p. 7), al
transferirlo al micro espacio donde se desarrolla la practica profesional o practicum, es
posible sefialar que se corresponde con un campo que actia como dispositivo formador de
habitus, vale decir, como un espacio estructurador de un conjunto de esquemas de
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percepcion, apreciacion y de accion socialmente adquiridas mediante el aprendizaje en un
momento y en lugar determinado, donde las estructuras objetivas no existen fuera de la
conciencia y la voluntad de los agentes (tutores(as) del espacio universitario - estudiantes- y
docentes del espacio escolar), pero que actian como principios generadores y
organizadores de practicas y de representaciones. Por consiguiente, el habitus orienta las
actuaciones y significaciones de estos tres agentes de acuerdo con las reglas del juego
dentro de la practica, al tiempo que funciona también subjetivado, es decir, interiorizado en
el proceso formativo segun la posicion particular que ocupa el sujeto, la que esta determinada
por la acumulacion de los capitales simbdlico con que éste cuente para movilizarlo en este
espacio de interaccion. En concreto, se puede decir que el habitus “es esa suerte de sentido
practico de lo que debe hacerse en una situacion dada” (Capdevielle, 2011, p. 39)

Por consiguiente, este espacio se desarrolla a partir de la conjuncion de saberes que
hacen confluir los diversos agentes del proceso: el saber practico o de la experiencia en
docencia escolar (docente colaborador(a) o guia del aula escolar), el saber profesional y
disciplinar atribuido al docente tutor(a) o supervisor(a) y el saber tedrico-practico en ciernes
gue porta el o la estudiante (Tardif, 2004). La convergencia de estos saberes en la
experiencia practica, dentro de un contexto educativo determinado, es lo que incorporara el
o la docente en formacién. En todo caso, las dinAmicas de interaccion entre estos agentes,
el aporte que se espera de los y las docentes colaboradores(as) y docentes tutores(as), las
atribuciones que le son asignadas desde la institucion formadora y la representacion que se
realice de la escuela y el aula, quedan condicionadas y/o subordinadas a las concepciones
ontoldgicas, epistemolbgicas y metodolégicas desde donde se comprende la formacién
practica en el proceso formativo docente (Guevara, 2016).

Perspectivas sobre la formacién préactica

Dentro de las concepciones que han orientado la preparacion profesional del
profesorado, se evidencian dos enfoques predominantes, habitualmente presentados como
contrapuestos: el enfoque técnico-aplicacionista y el enfoque critico reflexivo (Davini, 2015).

Desde el enfoque técnico-aplicacionista, el quehacer docente se entiende como una
accion focalizada en la aplicacion de conocimientos, métodos y técnicas para ensefiar
(Davini, 2015) disefiados por expertos externos a la realidad escolar (Turra-Diaz y Flores-
Lueg, 2019), por lo que el dominio de la teoria y de conocimientos técnicos adoptan gran
relevancia en la enseflanza. Asi, bajo esta mirada clasica de la practica docente, el
profesorado se visualiza como un profesional con capacidad para transmitir conocimientos
cientificos y culturales, respaldado en el dominio del conocimiento disciplinar del que es
ensefante. Derivado de esta comprension, el o la estudiante de pedagogia, en el desarrollo
de su formacién préactica dentro de la realidad escolar, asume un rol aplicacionista, cuyo
desempeiio se focaliza en el aprovechamiento del espacio aulico para aplicar/validar
aquellos conocimientos tedricos que le son traspasados desde la universidad durante las
clases o con posterioridad a ellas (Vasconcelos y Gomes, 2016), pero sin mayor
examinacion de las complejidades y dinamismo propio de la realidad escolar.

Uno de los riesgos que presenta la dominancia de este modelo de formacion de futuros
y futuras docentes, amparado en la racionalidad técnica, es que la practica se entiende como
una actividad curricular que no requiere de una mayor organizacion ni estructura, porque se
parte de la idea que para que el futuro profesorado aprenda a ensefar, solo bastaria con
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asegurar buenos centros de practica y buenos(as) docente guias, en concreto, buenos
modelos en la transmision de contenidos (Turra- Diaz y Flores-Lueg, 2019). Bajo esta ldgica,
Guevara (2016), sostiene que es la institucion formadora la entidad que asume el
protagonismo dentro de la préactica, en tanto el docente supervisor(a) — vinculado(a) al
espacio académico- se posiciona como el o la principal responsable de la conduccion de la
practica, orientando y acompafiando al practicante a partir de visitas directas a la realidad
del aula para realizar observaciones en tiempos y momentos acotados, cuyos registros se
constituyen en la base para evaluar el desempefio desplegado. Por su parte, los y las
docentes guias del centro escolar, poseen, bajo esta perspectiva, escaso protagonismo o
espacios de participacion, limitandose generalmente a calificar el desempefio de los y las
practicantes que estan bajo su responsabilidad, empleando pautas remitidas por la
universidad.

Desde otra perspectiva, el enfoque critico-reflexivo se orienta a recuperar la vida real
de las aulas en su diversidad y complejidad, junto con la comprension de las experiencias
concretas que se desarrollan en ellas. Se trata de una vision que enfatiza en el valor
educativo de las practicas mismas y de las dinamicas que caracterizan las interacciones
entre docentes y estudiantes en las aulas, lo imprevisible en la ensefianza, asi como la
diversidad situacional y el papel del profesorado como constructor de la experiencia
pedagdgica (Davini, 2015). Por lo mismo, la actividad formativa practica se sitla
fundamentalmente en la cultura de la institucién escolar y se pueden encontrar distintas
modalidades de desarrollo, entre ellas, la creacién de un equipo de trabajo que involucra la
participacion colaborativa de docentes de la universidad y del centro escolar, incluso, la
delegacion de la responsabilidad total a estos ultimos. En cualquier caso, los y las docentes
de los centros de préactica, adquieren claramente una mayor centralidad en el proceso
formativo de los futuros pedagogos y pedagogas, pudiendo ser capacitados(as) en forma
especifica para la tarea, ademas de recibir algun tipo de remuneracion y/o reconocimiento
(Guevara, 2016). Desde esta comprensién, y considerando el rol protagénico de los
profesores(as) colaboradores(as) del centro escolar, en algunos contextos educativos se le
denomina conformador(a).

La practica profesional inserta en la FID, desde esta posicion, también es ampliamente
reconocida como la instancia propicia para que futuros(as) docentes puedan aproximarse a
las complejidades del aula y llevar a cabo procesos reflexivos que les permitan someter a
revision sus creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje (Tejada-Fernandez et. al, 2017;
Nocetti y Medina, 2018), asi como también, examinar los modelos tedricos transmitidos en
su proceso formativo y sus posibilidades de aplicacion en la realidad aulica (Labra, 2011).
Este ejercicio de observacion critica, amparado en la reflexion, se transformaria en uno de
los mecanismos fundamentales para que los y las practicantes comiencen a construir el
saber pedagogico, ese saber practico tan relevante para su futuro desempefio docente y que
solo puede emerger desde las situaciones, interacciones y vivencias que se tienen en el
espacio escolar (Labra, 2011; Vezub, 2016), donde claramente el aporte que realice el
profesorado colaborador desde los centros de practica, adopta una dimension clave dentro
del proceso formativo del profesorado en formacién (Comisién sobre Formacion Inicial
Docente, 2005).

Metodologia
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El estudio se realiz6 desde el paradigma comprensivo-interpretativo y el empleo de la
metodologia cualitativa como base para la construccion de conocimiento, porque se buscaba
acceder al mundo personal de los sujetos y sus vivencias cotidianas para indagar sobre qué
significados le atribuyen y qué intenciones tienen (Turifian y Saez, 2012). Dentro de esta
perspectiva, se emple6 como método la Fenomenologia Hermenéutica desde el enfoque
propuesto por van Manen (2016), centrado en el estudio del significado esencial de los
fendmenos, la determinacion de sentidos y la importancia pedagogica de los fenébmenos
vividos cotidianamente que tienen propdsito en el contexto de aplicacion. Especialmente para
este estudio, resultaba de relevancia indagar sobre los significados atribuidos por profesoras
y profesores colaboradores en torno al aporte que realizan a la formacion del futuro
profesorado que se encuentra desarrollando su proceso de practica profesional en un
contexto educativo particular, de ahi su pertinencia.

Contexto de estudio y participantes

Para el desarrollo de la investigacion se consideraron centros de practica profesional
ubicados en la ciudad de Chillan (Regién de Nuble, Chile), correspondientes a escuelas
publicas definidas por una universidad publica y estatal para que estudiantes de carreras de
pedagogia desarrollen actividades de practica, entre ellas, la practica profesional. Cabe
destacar que esta institucion formadora imparte ocho carreras de pedagogia, dos de ellas de
caracter generalistas (Educacion Parvularia y Educacion General Basica) y seis disciplinares
focalizadas en la educacién media o secundaria (Historia y Geografia, Inglés, Educacion
Matematica, Castellano y Comunicacion, Ciencias Naturales y Educacion Fisica).

Los y las participantes de este estudio fueron seis profesores(as) colaboradores(as)
del centro escolar, que tenian bajo su responsabilidad orientar y guiar al futuro profesorado
durante el desarrollo de la practica profesional a fines del aflo 2019. Tres participantes
cumplieron su funcioén para la carrera de Pedagogia en Educacién Parvularia y tres para
Pedagogia en Educacién Basica, quienes fueron incluidos(as) intencionalmente a partir de
los siguientes criterios definidos en forma interna a la investigacion: (1) Tener al menos diez
afios de experiencia laboral; (2) Haber desempefiado el rol de docente colaborador(a) de
estudiantes en préctica profesional de Educacién Parvularia o Educacién Basica a lo menos
por cinco aflos consecutivos y (3) Expresar voluntad de querer participar en el estudio por
medio de la firma de un consentimiento informado.

Técnicas de produccion de informacion

Para la obtencién de la informacidon se empledé como técnica la entrevista en
profundidad, definida como una narracion conversacional creada conjuntamente por el
entrevistador y el entrevistado, cuyas caracteristicas centrales son el ser un instrumento
flexible, abierto, dinamico y no estructurado (Albert, 2006). Se aplicé una entrevista por cada
participante, la que fue administrada en forma directa por las personas investigadoras, cuya
duracion aproximada fue de cuarenta minutos. Cada entrevista fue grabada en formato de
audio previa autorizacién del entrevistado(a) y, posteriormente, transcrita en forma literal
intentando representar fielmente el discurso oral emitido por los sujetos.

Para resguardar la calidad de los datos analizados, se empleé como procedimiento la
triangulacion intersujetos a partir de la busqueda de convergencias y divergencias de
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significaciones expresadas en los discursos de los y las participantes (Rojas y Osorio, 2017).
Asi mismo, se intentd durante todo el proceso de aplicacidon de las entrevistas “poner entre
paréntesis” (Epojé) las teorias de las personas investigadoras (Kvale, 2011), para lograr la
comprension natural de las experiencias vividas por los profesores(as) colaboradores(as) al
orientar el proceso de practica profesional del futuro profesorado y los significados otorgados
a su funcion formativa.

Andlisis de la informacién

Para llevar a cabo el analisis de la informacion, se levantaron categorias inductivas
desde el discurso de los y las participantes a partir de la condensacion del significado de
base fenomenoldgica, entendido como el “resumen de los significados expresados por los
entrevistados en formulaciones mas breves” (Kvale, 2011, p.140) y la interpretacion de
dichos significados. En términos operativos, las fases seguidas para el andlisis de la
informacion fueron las siguientes:

(1) Lectura entera de cada entrevista: una vez transcritas cada una de las entrevistas,
se procedié a su lectura en forma individual para explorar el contenido de las
narraciones emitidas por los participantes y tener una idea del conjunto. En este
primer paso se aprovech6 también de contrastar la literacidad del documento escrito
con las grabaciones de las entrevistas para corroborar que no existieran errores en
la transcripcion.

(2) Determinacion de unidades de significado natural de los textos, tal como lo expresan
los sujetos: se ley6 por segunda vez cada una de las entrevistas para determinar las
unidades de significado tal como lo expresaron los participantes. Se procedi6 a
demarcar ciertos extractos de textos (citas), acompafando algunas de ellas con
memos.

(3) Formulacién del tema que domina una unidad de significado natural: se analizo el
contenido de las citas demarcadas y luego se procediéo a definir el tema que
dominaba en la unidad de significado, asignandole operativamente un cédigo.

(4) Interrogacion de las unidades de analisis en funcién del propdsito del estudio: se
analizaron los temas definidos en las unidades de significado desde el punto de vista
de los propésitos del estudio, reflexionando sobre su pertinencia. Se contrastaron
cada una de las entrevistas con el propdsito de buscar convergencias entre las
significaciones de los participantes.

(5) Enlace de los temas no redundantes en una declaracion descriptiva. En este paso
se procedid a analizar nuevamente los temas seleccionados y se buscaron
relaciones entre ellos para enlazarlos en una declaracion descriptiva (ver Figura 1).

A partir de la dltima fase y, teniendo como base el enraizamiento y densidad de los
cbdigos, se establecieron declaraciones descriptivas (categorias de sentido) vinculadas a las
funciones que, en perspectiva de los profesores/as del aula escolar, adquieren significado al
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momento de asumir la responsabilidad de orientar y apoyar el proceso formativo del futuro
profesorado en practica, a saber: (1) Transmision de saberes experienciales, cuyos cédigos
fueron “Planificacion” y “Estrategias control de grupo”; (2) Orientacion para el mejoramiento
de la accion pedagdgica, declaracion descriptiva que agrupa los siguientes cddigos
“Estrategias para la ensefianza”, “Retroalimentacion del desempefio” y “Reflexion docente”;
(3) Socializacion dentro de la realidad escolar, declaracion que emergio de la relacion entre
los codigos “Orientacion docente”, “Cultura escolar”, “Convivencia escolar”, “Documentos de
gestion” y “Trabajo con familia”, (4) Mediacion interinstitucional. Cabe sefalar que para el

proceso de analisis en sus distintas fases se empleo el software Atlas.ti. v. 9.
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Figura 1. Red de categorias y cédigos derivados del proceso analitico
Fuente: Elaboracién propia con empleo de Atlas.Tiv. 9

Cddigos éticos de la investigacion

La participacion de los sujetos se resguard6 atendiendo a los siguientes codigos éticos:

(1) Firma de consentimiento informado previo a aceptar participar en la entrevista. Este
documento fue aprobado por el Comité de Etica y Bioseguridad de la institucion en la
gue se desempenfan las personas investigadoras bajo la Certificaciéon N° 011/19.

(2) Solicitud de autorizacion previa a la grabacion de la entrevista.

(3) Anonimato en la transcripcion: resguardo a la identidad e intimidad de cada participante
y del centro de practica considerado como contexto de estudio.
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(4) Transcripcion. La transcripcion de las entrevistas se realizé en forma literal y se intento
en todo momento que ésta fuera lo mas fiel posible a original.

Resultados

Los resultados que a continuacién se exponen han sido organizados teniendo en
consideracion las declaraciones descriptivas derivadas del proceso de condensacion de
significados de los discursos docentes sefaladas anteriormente, propendiendo a la
integracion inmediata de los cédigos subyacentes para otorgarles sentido y significado.

Transmision de saberes experienciales al estudiantado en préctica

En primer lugar, es importante sefalar que los discursos de los y las participantes
permiten evidenciar una legitimacion hacia los saberes adquiridos a lo largo de su
desempefio profesional, pues serian estos los que contribuyeron a que se llegaran a forjarse
como docente propiamente tal, al vincularlos con el aprendizaje de ese saber hacer
profesional o esa habilidad para la ensefianza adquirida en forma posterior a su formacién
inicial, pues durante su paso por la universidad solo habrian recibido un cumulo de
conocimientos teoricos algo distantes de todo aquello que descubrieron que podian hacer en
el ejercicio de la profesién. En consecuencia, se observa un reconocimiento hacia aquellos
saberes experienciales que les han permitido construirse/reconstruirse como docentes, mas
no asi la formacion recibida en la universidad. En este sentido, exponen lo siguiente:

La universidad te entrega una serie de conocimientos, estoy hablando desde mi
formacién. Yo no sé si eso ha cambiado hoy, pero ellos entregaron en mi conocimiento,
no desarrollaron ningun tipo de habilidad. Las habilidades las descubri, descubri que
servia para esto, en el hacer en la escuela. (Docente 1)

El trabajo diario que uno tiene no se compara con un joven que viene saliendo recién
de la universidad. Uno aqui aprende cosas que en la universidad jamas te han
ensefado. (Docente 6)

Especificamente en lo referido a aquellos saberes que son trasmitidos a estudiantes en
practica profesional, se evidencia una focalizacion hacia el saber hacer y al saber ensefiar
en la realidad del aula, pero con un claro predominio de conocimientos experienciales
vinculados al disefio de la planificacién didactica y la aplicaciéon de estrategias para el
“control” del curso.

Particularmente, en lo que respecta a la planificacion, el profesorado colaborador
reconoce que los y las practicantes poseen conocimientos tedricos a nivel de su disefio, pero
advierte que estos estan en la linea de lo proporcionado por la universidad y, generalmente,
se trata de un formato que es distinto a lo establecido dentro de la escuela. Al respecto, se
destaca como una de las primeras funciones que este asume este agente consiste en
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transferir su saber experiencial en torno a este documento técnico, induciendo al o la
practicante a la realizacion de aquellos ajustes que le permitan hacer este documento mas
operativo y pertinente a la dindmica definida dentro de la realidad escolar. Este proceso de
readecuacion de la forma, en algunos casos, se promueve a través de procesos reflexivos
impulsados por medio de la formulacién de preguntas que incitan al estudiantado en préactica
a pesar sobre aquello que podria ser prioritario para el grupo de estudiantes que estan bajo
su responsabilidad, pero esta accién se fundamenta en la busqueda por hacer de esta tarea
técnica lo mas operativa posible en funcidén del tiempo que se tiene disponible. Un ejemplo
de narrativas en las que se expone este aspecto es la que se presenta a continuacion;

Si bien, ellos tienen un conocimiento en cuanto a planificacion, no siempre es el mismo
gue se usa en la escuela. En la escuela tratamos de ser lo mas practicos posibles
porque en realidad los tiempos son pocos, entonces lo que es fundamental para la
planificacion... ;qué necesito yo?, nos sentamos, planificamos, luego...¢qué hago?,
seleccionamos las actividades, agrupémoslas, veamos para que tipo de alumnos son,
jasi tienen una bateria y... perfecto! . (Docente 1)

Otro de los aportes que realizan los y las docentes colaboradores(as) a la formacion, y
gue adopta gran relevancia para ellos y ellas, esta referido a la transmisién de técnicas que
permitan el llamado “dominio de grupo”, argumentando que es un saber que solo se logra
adquirir en el ejercicio de la profesion y no en la universidad, constituyéndose este control
del alumnado en una condicién primordial para el 6ptimo desarrollo de las clases y, en
consecuencia, se valida como un saber que requiere ser adquirido por los practicantes.
Inclusive, para algunos(as) participantes, esta accién se visualiza como una importante
contribucion que realizan a la formaciéon del futuro profesorado, al suplir un vacio de
conocimientos con el que ingresan a realizar la practica profesional, como se puede apreciar
en los siguientes relatos;

He visto que les falta a los chicos en practica y creo que desde esa area puedo
aportarles mas... cuando se trabaja en forma grupal o de equipo de trabajo se entiende
gue va a ver ruido, pero hay una parte que es la explicaciéon en el que debe haber un
ambiente grato y un ambiente no de silencio absoluto a lo mejor, pero si de atencion y
es0 yo siento que les falta a los chicos. (Docente 4)

Uno va aprendiendo técnicas de dominio de grupo, porque a veces eso cCoOmo que a
uno le falta, a los jovenes que vienen aca les falta un poco mas de dominio en grupo.
(Docente 6)

Orientaciones para el mejoramiento de accién pedagodgica, retroalimentacion vy
reflexion docente

Si bien, para el profesorado colaborador el dominio del saber técnico vinculado a la
planificacion adopta gran relevancia, también se aprecia que dicho saber no solo se centra
en la optimizacion del disefio de este documento técnico, sino que, ademas, para ellos y ellas
involucra la necesidad de promover en los y las practicantes su capacidad para implementar
pedagdgicamente lo que proyectivamente se plasmo en la planificacion curricular. A su vez,
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la preocupacion también se orienta en formar sobre el empleo de ciertas técnicas que
permitan promover la motivacion y el interés del alumnado del aula escolar por las tematicas
gue se proponen ensefar, junto con adecuar los contenidos para hacerlos pertinentes y a la
significativos a la realidad del curso, como se puede evidenciar en las siguientes citas;

Una planificacion es algo que esta en el papel, pero yo tengo que darle vida a esa
planificacion ¢ Como le doy vida a mi planificacion?, yo tengo que adaptarla a la realidad
de mis alumnos, por ejemplo, yo no les puedo hablar en historia de lugares que a veces
ellos nunca han conocido, pero yo puedo traerla a la realidad que ellos realmente
conocen. Eso le digo a los jovenes practicantes. (Docente 6)

yo no soy mucho de planificar todo con pleno detalle porque a mi me salen cosas
espontaneas, innatas, de repente yo llego y esta planificado algo y si el nifio tiene un
interés distinto nos salimos de ese contexto y hacemos otra cosa porgue ellos son los
gue mandan en la sala. (Docente 3)

Por otra parte, en los discursos se destaca la generacion de instancias comunicativas
con los y las practicantes para retroalimentar su desempefio con el propdsito de llevarles a
tomar consciencia sobre lo que es necesario corregir, transformandose, al mismo tiempo, en
un espacio comunicativo de caracter privado en el que pueden proporcionarles sugerencias
sobre como hacerlo mejor. Para ello, los y las docentes colaboradores(as) emplean como
recurso la pregunta centrada en promover la autovaloracion del desempefio sobre aquello
gue estuvo bien o no lo estuvo, y en el como se sintieron. Se presume que a partir de las
respuestas que reciben, se encargan de proporcionar criticas constructivas y orientaciones
que permitan contribuir al progreso en el desempefio pedagdgico, teniendo a la base los
saberes que han ido adquiriendo a lo largo de su experiencia profesional. Al respecto,
algunos(as) docentes participantes exponen lo siguiente;

entonces por lo general cuando hacemos la evaluacion y yo le digo... “bueno,
evaluémonos ¢como estuvo? ¢coémo te sentiste? ¢crees que lograste los objetivos?.
(Docente 1)

En el primer tiempo, yo hablo con ellas y empezamos a ver los pros, los contras, las
cosas positivas que hacen, las cosas negativas que tiene que ir cambiando y siempre
les digo que son criticas constructivas. (Docente 2)

Por ejemplo, cuando nos sentamos y ahi les hago una retroalimentacion clase a clase,
generalmente yo veo que son muy pocos... yo diria que uno o dos de los que he tenido,
gue han sido como autocriticos en relacion a decir jEsto me falto profesoral ¢ Qué opina
usted?”, qué sé yo!!!, pero los demas mas bien, se quedan con lo que uno les dice.
(Docente 4)

Si bien es cierto ellas tienen todo lo que te dan de la universidad, también tienen
practicas previas, pero cuando ya tiene que hacerse cargo del curso con todo, ahi es
cuando entra uno, la que tiene mas experiencia, para dar su aporte de su experiencia,
desde lo que uno hace. (Docente 5)
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Esta instancia de interaccion formativa también es percibida por algunos(as) docentes
colaboradores(as) como un espacio que les permite ir reflexionando criticamente sobre la
forma en como van apoyando el proceso de los y las practicantes, lo que se puede apreciar
en la siguiente cita;

le voy corrigiendo cosas, a lo mejor yo digo... esto no se lo dije antes, voy haciendo
una reflexion también de mi forma de entregar, de mi forma de expresarme, jqué se
yo!l, a lo mejor no sé, mi tono de voz es un poco mas parco y a lo mejor la forma de
gue se lo entregué no era la correcta, a lo mejor no sé, fue un mal dia. Entonces ya, yo
creo que ahi también hay que ir viendo y analizando, hay que ir evaluando muchas
cosas [...], cdbmo yo se lo entrego, qué es lo que yo le voy a entregar para que ella lo
pueda recibir y también lo pueda corregir. (Docente 2)

Ademas de lo anterior, se puede decir que al observar los discursos de los y las
participantes, uno de los aspectos que llama la atencion esta referido a las certezas que
poseen sobre que el dominio de estrategias de ensefianza solo se adquiere con afos de
experiencia y a la base de la experimentacion con determinadas “férmulas didacticas”, cuyo
proceso de validacién se fundamenta en el ensayo y error, y también a partir de valoraciones
vinculadas a gustos e inclinaciones personales, pero al margen de la formacién universitaria
recibida. Ademas, desde su perspectiva, este saber adoptaria relevancia en un doble sentido.
Por una parte, como base que conduce su actuacion profesional en el aula y, por otra, como
recurso propio para orientar la accion formativa que asumen hacia los futuros vy futuras
docentes que estan bajo su responsabilidad. Asi, los saberes adquiridos en la experiencia
se visualizan como un tipo de saber que les produce la sensacion de seguridad para ejercer
su labor pedagodgica y, por tanto, desde esta valoracion, se concibe como un saber vélido
para ser transmitido a los y las practicantes, lo que puede ser apreciado en los siguientes
relatos;

Me costé afos de trabajo, me atrevo a decir que 10 afios de trabajo entender, solidificar,
sentir seguridad [...]. El conocimiento, ya, eso se aprende ;me entiende?, el tema
didactico uno lo va probando, lo va desarrollando y va viendo cuales son las formulas
gue después sirven y las que no y las va cambiando, modificando o desechando.
(Docente 1).

yo les digo que la practica hace al maestro en realidad, o sea, el trabajo diario que uno
tiene no se compara con un joven que viene saliendo recién de la universidad, uno aqui
aprende cosas que uno en la universidad jamas le han ensefiado (Docente 6).

Relacionado con lo anterior, se desprende también que, desde la perspectiva del
profesorado colaborador, uno de los aspectos en los que precisamente los y las practicantes
presentan ciertas debilidades corresponde a la escasa seguridad personal con la asumen su
funcién docente dentro de la préactica, lo que, ademas, se traduce en una falta de proactividad
para proponer alternativas distintas en el desarrollo de la clase, visualizando asi un rol pasivo
por parte del estudiante en practica. No obstante, también se tiene consciencia de que la
confianza y la seguridad en la practica es una condicién personal que se obtiene desde la
experiencia. Un ejemplo de narraciones al respecto, son las siguientes;
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yo creo que les falta como mas seguridad de lo que ellas pueden entregar, yo creo que
esa es la palabra clave, la seguridad que ellas pueden entregar [...], que sean mas
proactivas en el quehacer y no que, que tenga que estar uno no sé... mafiana toca
hacer tal actividad, ya... ¢como lo vas a hacer?, me dice, tengo un power, jya! y le
digo..¢por qué no lo haces de esta otra manera? [...], y uno le da ideas...jaah si!, podria
ser!l. Esa es la proactividad que también hace falta. (Docente 2)

A los jovenes que vienen aca les falta un poco mas de dominio en grupo, a veces un
poco mas de seguridad en los conocimientos que se entregan y yo creo que eso
también lo da la experiencia. (Docente 6).

El tema de la seguridad, de la autoestima es un tema que a mi me preocupa porque los
alumnos deberian tener como seguridad y no llegar, asi como el alumno en préctica.
(Docente 1).

Docente guia como agente socializador dentro del espacio escolar

Los y las docentes colaboradores(as) destacan el rol clave que cumplen en introducir
a los y las practicantes dentro de la realidad escolar méas alla del aula, con el propdésito de
gue se apropien de la dinamica propia de la realidad escolar y para que se hagan participe
de ella. De este modo, actian como agentes que favorecen la socializacion profesional del
o la practicante en un doble sentido, por una parte, en lo que respecta a incentivarles para
gue tomen conocimiento sobre aquellos documentos especificos que encausan los procesos
de la escuela y, por otra, en lo referido a la integracion del estudiantado en practica como
parte del cuerpo de profesores(as) del establecimiento.

En lo que concierne particularmente a los documentos especificos del centro escolar,
en los relatos de los y las participantes se advierte que la necesidad de aportar al proceso
formativo en esta materia, se deriva de ciertos vacios que, a juicio de ellos y ellas, se
presentan en la formacion universitaria, pues comentan que la forma en cémo se organiza 'y
orienta la practica profesional desde la institucion formadora solo se cifie a que los y las
practicantes desarrollen actividades de aula, dejando al margen aquellos aspectos globales
gue son propios de la cultura escolar, entendiendo que actuan como dispositivos que
gobiernan la practica docente al interior de la realidad educativa. En este sentido, destacan
gue dentro de su funcién se han visto con el desafio de tener que inducir al futuro profesorado
en ciertos instrumentos normativos y de gestion, como, por ejemplo, el Reglamento de
Convivencia, el Proyecto Educativo Institucional (PEIl), el Proyecto de Mejoramiento
Educativo (PME), entre otros, como se puede apreciar en las siguientes citas;

La induccion a los estudiantes en practica implica que ellos manejen el reglamento de
convivencia, el manual de convivencia, que manejen los aspectos principales del PEI
(Proyecto Educativo Institucional), del PME (Proyecto de Mejoramiento Educativo).
(Docente 4)

Los practicantes que yo he guiado se enfocan exclusivamente en el aula, pero todo
aquello anexo, por ejemplo, todos los instrumentos de gestién, no sé si los estudiantes
realmente los conoceran. (Docente 3)
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Ellos estan cumpliendo un rol de un alumno en préctica, pero en la escuela ellos son
profesores, por lo tanto, frente a cualquier situacion, ellos tienen que actuar como un
profesor, por lo tanto, ellos tienen que conocer las normas, tienen que conocer los
lineamientos de la escuela, tienen que... si ven una situacién conflictiva tienen que
informar o tratar de resolverla. (Docente 1)

En cuanto a la integracion del futuro profesorado dentro de los espacios en los que
interactia habitualmente el cuerpo docente del establecimiento, algunos(as) participantes
del estudio destacan que dentro de su funcién también inducen a los y las practicantes a
ocupar esos espacios, como una forma de hacerles sentir con el estatus de profesor(a) y no
solo como estudiante en practica, pero, segun los relatos, la responsabilidad de asumir dicha
condicion también recae en la voluntad del estudiantado. En este sentido, sefialan lo
siguiente;

Son parte de la escuela, o sea, ellos tienen que llegar a la sala de profesores como
todos los profesores, tienen que compartir el café como todos los profesores ¢me
entiende? [...], para mi tienen que tener un comportamiento como profesor en la
escuela desde la hora en que llegan, cémo vienen vestidos, cdmo se tratan entre
colegas, como tratan a los estudiantes, cdmo preparan su clase, todo. La Unica
diferencia es que el alumno en practica no recibe sueldo, si no que recibe una
calificacion o una evaluacion, una retroalimentacion, pero su comportamiento en la
escuela tiene que ser igual al de un docente. (Docente 1)

he visto a dos estudiantes creo en estos diez afios que han participado del consejo de
profesores, pero por una cosa voluntaria de ellos. (Docente 4)

Por otra parte, se observa que una de las labores relevantes que cumplen como
agentes socializadores se relaciona con orientar al profesorado en formacién sobre cémo
trabajar con los padres, madres y apoderados, especificamente, en lo referido a la entrega
de ciertas técnicas que les permitan acercarse a estos actores de la comunidad educativa.
Al respecto, algunos(as) participantes sefialan lo siguiente;

Hay una serie de actividades que se desarrollan en la escuela que serian
fundamentales que la universidad las recogiera y las ensefiara también, por ejemplo,
generar una entrevista con un apoderado, estan alejados del tema protocolar. (Docente
1)

Las atenciones de apoderado, porque los alumnos en préactica, en general, muchas
veces no se atreven a conversar con los apoderados. Por lo mismo, porque ellos son
nuevos, no conocen de aquello y hay que ayudarlos en el vinculo con los apoderados.
(Docente 4)

Docente guia como negociador/mediador interinstitucional
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Una de las tensiones que observan los y las docentes colaboradores en su trabajo
formativo, es la desconexion y desarticulacion entre los requerimientos establecidos por la
universidad y los procesos reales que tienen lugar en la escuela. En tal sentido, las y los
participantes destacan que cuando se producen diferencias entre los requerimientos de
ambas realidades, intentan actuar como agentes mediadores, pues implementan ciertas
acciones de negociacion con los y las practicantes para llegar a acuerdos que les permitan
cumplir con aquello que se les demanda desde el centro formador y con los requerimientos
del centro de practica, como se puede evidenciar en el siguiente relato;

Si la estudiante me dice “la universidad me pide esto, yo tengo que hacer esto y nada
mas”, yo le digo...jno, tu estas en un colegio!, jesta es otra institucion!, nosotros vamos
por esta manera y después podemos hacer lo tuyo, ahora necesitamos esto, es lo que
nosotros como institucion requerimos... jbueno! me dice la estudiante, y entonces
gueda listo y se da. (Docente 2)

Por otro lado, desde la perspectiva del profesorado colaborador, se visualiza una
ausencia de espacios comunicativos entre la universidad y la escuela, o que, a su juicio,
genera un distanciamiento entre el proceso formativo académico y las demandas para el
ejercicio de la labor docente en la actualidad, enfatizando, ademas, sobre la necesidad de
realizar un trabajo colaborativo que aporte al mejoramiento del proceso de formacién. A su
vez, se observa en algunos casos la necesidad de que la universidad valore la posibilidad de
darles espacios para socializar la experiencia adquirida en la formacion de los futuros
docentes desde el espacio escolar, porque sienten que no son valorados en su rol. Algunos
relatos sobre este aspecto son los siguientes;

Contacto mayormente con la unidad formadora no he tenido. Ahora con el tema de la
carrera docente, que hay nuevas exigencias para las universidades en cuanto a ingreso
y a egreso, no hemos tenido una instancia mas cercana, en que nosotros digamos que
gueremos este perfil. (Docente 4)

Creo que es interesante que la escuela y la universidad se puedan unir para formar,
porgue en realidad es la fuerza que tenemos que hacer, el tema educativo es un tema
en el que deben provocarse cambios significativos. (Docente 1)

Nunca se me ha invitado ni siquiera tampoco a contar mi experiencia con los alumnos
en practica, yo coordino la practica aca durante todos estos afios, entonces eso seria
bueno también que a los profesores que trabajan con los chicos se les invitara a una
reunion para ver [...], por ejemplo, a nosotros que tenemos alumnos en practica... qué
opinan los nifios de nosotros?. (Docente 6)

Finalmente, se puede observar que los y las docentes colaboradores(as) también se
sienten con la seguridad de proponer ideas sobre un perfil que debe cumplir aquel profesor
o profesora que asume la responsabilidad de orientar a las y los practicantes en la escuela,
destacando aspectos como: el compromiso con la profesion docente, el conocimiento de la
cultura escolar, el idoneo desempefio profesional avalado por resultados de evaluacion
docente, los afios de experiencia profesional y una relacién con la o el practicante basada
en la empatia. Lo que se puede apreciar en las siguientes citas;
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Cuando hay un vinculo cercano, cuando ellos tienen la confianza de acercase,
preguntar o inclusive criticar también, porque muchos no lo hacen, pero ellos ven por
ejemplo que, no sé, en la universidad aprendieron tal cosa, pero resulta que el profesor
gue estd haciendo de guia a veces le ensefia otras cosas distintas a las que ellos
aprendieron. (Docente 4)

Que sean comprometidos con la institucion, que tengan claridad en el lineamiento de la
escuela ¢ya? O sea, que sean profesores que sepan los lineamientos que hemos
establecido tanto institucionales como pedagogicos y que puedan transmitirlos ¢ya?.
Porque la idea aqui y lo importante es que los alumnos aprendan [...], entonces quien
pueda guiar a este estudiante en practica debe ir por esa linea. Segundo, que tenga
competencias como profesor ¢ya? Que tenga un buen trato, que sea un persona que
pueda dar un consejo de forma correcta, que tenga deferencia , que tenga el tiempo
también, la disposicion a colaborar porque esto es un trabajo, o sea, hay que sentarse
a ver la planificacion, hay que sentarse a hacer la evaluacion, hay que dar una
retroalimentacion al estudiante, entonces se requiere un tiempo, entonces tiene que
haber una disposicion también y, bueno, que sea un profesor que haya sido bien
evaluado por ejemplo. (Docente 1)

Discusion y conclusiones

Un primer aspecto para considerar dentro de la discusién es la relevancia de la labor
pedagdgica que desempefian los y las docentes colaboradores(as) dentro del contexto del
practicum, particularmente el aporte que realizan desde un programa formativo sui generis,
un tipo de programa caracterizado por ser un modelo pedagdgico que lo han ido
estructurando desde su experiencia formativa y profesional. En este sentido, se trata de un
programa formativo que construyen y reconstruyen a partir de los saberes acumulados en el
ejercicio de la profesion, y desde la experiencia adquirida en la conduccién de docentes en
formacion que desarrollan la practica profesional bajo su responsabilidad, pero que adquiere
cuerpo y sentido al promover progresivamente seguridad y autonomia en los y las
practicantes para ejercer su labor pedagogica (Colomo y Gabarda, 2019).

De acuerdo con lo anterior, el modelo pedagdgico que asume el docente
colaborador(a) se estructura a partir de dimensiones formativas que solo pueden ser
desarrolladas en el ejercicio propio de la labor profesional, en la cotidianeidad del aula y en
los procesos de socializacién que tiene lugar en el escenario escolar. Desde esta linea, se
puede decir que el aporte a la formacion se sitia desde la transmision de aquellos saberes
practicos de los que adolece la preparacion universitaria, al estar situados en la realidad del
desempefio, brotar desde procesos reflexivos en y sobre la accion pedagodgica y con un
importante componente emocional (Zabalza, 2017). Asi, la labor formativa del profesorado
colaborador se sitta desde una amalgama de conocimientos que son construidos y
reconstruidos solo en el ejercicio de la profesion, por lo que se transforma en uno de los
agentes de la triada formativa que indudablemente esta habilitado para transferir y formar en
este conocimiento pedagdgico-profesional, conduciendo al practicante hacia el aprendizaje
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de aquellas acciones referidas al saber ensefiar en la realidad aulica y al saber estar dentro
del escenario educativo.

Particularmente, el saber ensefar y saber estar dentro del centro escolar, de acuerdo
con los resultados del estudio, responden a saberes que solo son activados dentro del campo
de experimentacion profesional y, por tanto, se constituye en el habitus (Bourdeau, 1997)
con el que el profesorado colaborador enfrenta su labor profesional y, al mismo tiempo, la
conduccion del proceso formativo del estudiantado en practica. En este sentido, se puede
sefalar que el conjunto de esquemas de percepcion, apreciacion y de accion profesional que
socialmente ha adquirido este agente mediante las vivencias obtenidas en la realidad del
desempeiio, le permite otorgar un sentido practico a lo que debe hacerse en una situacion
dada (Capdevielle, 2011), transformandose en una base epistémica que le permite enfrenar,
por una parte, las situaciones que brotan en el aula en su calidad de docente, pero por otra,
para hacer frente a la conduccion del proceso de los profesores practicantes, proporcionando
los apoyos pedagogicos adecuados para adecuar el desempefio a la realidad escolar, incluso
mas alla del espacio aulico. Todo ello, en el entendido que no han recibido ningan tipo de
preparacion formal por parte de la universidad para ejercer su rol formativo (Guevara, 2016;
Hirmas, 2014).

Si bien, en los resultados permiten evidenciar que los y las docentes
colaboradores(as) movilizan sus conocimientos experienciales basados en una perspectiva
técnica, entre ellos, por ejemplo, la adecuaciéon de formatos de planificacion y la transmision
de estrategias para el control de la clase, también se aprecia que transitan hacia una
perspectiva practica al implementar procesos deliberativos sustentados en la transmision de
aquellos saberes docentes que ha ido construyendo a lo largo de su desempeiio laboral y
gue no son otorgados por el centro formador, al promover la generacion de procesos
reflexivos orientados a la autovaloracion del desempefio en los practicantes, particularmente
dentro de espacios de retroalimentacion que son intencionados, asi como también, al generar
instancias de negociaciones que va desarrollando con los y las practicantes para permitirles
dar respuesta tanto a las exigencias universitarias y como a los requerimientos reales del
centro. Por lo tanto, en la actuacion pedagdgica predomina una perspectiva practica que
permite al docente colaborador actuar intuitivamente como agente mediadore entre ambas
realidades formativas, vale decir, escuela-universidad.

Lo anterior, puede ser explicado por el caracter subsidiario atribuido a la linea de
formacion practica en el plan de estudio del futuro profesorado, cuestion que es percibida
por los y las docentes colaboradores al tener claridad sobre aquellos saberes que solo se
adquieren dentro de la realidad escolar, pues en sus discursos se puede apreciar cierto
resquemor hacia la hegemonia formativa de la institucién universitaria, sobre todo cuando
sefialan que aquello que los y las identifica como profesionales es el corpus de conocimientos
adquiridos en su desempefio profesional mas que aquello recibido en su formacion inicial
como docentes. En este sentido, se evidencia, desde su sentir, la persistencia del
distanciamiento entre el conocimiento tedérico y el préactico, lo que puede ser comprendido
por la permanencia del enfoque técnico-aplicacionista que continia prevaleciendo en la
formacion practica desde la universidad, donde el centro educativo se valora como un campo
de experimentacion para la aplicacion de los modelos teorico-didacticos ensefiados en la
institucion formadora (Montenegro y Fuentealba, 2012), los que muchas veces no son
factibles de aplicar porque no permiten dar respuesta a las complejidades y dinamismo que
caracteriza a la realidad escolar (Vasconcelos y Gomes, 2016).



SciELO Preprints - Este documento es un preprint y su situacion actual esta disponible en: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.4614

Por tanto, los y las docentes colaboradores(as), al reconocer la distancia entre la
formacion universitaria y la realidad del desempefio laboral en la escuela, tienden a aportar
al proceso formativo asumiendo ciertas funciones tacitamente con el propdsito de resignificar
el desempefio pedagdgico del practicante para hacerlo pertinente y coherente con una
formacion que dé respuesta a las exigencias propias del desemperio en la profesion. Dentro
de estas funciones, se evidencia la intencion de actuar como un sujeto mediador entre las
exigencias demandadas por la universidad y por la escuela; se asume como un agente
socializador del estudiantado dentro de la realidad escolar y como una figura dentro de la
triada formativa que contribuye a formar en aquellos asuntos o ambitos de los que adolece
la formacion universitaria, particularmente, en lo que refiere al conocimiento sobre los
documentos normativos que encausan los procesos educativos en la escuela, conocimientos
sobre la cultura escolar mas alla del aula, sobre técnicas que permitan al practicante
mantener la disciplina en el aula, entre otros aspectos que permiten evidenciar cierta funcién
compensatoria para la formacion inicial docente.

En consecuencia, y atendiendo a la diversidad de funciones que son significadas por
los y las docentes colaboradores(as) del cetro escolar, cabria a las instituciones universitarias
repensar sus concepciones educativas vinculadas con la practica profesional o practicum,
particularmente en lo que respecta al modelo epistemoldgico que subyace a esta actividad
curricular, pues en su légica responde a una perspectiva que tiene como proposito central
resguardar la formacion que se proporciona prioritariamente desde el centro universitario
(Guevara, 2016), con la consecuente subvaloracién atribuida al aporte formativo que realizan
los otros actores presentes en la realidad educativa donde se insertan los practicantes. Por
lo tanto, el desafio esta en valorar el aporte formativo que realizan los y las docentes del aula
escolar, resignificando su funcién hacia su consideraciéon como “co-formadores”, en tanto se
transforman en profesionales docentes que genuinamente tributan a la formacién de
pedagogos y pedagogas en formacion, fundamentalmente en lo referido a la transferencia
de aquellos saberes en la profesion de los que carece la institucién universitaria, vale decir,
aportan con saberes eminentemente practicos y experienciales situados en la realidad
escolar, los que requieren ser visibilizados, validados y legitimados. Con ello se podria
avanzar hacia el reconocimiento de la contribucién praxeoldgica de la institucionalidad
escolar para el desempefio en la profesién y hacia una complementariedad de saberes que
tributen a la formacién inicial del profesorado, para, con ello, transformar la estructura que
histéricamente ha caracterizado a este campo formativo, donde el aporte que realiza el o la
docente del centro escolar escasamente ha sido visibilizado dentro de la practica profesional.

Finalmente, y atendiendo al objetivo definido inicialmente, se concluye que el
profesorado del centro escolar otorga significado al aporte formativo que realiza al practicante
a partir de la transferencia de aquellos saberes practicos y experienciales que, a su juicio,
adquieren cierta utilidad para iniciarse en el ejercicio de la profesion docente y que no son
proporcionados por la universidad. Ahora bien, dada la relevancia que adquiere este agente
dentro de la triada formativa, se recomienda continuar investigando sobre la forma en como
este profesional apoya el proceso del practicante no solo a nivel de discurso, sino que
también, desde la observacion de aquellas practicas que tienen lugar en la interaccién directa
con los y las futuros docentes que esta bajo su responsabilidad formativa en la escuela. A su
vez, se recomienda indagar sobre la valoracion otorgada a la funcién que cumple por parte
de los propios practicantes, asi como también, por el cuerpo docente de la realidad
universitaria, pues se piensa que esta busqueda podria permitir contar con una base de
conocimientos cientificos que sirvan para orientar dialogos constructivos sobre la necesidad
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de romper con la estructura que caracteriza al modelo técnico-aplicacionista que continta
prevaleciendo en las carreras de pedagogia, para avanzar hacia modelos dialogicos y
cooperativos que logren visibilizar y reconocer el porte que realiza el profesorado del centro
escolar para la formacion inicial docente, en concreto, que legitimen el saber practico que se
construye y reconstruye dinamicamente en el centro escolar.
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