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INTRODUCCION

La presente introduccion persigue una doble finalidad. Por una parte, busca dar
a conocer las bases del porqué del tema de estudio escogido y, por otra, explicar

la organizacion de la tesis.

1. BASES DEL TEMA DE ESTUDIO ESCOGIDO

El documento que aqui se ofrece viene a evidenciar el proceso investigativo que
he venido desarrollando a lo largo de mas de cuatro anos. Proceso que ha
tomado vida a partir de los estudios del master “Investigaciéon en DidActica,
Formaciéon y Evaluacion Educativa” y a través del programa de doctorado
denominado “Educacién y Sociedad”, ambos programas pertenecientes a la

Universitat de Barcelona.

Tres meses antes de llegar a Barcelona, al completar la preinscripciéon de los
estudios de postgrado previos al doctorado donde se enmarca este estudio,
justificaba mi solicitud para ser aceptado en esta casa de estudios sefialando lo

siguiente:

En mi breve, pero significativa trayectoria como educador, he
conocido en terreno como un proceso educativo que era hasta
hace un tiempo exitoso, hoy ya no logra los mismos resultados.
¢A qué se debe esto? (Qué variables cambiaron? {Cémo se pueden
controlar? Considero que en este programa de doctorado podré
encontrar de manera significativa respuestas a los interrogantes
anteriores, herramientas educativas de gran valor y con ello
podré seguir desarrollandome profesionalmente.'

Se hace evidente que al cursar las asignaturas de dichos programas y el haber
asimilado los aprendizajes en este periodo, me ha llevado inevitablemente a dar
un vuelco. Me he reformulado en torno a nuevos paradigmas, tengo una nueva
perspectiva de ver el mundo, y asi como una nueva forma de concebir al
educador y la formacion docente. Sin embargo, aquella inquietud de conocer o

descubrir aun continta.

! Preinscripcion al programa de doctorado “Diversidad y Cambio en Educacién: Politicas y
Practicas” CUESTIONARIO. Justificacion de su solicitud.
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Con el fin de dar respuestas a algunos de los interrogantes que he senalado
anteriormente, y en concordancia con la nueva perspectiva que he adoptado
sobre la realidad educativa (y con ello la investigacion en educacion), me he
volcado en la etapa de educador que he experimentado y que comparto con

otros docentes, es decir, la etapa de profesor principiante.

En Chile, hoy en dia y como teldon de fondo, queda de manifiesto la inquietud
por parte del Ministerio de Educacion por medir lo que saben los recién
egresados de pedagogia sobre conocimiento disciplinar y pedagogico (Prueba
INICIA?). Resultados que dejan en evidencia a las instituciones formadoras de
los nuevos docentes chilenos. Sin embargo, y més alla de las politicas educativas
que se imponen desde arriba, équé opinan los nuevos docentes sobre la
formacion que reciben? ¢Es posible darle voz a lo que piensa el profesorado

principiante sobre su formacion?

De esta forma, surge la idea de reflexionar e indagar a partir de la experiencia
formativa del profesorado principiante. Ahora bien, éresulta pertinente indagar
en la experiencia formativa de los nuevos docentes? No espero llegar hasta las
conclusiones de este documento para responder a este interrogante.
Evidentemente que es pertinente indagar en la formacion de aquéllos y aquéllas
que forman, no so6lo porque son éstos quienes imparten los saberes, sino
también porque son quienes forjan el saber pedagogico que como investigadores

estudiamos.

II. CONTENIDO Y ESTRUCTURA DE LA TESIS

Asi, teniendo por objeto de estudio la experiencia formativa del profesorado
principiante, la presente investigaciéon da cuenta de un estudio fenomenologico
llevado a cabo con un grupo chileno de profesores principiantes, llevando por
objetivo indagar en la formaciéon docente de éstos. Y donde se persigue conocer

los significados que otorga a la formacién el profesorado principiante de

* El objetivo central de la Evaluacién Inicia es entregar a las instituciones formadoras de
profesores, a la opinién publica y a los propios egresados de estas instituciones, informaciéon
actualizada acerca del nivel de logro de dichos egresados, en aspectos fundamentales de su
futuro desempeio como docentes (http://www.evaluacioninicia.cl/).
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Pedagogia en Espanol de la Universidad de Concepcion (Chile)’. Para ello, se
seleccion6 a un grupo especifico de profesorado principiante (con un méaximo de
cinco afnos de servicio) con el fin de conocer sus antecedentes personales, su
formacion docente y profesional, su primera insercion laboral, sus
preocupaciones o problemas sentidos, su desempefio docente y la relacion entre
este desempeiio y lo requerido de un nuevo profesor/a segun los estandares
nacionales de formacién inicial docente. Asi también analizar las relaciones
(mediante los participantes de la investigacion) de los efectos de las condiciones
de su insercion laboral y la formacion en servicio en funcion de su desempefio

profesional.

En funcién de lo que se pretendi6 investigar la metodologia de investigacion se
centra en la investigacion cualitativa orientada a la comprension (Bartolomé,
1992). Y se sirve como método de investigacion el estudio colectivo de casos

(Stake, 1999: 17).

La estructura del presente trabajo esta constituida por cinco partes que agrupan
a los capitulos que conforman la tesis doctoral. Mas un apartado dedicado a los

anexos que son adjuntados finalmente en un CD.

Se ha procurado utilizar un lenguaje de tipo inclusivo que asuma las diferencias
de género del profesorado que colabora en este trabajo. Las referencias
bibliograficas han sido efectuadas utilizando el formato APA y con el apoyo del

programa informatico de gestion bibliografica JabRef 2.9.2.

El presente documento inicia con una breve introduccion donde se justifica la
eleccion del tema de estudio, y se presenta el contenido y la estructura de la
tesis. Esto como antesala de los apartados que se han dispuesto de la siguiente

manera:

La primera parte, que lleva por titulo “ORIGEN DEL TEMA DE
INVESTIGACION”, viene a encauzar los interrogantes que mueven a esta

investigacion, donde se tratan los siguientes aspectos: Antecedentes de esta

3 Carrera de la cual egresé y ejercio el doctorando antes de cursar los estudios de postgrado en la
Universitat de Barcelona.



investigacion, justificacion del tema de estudio y propoésitos de esta

investigacion.

La segunda parte denominada “SITUANDO EL TEMA DE INTERES” da cuenta
de las tematicas teoéricas que engloban al objeto de estudio, y definen el campo
tedrico que se registra en investigacion. Dichas tematicas son agrupadas en dos

marcos: uno conceptual y otro contextual.

La tercera parte de la tesis llamada “RECORRIDO METODOLOGICO” esta
destinada a presentar el sustento metodologico sobre el cual se da vida a esta
investigacion doctoral. En este apartado se da cuenta del planteamiento
paradigmatico, el disefio de la investigacion, el estudio empirico, el contexto

inmediato, las estrategias de rigor y el analisis de la informacion.

La cuarta parte, “INTERPRETANDO LA INFORMACION”, est4 dedicada al
Informe interpretativo que se ha redactado a partir del proceso de analisis de la
informacién. Dicho informe tiene como objetivo recuperar las voces del

profesorado principiante que participa de esta investigacion.

Finalmente, en la quinta parte titulada “CONCLUSIONES Y PROSPECTIVAS”,
se dan a conocer las conclusiones. Estas surgen a partir del Informe
interpretativo y el flujo dialégico dado entre éste y el campo tedrico que
enmarca esta investigacion. Ademés, en este apartado se apuntan las
consideraciones y propuesta de mejora para la formaciéon del profesorado de

Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcion (Chile).

En el siguiente esquema, se ofrece una visiéon panoramica de la relacion entre

las cinco partes y los siete capitulos de este trabajo:
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SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE
PEDAGOGIA EN ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (CHILE).



CAPITULO 1: ANTECEDENTES Y PROPOSITOS DE LA
INVESTIGACION

El armazoén conceptual que empleamos dirige nuestra atenciéon a
maneras particulares y, por lo tanto, lo que experimentamos se
forma a través de este armazén. De esta manera, las preguntas
que hacemos, las teorias que utilizamos, guian nuestra
indagacion; en realidad, lo que llegamos a saber sobre el mundo
esta influido por las herramientas de que disponemos (Eisner,

1998: 44).

1.1 ANTECEDENTES DE ESTA INVESTIGACION

Luego de pensar y escribir* lo que habia aprendido durante los primeros afos de
estudio en Barcelona, pude distinguir quién soy y quién habia sido. En otras
palabras, el ejercicio de escritura vino a favorecer el desarrollo de un proceso, el
proceso de la tesis doctoral, de forma reflexiva en torno a los saberes
construidos, y, a su vez, comprender mejor el camino realizado y el que seguiria

desarrollando.

Las principales reflexiones a partir del trabajo de escritura desarrollado se

concentran en la siguiente cita:

El mundo del sentido transmitido se abre al intérprete sélo en la
medida que se aclara a la vez el propio mundo de éste (Habermas,

1971: 171).

1.1.1 Una aproximacion a “quién he sido” (Mi mochila)

Egresé de la carrera de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcion
(Chile), donde, citando a Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992) en
Comprender y transformar la ensefianza, recibi una formacion bajo la
perspectiva académica y con enfoque enciclopédico, es decir, una formacién que
resalta el hecho de que la ensenanza es, en primer lugar, un proceso de

transmision de conocimientos y de adquisicion de la cultura publica que ha

*Texto denominado “Memoria reflexiva de la trayectoria académica y profesional” que relata mi
experiencia personal, académica y profesional, desde una mirada retrospectiva que pasa por los
variados saberes adquiridos y construidos, a través de los primeros afos del programa de
doctorado.



acumulado la humanidad. En ese transito el docente es concebido como un
especialista en las diferentes disciplinas que componen la cultura, y su
formacion se vincula estrechamente al dominio de dichas disciplinas cuyos

contenidos debe transmitir.

Ejerci por casi dos afos como profesor de Lengua Castellana y Comunicacion en
Ensenianza Media. Como profesor recién egresado, trabajé en distintos
establecimientos educativos. Alli pude conocer in situ la realidad del docente,
méas especificamente, pude conocer mediante mi experiencia la realidad del
docente principiante, realidad que va mucho mas alld del dominio de la

disciplina que como docente se debe impartir, y no exento de problemas.

Mientras ejercia como profesor principiante de Lengua Castellana y
Comunicacion, postulé a una Beca5 para estudios de postgrado en el extranjero
porque tenia la conviccion que aquello que experienciaba, es decir, la
problematica que vivia dentro de las aulas en los colegios, se debia resolver y

ensenar en las aulas universitarias.

De esta forma llegué a la Universitat de Barcelona pensado que existian recetas
magistrales y formulas para mejorar la formacion del profesorado, y con ello
mejorar la Educaciéon. Se hace evidente que mi concepcion de la realidad
educativa antes de llegar a la ciudad condal era estatica, controlable y manejable
a partir de ciertos patrones. Hoy en dia, entiendo cual era mi posicion frente a la
realidad educativa, y qué corriente de pensamiento me habia formados. Asi, hoy
no comparto esa perspectiva o forma de concebir la realidad educativa, del

mismo modo, tampoco la Investigacién en Educacion que se ha llevado a cabo.

1.1.2 Una aproximacion a “quién soy” (Volcada la mochila)

A partir de los estudios de doctorado, he podido advertir que no existen recetas

magistrales ni formulas universales para mejorar la formacién del profesorado,

5 Ex Beca Presidente de la Republica para Estudios de Postgrado en el Extranjero otorgada en el
periodo de la Presidenta del gobierno de Chile Michelle Bachelet Jeria.

6 Racionalidad Técnica en Schoén (1992) y como razén instrumental de la practica social para
Habermas (1971) donde el conocimiento pedagogico no se supedita al aula.
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porque cada realidad educativa resulta distinta, sin embargo, también advierto
que es posible comprender cada realidad educativa a partir de los participantes

de dichas realidades.

Se hace evidente que el camino formativo que he realizado me ha llevado
inevitablemente a dar un vuelco, un cambio en mi propia forma de pensar,
posicionarme y concebir la practica educativa, y con ello la investigacion en
educacion. Pero este cambio no se debe a la inercia que da el transcurso del
tiempo, sino a la inercia que ofrecen los propios aprendizajes asimilados en este
camino, es decir, el cambio de mirada surge a partir de las lecturas realizadas,
de los talleres, congresos y seminarios a los que he asistido; de las asignaturas
cursadas, debates con compafieros(as) y profesores(as), de los grupos de
investigacion en que he participado, de los continuos trabajos que han ido
construyendo, y por qué no decirlo, también deconstruyendo7 simultdneamente

mi formacién y pensamiento.

Una de las tareas de todo investigador (y educador) es escoger el
camino que piensa que le llevara al terreno de las nuevas ideas,
de los nuevos procesos, de algo que esta mas alla de lo que se
mueve debajo de sus pies. La diferencia entre una opcion u otra
se caracteriza por la forma de concebir la realidad social y
educativa, la validez del conocimiento, el concepto de progreso, lo
que se pretende con la investigacion y el papel de los sujetos que
intervienen (Imbernén, 2002: 15).

Asi, escogi como ruta de trabajo la investigacion cualitativa, por valorar como
principal fuente de conocimientos a aquéllos y aquéllas que participan de los

procesos educativos.

Desde este enfoque, el estudio de la realidad educativa parte de
una construccion social resultante de las interpretaciones
subjetivas y los significados que le otorgan las personas que la
protagonizan. Por lo tanto, los hechos no se agotan en las
manifestaciones objetivas de los fenémenos ni pueden ser
entendidos por referencias a explicaciones causales. Desde este
enfoque, el énfasis se pone en la perspectiva de los participantes
durante las interacciones educativas con un intento de obtener

7 Medina, J. L. (2003) La deconstruccion o desaprendizaje: aproximaciéon conceptual y notas
para un método reflexivo de generaciébn de nuevos saberes profesionales. Documento
policopiado.
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comprensiones en profundidad de casos particulares desde una
perspectiva cultural e histérica (Sabariego, 2004: 74).

1.2 JUSTIFICACION DE LA ELECCION DEL TEMA DE ESTUDIO

1.2.1 “Los docentes cuentan”

Marcelo (2009a; 2009b) recalca que vivimos en tiempos de constante cambio.
Cambios de orden sociolbgico, econémico, de valores, demografico, cultural, etc.
y que estos tiempos estan desafiando constantemente la capacidad de equilibrio,
integracion e innovacion de nuestras sociedades y sistemas. Agrega que una de
las caracteristicas de la sociedad en la que vivimos es el hecho de que el
conocimiento adquiere uno de los principales valores para los ciudadanos,
donde el valor de las sociedades actuales esta directamente relacionado con el
nivel de formaciéon de sus ciudadanos y de la capacidad de innovaciéon y
emprendimiento que éstos posean. Ademas, Marcelo anade que los
conocimientos, en nuestros dias, tienen fecha de caducidad, y ello nos obliga
ahora més que nunca a establecer garantias formales e informales para que los
ciudadanos y profesionales actualicen constantemente su competencia, ya que
hemos entrado en una sociedad que exige de los profesionales una permanente

actividad de formacion y aprendizaje.

Hoy en dia, muchas investigaciones apuntan que la calidad de los
docentes y de su ensefianza son los factores de mas peso para
conseguir que los alumnos tengan buenos resultados y son los que
reaccionan mas a la eficacia de las politicas publicas. Resulta
también patente que la eficacia de los docentes varia
marcadamente. Las diferencias en el desempenio estudiantil son a
menudo mayores dentro de un mismo centro escolar que entre un
centro a otro. Ensenar es un trabajo exigente y no es posible que
todos los involucrados sean profesionales eficaces y que se
mantengan tales a lo largo del tiempo (OCDE, 2009: 17).

En toda la nacién existe un consenso emergente acerca de que el
profesorado influye de manera significativa en el aprendizaje de
los alumnos y en la eficacia de la escuela (Cochran-Smith y Fries,
2005: 40 citados en Marcelo, 2009a: 8-9).

En concordancia con lo anterior, la formacion del profesorado toma especial

revuelo en funcion de las nuevas exigencias de la sociedad. Asi, so6lo queda
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afirmar “que los docentes cuentan”, cuentan en la construccion de una sociedad

mejor y mas justa.

Sin embargo, Berliner (2000: 370 citado en Marcelo y Vaillant, 2009: 48)
expresa lo siguiente: “creo que se ha prestado poca atencién al desarrollo de
aspectos evolutivos del proceso de aprende a ensenar, desde la formacion

inicial, la insercion a la formacién continua”.

Una perspectiva de aprendizaje a lo largo de toda la vida para
los docentes implica que en la mayoria de los paises debera
prestarse mucho mas apoyo a los docentes en las etapas
tempranas de su carrera, asi como proporcionar los incentivos y
los recursos para un desarrollo profesional continuo. En general,
pueden obtenerse mejores beneficios de la optimizacion de la
induccion y del desarrollo de profesores a lo largo de toda su
carrera que del aumento de la duraciéon de la educacion previa al
servicio (OCDE, 2009: 18).

Marcelo hace el llamado de atencion, al senalar lo siguiente:

Ya no podemos seguir ignorando que existe una fase claramente
diferenciada en el proceso de convertirse en un buen profesor,
que tiene sus propias caracteristicas y necesidades y que funciona
como un eslabén (débil hasta ahora) entre la formacion inicial
del profesorado y todo su futuro desarrollo profesional. La forma
como se aborde el periodo de insercion tiene una importancia
trascendental en el proceso de convertirse en un profesor
(Marcelo, 2007: 36).

Ademas, Marcelo (2007) advierte que investigaciones muestran que la

formacion inicial docente parece perder su influencia cuando el profesorado

accede como profesor permanente al aula de clases.

Como resonancia de todo lo anterior, surge la necesidad de estudiar y
comprender, en mi contexto®, cbmo los docentes articulan la relacién teoérico-
practico en sus primeros anos de ejercicio. Al respecto, la OCDE, organizacion

en la que Chile es miembro desde finales del 2010, indica lo siguiente:

Chile ha sido activo en las areas de formacion inicial y continua.
Sin embargo, como en muchos otros paises, los medios para la
induccion de profesores principiantes son muy débiles. No existe
una politica formal de induccion, a pesar de las numerosas
investigaciones que indican los efectos de largo plazo de las

8 Profesorado de Pedagogia en Espanol de la Universidad de Concepcién (Chile).
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experiencias tempranas del nuevo profesor. Aunque existen
algunas instancias, sin duda, en que el personal con mas
experiencia proporciona cierta orientacion y asistencia a los
profesores que inician su carrera, cuando ocurre se debe a la
buena voluntad mas que a cualquier otra condicion. Es posible
que no sea practicable implementar un sistema formal de
induccion en forma inmediata en los proximos anos, pero deberia
ser posible dar algin reconocimiento a los problemas que
enfrentan los profesores principiantes (OCDE, 2004: 146).
Alvarez (2006) sefiala que se ha asumido que existe un impacto de la formacion
inicial sobre las practicas profesionales futuras de sus egresados. Desde esta
perspectiva, los “desajustes” se relacionan con el hecho que el profesor egresado
debe reconfigurar los aprendizajes adquiridos en funcién de las demandas,
caracteristicas y condiciones que operan en el escenario escolar en el cual se

inserta.

El mismo autor sostiene que hay indicios de que dicha “reconfiguracion” puede
suponer, entre otros, aprender cosas nuevas, re-significar lo aprendido, re-
aprenderlo o bien, des-aprenderlo. Sin embargo estudios y evidencias sobre el
tema son escasos. Ademas, agrega que hoy Chile ha mejorado la formaciéon de
sus profesores, pero los resultados distan de ser los esperados. Se argumenta
que la Reforma no ha entrado en la sala de clases, tal vez porque, como lo
demuestran algunas investigaciones, un profesor dificilmente reemplazara lo
que ha venido haciendo —es decir, su practica vigente- por otra distinta, sélo

porque algo o alguien en el exterior de la escuela se lo demanda.

Se hace evidente que el cambio de las practicas docentes es expresién de un
cambio mas profundo, un vuelco paradigmatico de las creencias, de
motivaciones, saberes, conocimientos, valores del actor docente, facilitado por
una modificacién en las condiciones en que tradicionalmente lleva a cabo dicha
practica. En este sentido, las relaciones entre formacién inicial y
desempeno docente constituyen un foco prioritario de atencion,

cuyo nticleo central tiene que ver con indagar (Alvarez, 2006).

Indagar ¢donde y como adquieren los profesores los aprendizajes, teoricos y
practicos, para ejercer como tales? ¢Es la formacion inicial el contexto donde los
futuros profesores adquieren las claves de su profesionalidad? o ¢Es en la

escuela donde ejercen profesionalmente, con sus condiciones y caracteristicas,
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el contexto mas significativo y donde se adquieren los principales aprendizajes
de la profesionalidad docente? En las mallas de las carreras de formaciéon de
docentes, ¢cuales son los ejes articuladores que ayudan a favorecer el desarrollo
de los saberes pedagogicos?, principalmente, ¢Dénde y como ocurre la

formacion docente? (Alvarez, 2006).

1.2.2 Valoracion del docente principiante como ser ontocreador

Al comprender que en el plano educativo no existen recetas estandarizadas
(como recetas de cocina), ni libros de instrucciones para controlar “variables” o
“indicadores”, pero si herramientas educativas que parten de la base del
contexto y los propios sujetos para afrontar una determinada situacion, emerge,
en el plano de la formacion del profesorado, como actor principal y fuente de
conocimiento formativo, la experiencia de los docentes. Es decir, surge como
creador de conocimiento formativo el propio profesorado principiante de un

contexto determinado.

Entonces la experiencia es pedagdgica y deviene como fenéomeno
cultural por la riqueza de las dimensiones representacionales que
la atraviesan; tensiones, poder, decisiones, reflexiones y debates
que se dan en ella y que son el sumo constitutivo de la formacion
(Vargas, 2007: 119).

Vargas (2007: 122) agrega que la experiencia como fenémeno -cultural
pedagogico es su propio referente en la praxis concreta y, también, por lo que

representa en lo que produce como discurso.
Kosik (1967) senala que la praxis nos descubre como ser ontocreador.

En la praxis se realiza la apertura del hombre a la realidad en
general. En el proceso ontocreador de la praxis humana se funda
la posibilidad de una ontologia, es decir, de una comprension del
ser. La creacion de la realidad (humano-social) es la premisa de
la apertura y comprension de la realidad en general. Como
creacion de la realidad humana, la praxis es, a la vez, el proceso
en el que se revela el universo y la realidad en su esencia. La
praxis no es la reclusion del hombre en la idolatria de la
socialidad y la subjetividad social, sino la apertura del hombre a
la realidad y al ser (Kosik, 1967: 244).

Para este mismo autor la praxis es una actividad practica que no es opuesta a la

teoria.
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La practica es, en su esencia y generalidad, la revelacion del
secreto del hombre como ser onto-creador, como ser que crea la
realidad (humano-social), y comprende y explica por ello la
realidad (humana y no humana, la realidad en su totalidad). La
praxis del hombre no es una actividad practica opuesta a la
teoria, sino que es la determinacion de la existencia humana
como transformacion de la realidad (Kosik, 1967: 240).

Por su parte, Ramirez (2006) afiade que la comprension de la experiencia como
intervenciéon en la realidad tiene sus raices en una critica radical a la logica
racionalista e instrumentalizadora, propia del paradigma positivista. En el
marco de esta critica, la experiencia se nos presenta como una forma de
conocimiento social de la realidad y una manera de orientarnos y actuar en ella.
En tanto, el conocimiento social no es inseparable de las valoraciones y juicios

que hacemos de la realidad.

La realidad se nos revela a través de la relacion que establecemos
con ella en un contexto determinado, el sujeto no es independiente
de la realidad que pretende conocer y transformar, hace parte de
esta realidad, por tanto no hay una separacién entre objetividad
y subjetividad (Ramirez, 2006: 123).

En la experiencia se reencuentra lo teérico con lo practico abriendo paso a la
construccion-deconstruccidon-reconstrucciéon del conocimiento de los docentes.
He aqui la importancia de esta particularidad teérico-practica, que surge como

objeto de estudio.

La singularidad esta definida en la relacion y comparacion de la
experiencia frente a lo universal, pues se muestran modos
especificos de ser que la caracterizan como diferente y como lo
excepcional, lo que es tinico para ella. Entonces se reconoce la
riqueza pedagdgica de la experiencia (Vargas, 2007: 129).

La experiencia que deviene en objeto formativo, es decir, la experiencia que es

fuente de conocimiento para el docente, y que comparte con otros docentes.

Hoy, mas que nunca, las profesionales y los profesionales de la
educacion juegan un papel clave en la mejora de la calidad de la
educacion. Los resultados de la investigacion han proporcionado
una mayor comprension de las practicas educativas y de los
contextos institucionales; no obstante, vemos la necesidad de que
el profesorado asuma el papel de investigador de la educacion
(Latorre, 2003: 7).
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Kosik (1967: 26) senala que los hombres usan el dinero, y realizan con él las
transacciones méas complicadas sin saber ni estar obligados a saber qué es el
dinero. La practica utilitaria inmediata y el sentido comdn correspondiente
ponen a los hombres en condiciones de orientarse en el mundo, de
familiarizarse con las cosas y manejarlas, pero no les proporciona una
comprension de las cosas y de la realidad. De esta misma forma, muchas veces
el profesorado principiante debe asumir sus obligaciones pedagbgicas en “la
practica utilitaria inmediata”, sin reparar reflexivamente en lo que hace, y mas
aun, en “el aterriza como puedas”, que apunta Marcelo (1999b), donde la
experiencia sin reflexion de lo que se hace no asegura conocimiento (Marcelo,

2009a).

No es totalmente cierto, como senala Berliner, que la simple
experiencia sea el mejor profesor. Si no se reflexiona sobre la
conducta no se llegard a conseguir un pensamiento y conducta
experta (Berliner, 1986 citado en Marcelo, 2009a: 12).
Ademés, Marcelo y Vaillant (2009: 49) apuntan que la Universidad y la escuela
deben conversar para que la formacion inicial docente “hable el lenguaje de la
practica”, no anclada en la mera transmision, sino sobre una practica

profesional, comprometida con la idea de que todos somos trabajadores del

conocimiento.

1.3 PROPOSITOS DE ESTA INVESTIGACION

Asi, a partir de lo narrado anteriormente, emergen nuevos interrogantes que
resultan motivadores. ¢Cuéles y como son las relaciones entre formaciéon y
desempeinio docente? ¢Cuales son sus articulaciones reales? ¢Coémo perciben los
principiantes el proceso de transformacién de la formacién inicial a la situacion
real de trabajo?, y en mi contexto, {Qué significados le otorga a la
formacion el profesorado principiante de Pedagogia en Espaiiol de la
Universidad de Concepcion? He aqui el interrogante que mueve nuestra

investigacion.
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1.3.1 Objetivo General

Conocer los significados que le otorga a la formacion el profesorado
principiante de Pedagogia en Espaiiol de la Universidad de

Concepcion.

1.3.2 Objetivos Especificos9:

1. Analizar los significados de la ensenanza de un grupo de profesorado
principiantes (con cinco o menos anos de servicio) en términos de sus
antecedentes personales (género, edad, nivel socio-econémico), de formacion

docente y profesional (motivacion para la docencia, insercion laboral).

2. Conocer, segin lo percibido por un grupo de profesoras y profesores
principiantes de Pedagogia en Espafol de la Universidad de Concepcién, como
fue su primera insercion laboral en términos de preocupaciones o problemas

sentidos.

3. Obtener informacion sobre el desempeno docente de las profesoras y
profesores estudiados al momento de la recoleccion de datos y sobre la relacién
entre este desempefio y lo requerido de un nuevo profesor/a segin los

estandares nacionales de formacion inicial docente.

4. Analizar las relaciones (mediante los participantes de la investigacion) de los
efectos de las condiciones de su insercion laboral y formacién en servicio sobre

su desempeiio profesional.

Entra en el mundo. Observa y preguntate; experimenta y
reflexiona. Para entender el mundo debes formar parte de él y a
la vez mantenerte apartado de él; una parte de y apartado de, ve
pues, y vuelve para contarme qué has visto y oido, qué has
aprendido y qué has llegado a comprender (Patton, 1980: 121
citado por Maykut y Morehouse, 1999: 34).

9 Estos objetivos se precisaron mediante las preguntas e indicadores que se detallan en la tabla:
“Preguntas, e Indicadores”. Ver Anexo I.
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SEGUNDA PARTE: SITUANDO EL TEMA DE INTERES
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PRESENTACION DEL APARTADO

Partimos esta segunda parte tomando la aseveracion de Susana Huberman,
quien destaca que para poder escribir hay que convencerse de que todos los
libros que se han escrito lo fueron para que se les pidieran cosas prestadas. El

arte consiste en pagar esos préstamos con intereses (Huberman, 1999: 20).

El presente apartado persigue cercar tanto el marco conceptual como el marco
contextual desde el cual se fundamenta esta investigacion. Para ello profundiza

en los siguientes contenidos:
2.1 Sentido y significado de la experiencia formativa
2.2 Profesion Docente

2.3 Formacion del profesorado y Desarrollo profesional

docente
2.4 Formacion inicial docente

2.5 Inducciéon o socializacion a la cultura profesional del

profesorado principiante

3.1 Estado de la cuestion en el camino de la Reforma

Educacional Chilena

3.2 Las Exigencias actuales de los Profesores chilenos
3.3 La Formacion Inicial Docente en Chile

3.4 La Universidad de Concepcion

3.5 Caracteristicas asociadas al profesorado de Pedagogia en

Espaiiol
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CAPITULO 2: MARCO CONCEPTUAL

2.1 SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA

2.1.1 ¢Qué entenderemos por “sentido y significado de la experiencia
formativa”?

Como ejercicio para determinar qué queremos definir por “Sentido y significado
de la experiencia formativa”, se ha acudido a aquellos libros que recogen y
ordenan las acepciones de las palabras; influenciado, en primer lugar, por haber
sido docente de “Lengua Castellana y Comunicacion” (Profesor de Espaiol) y,
en segundo lugar, en el intento por definir el punto de partida de esta

investigacion.

De las once acepciones que la RAE'" senala para “sentido”, nos parecen
pertinentes seis acepciones en el contexto de esta investigacion que, como se ha

sefialado anteriormente, se centra en la experiencia formativa del profesorado.

Acepciones recogidas de la Real Academia de la Lengua sobre “sentido”

relacionadas con esta investigacion:

Cuadpro 1. Acepciones de “sentido”.

1. adj. Que incluye o expresa un sentimiento.
2. adj. Dicho de una persona: Que se resiente u ofende con facilidad.

3. m. Proceso fisioldgico de recepciéon y reconocimiento de sensaciones y
estimulos que se produce a través de la vista, el oido, el olfato, el gusto o el
tacto, o la situacién de su propio cuerpo. Sentido del equilibrio.

4. m. Entendimiento o razéon, en cuanto discierne las cosas.

5. m. Modo particular de entender algo, o juicio que se hace de
ello.

6. m. Inteligencia o conocimiento con que se ejecutan algunas
cosas. Leer con sentido.

7. m. Razon de ser, finalidad. Su conducta carecia de sentido.

8. m. Significacion cabal de una proposiciéon o clausula. Esta proposicion
no tiene sentido.

9. Cada una de las distintas acepciones de las palabras. Este vocablo tiene
varios sentidos.

'”“Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola” (2001).
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10. m. Cada una de las interpretaciones que puede admitir un escrito,
clausula o proposiciéon. La Sagrada Escritura tiene varios sentidos.

11. m. Geom. Cada una de las dos orientaciones opuestas de una misma
direccion.

Fuente: Adaptado de la vigésima segunda edicién del Diccionario de la R.A.E. (www.rae.es
consultado junio 2013).

En este mismo sentido de bisqueda, la RAE identifica cuatro acepciones para

“significado”; de las cuales consideraremos todas las acepciones que se recogen:

Cuadro 2. Acepciones de “significado”.

1. adj. Conocido, importante, reputado.
2. m. Significacion o sentido de una palabra o de una frase.
3. m. Cosa que se significa de algtiin modo.

4. m. Ling. Contenido semantico de cualquier tipo de signo,
condicionado por el sistema y por el contexto.

Fuente: Adaptado de la vigésima segunda edicion del Diccionario de la R.A.E. (www.rae.es
consultado junio 2013).
También, con el fin de definir lo que entenderemos por “significado”, he acudido
al conocido “Diccionario de Filosofia” de José Ferrater Mora (1965), donde
“significacion” y “significar” son dos términos multivocos. Ademas, se agrega
que en el lenguaje cotidiano se manifiesta con frecuencia que “significar”
equivale a “querer decir”, pero cuando preguntamos lo que “querer decir”
expresa nos encontrarnos con varias respuestas. Segun ellas, la significacion
puede ser, por ejemplo, la representacion de una cosa, de un acontecimiento o
de un signo, como cuando se declara que la luz roja en el cruce de una calle

significa que no se puede pasar (1965: 662).

Ferrater Mora (1965: 666-667) senala que Husserl también se ha ocupado
mucho de los signos, especialmente en sus investigaciones acerca de la
expresion y de la significacion. Hay que distinguir, segtn el citado autor, entre
“signo” (Zeichen) y “significacion” (Kundgabe). Estas distinciones son
fundamentales. Por ejemplo, Husserl indica que aun cuando “expresion” y
“signo” se usan a veces como sindénimos, no siempre coinciden. Asi, todo signo
es signo de algo, pero no todo signo tiene una significacién, un sentido

expresado por el signo. Mas ain: en muchos casos no puede ni siquiera decirse
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que el signo designa aquello de lo cual es llamado signo. "Y aun en el caso de
que este modo de hablar sea justo —prosigue Husserl—, hay que observar que
designar no vale siempre tanto como aquel “significar” que caracteriza las
expresiones. En efecto, los signos, en el sentido de indicaciones (senales, notas,
distintivos, etc.), no expresan nada, a no ser que, ademds de la funcién
indicativa, cumplan una funcién significativa”. Cuando observamos las
expresiones de la conversacion corriente, advertimos que el concepto de sefial
tiene mayor extension que el de expresion, pero ello no quiere decir que
constituya el género en lo que toca al contenido. "La significaciéon no es una
especie de la cual sea género el signo, en el sentido de sefial" (Inv. l6g., trad.
esp., Morente-Gaos, 1929, II, pag. 31). “Signo” y “significacion” difieren, por lo
cual no puede decirse simplemente que la significacion es lo representado por
un signo, el cual muchas veces se limita a indicar, pero no a significar. Los
signos pueden ser indicativos o sefalativos y significativos. Estos tltimos son las
expresiones, pero la expresion no es tampoco la significacion; esta ultima
confiere sentido a la expresion, y es cumplida a su vez por la efectuacion
intuitiva. Las significaciones son los términos a que las expresiones apuntan y,
al mismo tiempo, los términos que mentan sus efectuaciones intuitivas sin que
estas dltimas sean siempre posibles, pues las significaciones suelen ser mucho
maés extensas que las efectuaciones o cumplimientos. La significacion es uno de
los elementos del acto intencional concebido globalmente, pero no queda
disuelto completamente en el acto més que cuando hay una adecuacién absoluta
entre la significacion y lo significado, el objeto intencional. De ahi que el
conocimiento se haga posible sdlo en tanto que aparecen
significaciones como algo idéntico a través de las multiplicidades de
los signos, y de ahi también que, a través de su interpretacion descriptivo-
fenomenologica del fendmeno que relaciona un signo con el objeto a través de la
significacion, del cuamplimiento intuitivo y del objeto intencional, dicho fil6sofo
rechace tanto la idea de que el signo es arbitrario (nominalismo) como la
suposicién de que el signo surge de la cosa misma como su designaciéon

expresiva (realismo extremo).

De Ferrater Mora rescataremos como “Significacién” un:
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(7) Niicleo idéntico en la multiplicidad de vivencias individuales
(Ferrater Mora, 1965: 662).

Donde:

La definicion (7) se entiende desde el punto de vista de la teoria de
la significacion propuesta por Husserl. Segiin este autor, la
significacion es lo que es expresado como nucleo
idéntico en multitud de vivencias individuales
diferentes. Husserl pone de relieve, sin embargo, que la
significacion puede ser entendida asimismo como lo que nombra
una expresion si se toma la expresion y no la vivencia de la
significacién como punto de partida (Ferrater Mora, 1965: 662).

Ferrater (1965) agrega ademas que:

Para muchos autores antiguos, el signo (onueiov), es una seial, y
especialmente una senal verbal por medio de la cual se
representa algo. Tal pensaron los estoicos, quienes desarrollaron
ampliamente la teoria los signos (Ferrater Mora, 1965: 664).

No pretendemos entrar mas profundamente en la epistemologia y acepciones de
“sentido” y “significado” por no ser el fin de este trabajo. Sin embargo,
partimos con la construccion de la definicion que adoptaremos para
este trabajo, donde “lo que significa” surge a partir de la experiencia
vivida de los docentes y aquello vivido, lo experimentado o
“experienciado” tiene valor formativo para éstos. De esta manera, lo
cognoscente, lo que queremos conocer, es decir, “el sentido y
significado de la experiencia formativa”, comprende la experiencia y
el significado compartido (como niicleo idéntico) por los docentes
sobre la formacion. Teniendo en cuenta a Dewey (1925 citado en
Boud y otros, 2011) y Dewey (1989) que apunta a que la experiencia
no es sé6lo un acontecimiento que ocurre, sino un acontecimiento

con significado y base para la reflexion.

Los acontecimientos estan presentes y operativos de todos
modos; lo que nos preocupa son sus significados (Dewey, 1925:
244 citado en Boud y otros, 2011: 17).

El termino «experiencia» puede, pues, interpretarse con respecto
a la actitud “empirica” o a la actitud “experimental” de la mente.
La experiencia no es algo rigido y cerrado, sino algo vital, y, por
ende, en desarrollo. Cuando esta dominada por el pasado, por la
costumbre o por la rutina, a menudo se opone a lo racional, a lo
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reflexivo. Pero la experiencia también incluye la reflexion que nos
libera de la influencia limitadora del sentido, el deseo y la
tradicion. La experiencia puede acoger y asimilar todo lo que
descubre el pensamiento mas extracto y penetrante. En realidad,
podria definirse la tarea de la educacion como de emancipaciéon y
ampliacién de la experiencia (Dewey, 1989: 271).

Y, ademas, considerando el espiritu o gramatica unificadora que

plantea Habermas (1984):

El yo como identidad de lo general y lo particular sélo puede ser
concebido a partir de la unidad de un espiritu que vincula la
identidad del yo con un otro que no es idéntico con él. Espiritu es
la comunicacién de los particulares en el medio de una
universalidad que se comporta como lo hace la gramatica de un
lenguaje con respecto a los individuos que lo hablan o como un
sistema de normas con los individuos agentes, y que no subraya
el momento de la universalidad frente a la individualidad, sino
que permite la peculiar conexion que se da entre ambas
(Habermas, 1984: 17).

En sintonia con la cita anterior, Vargas (2007: 122) manifiesta que la
experiencia crea una pedagogia autopoiética, que autoevoluciona y se
transforma a si misma, existiendo en una condicion sociocultural que desborda
la accién y voluntad individual para convertirse en un proyecto de voluntades
colectivas, que se autorregula por su propia dinamica, conflicto y tensiéon desde

las cuales es posible accionar, interpretar y comprender para volver a actuar.

En el encause de lo que distinguimos por “sentido y significado de la experiencia

formativa” en esta investigacion, Pérez Gomez (1995a) apunta lo siguiente:

Sin vivencias compartidas no se alcanza la comprension
del mundo del los significados. Sin implicarse afectivamente
no existe auténtico conocimiento de los procesos latentes, ocultos
y subterrdneos que caracterizan la vida social de los grupos y
personas (Pérez Gomez, 1995a: 120).

2.1.2 ¢Qué conforma la experiencia formativa del profesorado?

Como hemos senalado anteriormente, en la experiencia se reencuentra lo
teorico con lo practico abriendo paso a la “construccién-deconstruccion-
reconstruccion” del conocimiento de los docentes. Ahora bien, y atendiendo a
los objetivos de este trabajo, nos centraremos en el nexo teorico practico de los

docentes principiantes.

25



Pero ¢Qué abarca la experiencia formativa? ¢Cuando comienza la experiencia
formativa del profesorado? ¢Dénde ocurre el nexo tedrico practico de los

docentes?

Ya hemos determinado que la experiencia como fenémeno cultural pedagogico
es su propio referente en la praxis concreta y, también, por lo que representa en
lo que produce como discurso (Vargas, 2007: 122). En este sentido, es sabido
que en el plano educativo se acumulan variadas evidencias sobre experiencias
que han llevado a cabo los docentes (tanto experiencias educativas, como
pedagogicas) de distintos centros y contextos. Experiencias que pueden ser

caracterizada de la siguiente manera:

Cuadro 3. El entrecruzamiento del concepto de “experiencia” en el
plano docente de interés.

Experiencia Pedagogica Experiencia Educativa

Las experiencias pedagogicas hacen | Las experiencias educativas hacen
referencia teérica o practica a lo que | referencia a un conjunto amplio de
sucede entre maestros y alumnos en | eventos de caracter formativo que
contextos escolares | se puede dar entre diferentes
institucionalizados u organizados | agentes sociales (padres, miembros
para la consecucion de fines | de la comunidad, lideres sociales,
educativos (educacion formal y no | etc.) y no necesariamente con
formal); dentro de este marco, el | propdsitos y acciones organizadas
maestro tiene un rol pedagodgico | sistematicamente.

profesional.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Parra (2006: 35).

A partir de la tabla anterior, se hace evidente que la experiencia de un docente
contiene tanto experiencias pedagdgicas, como educativas; experiencias que

confluyen e interactian en el ejercicio profesional de los docentes.

En el desarrollo de las experiencias, las ideas se traducen en
acciones y las acciones en procesos metodicos y sistematicos cuya
producciéon de significados orienta la transformacion de la
escuela y sus contextos (Vargas, 2007: 121).

Vargas (2007: 122) agrega que “cada experiencia es un objeto cultural que se
visibiliza como evidencia de nuevas formas de hacer pedagogia, de hacer escuela
y ser maestro insertados como hitos en la escuela y sus contextos. Construida asi

la experiencia se puede ver como un fractal que se desprende y se relaciona con
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la escuela y el sistema educativo, para hallarse en multiples vinculos y

presencias que se entrelazan en forma invisible en el mundo de la educacion”.

Marcelo y Vaillant (2009: 68) indican que la literatura consagrada al tema de
“aprender a ensenar” ha identificado tres categorias de experiencia que influyen
en las creencias y los conocimientos que los profesores desarrollan sobre la

ensenanza.

Cuadro 4. Categorias de experiencia que influyen en las creencias y
los conocimientos de los profesores sobre la ensenanza.

Experiencias personales.

La vision del mundo, creencias respecto a uno mismo y en relaciéon con los
demaés, ideas acerca de las relaciones entre la escuela y la sociedad, asi
como sobre la familia y la cultura. La procedencia econémica, étnica, el
sexo o la religion pueden afectar las creencias acerca del aprender a
ensefiar.

Experiencias con el conocimiento formal.

Entendiendo como aquello sobre lo que debe trabajarse en la escuela. Las
creencias acerca de la materia que ensefia asi como la forma de ensenarlas.

Experiencia escolar y de aula.

Que incluye todas aquellas rutinas que se asimilan en condicion de
estudiante, que contribuyen a formar una idea acerca de qué ensefiar y cual
es el trabajo del profesor.

Fuente: Adaptado de Marcelo y Vaillant (2009: 68).

Alliaud (2004: 3) agrega que los maestros llamados “inexpertos” son portadores
de modelos, concepciones y representaciones acerca de los procesos escolares,
las escuelas, los docentes y su trabajo. Esto apunta a un saber propio y comun
entre quienes pasaron por las instituciones escolares y donde vuelven para
trabajar en ellas. De este modo, el colectivo magisterial parece provisto de una
“cultura”, “formato” o “gramatica” (escolar) constituida por significados, formas
de pensar y de actuar compartidas; especie de esquema o estructura
estructurante (habitus), que se “activa” en los puestos laborales, traducido en un

sin fin de acciones particulares” .

Coincidiendo en cierta medida con Alliaud (2004), Marrero (2009: 27) destaca

que entre uno de los descubrimientos mas divulgados se encuentra el hecho de
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que las creencias que los profesores en formacion traen consigo, cuando inician
su formacion, afectan de una manera directa a la interpretacion y valoraciéon que

los profesores hacen de las experiencias de formacion del profesorado.

Una creencia se refiere a algo que trasciende y que al
mismo tiempo certifica su valor; la creencia realiza una
afirmacion acerca de una cuestion de hecho, de un
principio o una ley. Significa que una situacion factica
particular o una ley se aceptan o se rechazan, que se trata de algo
que merece ser afirmado, o, al menos contar con nuestro
consentimiento. No es necesario insistir en la importancia de las
creencias. Abarca todas las cuestiones acerca de las
cuales no disponemos de un conocimiento seguro, pero
en las que confiamos lo suficiente como para actuar de
acuerdo con ellas, y también cuestiones que ahora
aceptamos como indudablemente verdaderas, como
conocimiento, pero que pueden ser cuestionadas en el
Juturo de la misma manera que ocurrioé con lo que en el pasado
se tenia por conocimiento y hoy ha quedado relegado al limbo de
la mera opinién o del error (Dewey, 1989: 24).
Marcelo y Vaillant (2009: 68) recalcan que resultados de investigaciones
muestran que las creencias que los profesores traen consigo cuando se implican
en actividades de desarrollo profesional, afectan de una manera directa la
interpretacion y la valoracion que ellos mismos hacen de la formacion docente.
Ademas, remarcan que es preciso diferenciar los conocimientos de las creencias,
donde el conocimiento es descrito como basado en evidencias, dinamico, sin
influencias emocionales, estructurado internamente, y tiende a desarrollarse

con la edad y la experiencia.

Distintos autores (Marrero, 2009: 27; Marcelo y Vaillant, 2009: 66) sostienen
que las creencias, a diferencia del conocimiento proposicional, no requiere una
condicién de verdad contrastada, y cumplen dos funciones basicas en el proceso
de aprender a ensenar. Las dos funciones basicas que refieren estos autores
sobre las creencias en el proceso de ensenar son: a) Influir en la forma como
aprenden los profesores e b) influir en los procesos de cambio que los profesores

pueden protagonizar (Richardson, 1996 citado en Marcelo y Vaillant, 2009: 66).

Sobre las creencias de los profesores Pajares (1992) en Marcelo y Vaillant

(2009: 67) y en Marrero (2009: 28) determina los siguientes principios:
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Cuadpro 5. Principios sobre las creencias del profesorado (Pajares,
1992).

1. Las creencias se forman a edad tempana y tienden a perpetuarse,
superando contradicciones causadas por la razon, el tiempo, la escuela o la
experiencia.

2. Los individuos desarrollan un sistema de representaciones que
estructura todas las creencias adquiridas a lo largo del proceso de
transmision cultural.

3. Los sistemas de creencias tienen una funciéon adaptativa al ayudar a los
individuos a definir y comprender el mundo y a si mismo.

4. Conocimiento y creencias estan relacionados, pero el caracter afectivo,
evaluativo y episddico de las creencias se convierten en un filtro a través del
cual todo fend6meno se interpreta.

5. Las subestructuras de creencias - como lo son las creencias educativas -
se deben comprender en términos de sus conexiones con las demés
creencias del sistema.

6. Debido a su naturaleza y origen, algunas creencias son mas indiscutibles
que otras.

7. Cuanto mas antigua sea una creencia, mas dificil es cambiarla: las nuevas
creencias son mas vulnerables al cambio.

8. El cambio de creencias en los adultos es un fenémeno muy raro. Los
individuos tienden a mantener creencias basadas en conocimiento
incompleto o incorrecto.

9. Las creencias son instrumentales al definir tareas y al seleccionar los
instrumentos cognitivos con los cuales interpretar, planificar, y tomar
decisiones en relacion a estas tareas; por lo tanto juegan un papel crucial al
definir la conducta, y organizar el conocimiento y la informacion.

Fuente: Adaptado de Marrero (2009: 28).

Ahora bien, si los docentes principiantes “no son vasos vacios” (Marcelo y
Vaillant, 2009: 66) y “cada experiencia es un objeto cultural que se visibiliza
como evidencia de nuevas formas de hacer pedagogia” (Vargas, 2007: 122)
habra que detenerse en aquello que es contenido en los docentes principiantes, y

como este contenido se vierte en las aulas de los nuevos docentes.

Sobre “lo contenido” en los docentes principiantes previamente al ejercicio
profesional, es decir, sobre aquello definido en las “categorias de experiencia
que influyen en las creencias y los conocimientos de los profesores sobre la
ensenanza”, Gimeno Sacristan (1992) citado en Alliaud (2004), enmarca como
el primer proceso de socializacidon profesional a la vivencia como estudiante

antes de ser profesor(a).
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En realidad cabria hablar de wvarios procesos o fases de
socializacion profesional. La primera experiencia profesional que
tienen los profesores, que es a todas luces decisiva, es la
prolongada vivencia que como alumnos tienen antes de optar por
ser profesor y durante la misma preparaciéon profesional. (...). La
fase de formacion inicial es en realidad un segundo proceso de
socializacion profesional, donde se pueden afianzar o
reestructurar las pautas de comportamiento adquiridas como
alumno (Gimeno Sacristan, 1992 citado en Alliaud, 2004: 1).

Alliaud (2004: 4) concibe a la formacién docente en su caracter genealdgico, es

decir, como un proceso de larga duracion que comprende distintas fases y

ambitos de desarrollo considerando a la “experiencia escolar”.

Brizman (1991) utiliza el término “cronologias de la formacién”,
para referirse a las distintas etapas o fases tal como aparecen en
los relatos de los maestros. La primera, es aquella que
adquirieron a lo largo de sus experiencias acumuladas en las
aulas; la segunda, corresponde a las experiencias vividas como
estudiantes de la carrera docente; las prdacticas constituyen la
tercera, y la cuarta empieza cuando el estudiante de magisterio
se convierte en maestro de aula (Biddle y otros, 2000) (Alliaud,
2004: 5).

Ahora bien, a modo de dar respuesta al interrogante que planteamos al
comienzo de este apartado, teniendo en cuenta las “cronologias de la formacion”
y considerando que “la experiencia que forma parte de la trama de nuestras
vidas y en tanto tal cobra significado” (Huberman M., 2000 citado en Alliaud,
2004: 2) es que, a continuacion, proponemos el siguiente fractal para

comprender la experiencia formativa del profesorado:
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Figura 1. Fractal de la experiencia formativa.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los antecedentes reunidos en este apartado.

Segun la RAE un fractal se define como: Figura plana o espacial, compuesta de
infinitos elementos, que tiene la propiedad de que su aspecto y distribucién
estadistica no cambian cualquiera que sea la escala con que se observe. En el
sentido de la experiencia formativa, definiremos un “fractal” como una figura
compuesta por “infinitos elementos”, que se caracterizan por su estructura que
no varia “cualquiera que sea la escala con que se observe”. Y, ademaés, considere
la idea de “trayecto” por diferentes experiencias que interactian con diversos

cuerpos de conocimientos y personas que resultan formativas para los docentes.

Ferry (1990) concibe la formacion como un “trayecto” que
atraviesan los maestros y profesores, durante el que transitan
por diferentes experiencias e interactiian con diversos cuerpos de
conocimientos, enfoques y personas. Para el autor, todas estas
experiencias son “formativas” y, por eso, la preparacion
profesional no puede explicarse a partir de una sola de ellas
(Alliaud, 2004: 1).

Para este trayecto Vargas anade lo siguiente:
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Esta naturaleza pedagdgica —sus dimensiones y -categorias,
propias de estas experiencias— es la que logra permanecer como
una experiencia humana, rica en posibilidades de accion,
transformacion, comunicacion, hasta hacer parte de una cultura
pedagdgica de la escuela (Vargas, 2007: 126).
En este sentido, para el “trayecto” de la formacién del profesorado, en el plano
de la Educacién continua, Huberman S. (1999: 29) recalca que reconstruir la
historia de la educacion permanente es un ejercicio semantico, a la vez que

cultural.

2.1.3 El valor de la experiencia formativa

En el siguiente apartado, expondremos la significacion de la “experiencia” y sus
principales implicaciones en el contexto de la formacion del profesorado y la

investigacion en Educacion.

Si educacion permanente es el conjunto de la experiencia
educativa, y no solamente uno de sus aspectos, la investigacion
en la historia de la educaciéon permanente en las diferentes
culturas afecta a la educaciéon en su conjunto (Huberman S.,

1999: 29).
2.1.3.1 Acercamiento teorico-practico

La “teoria y la practica”, segin algunos autores, se puede representar como “dos
caras de una misma moneda”; sin embargo, no son pocos los estudios que dejan
de manifiesto el distanciamiento o ruptura que la investigacion (como

representante de la teoria) hace de la practica.

El mundo de la investigaciéon y el mundo de la prdactica parecen
formar circulos independientes que rotan sobre si mismos sin
llegar por lo general a encontrarse (Pérez Gomez, 1988: 140).

Martin Rein y Sheldon White (1980) han observado
recientemente que la investigacion no sélo se ha distanciado de la
practica profesional, sino que también ha sido crecientemente
capturada por su propia agenda, divergente de las necesidades e
intereses de la practica profesional (Schon, 1992: 23).

En torno a un encuentro tedrico-practico, centrado en la experiencia y desde
una perspectiva formativa, mas en el plano de esta investigacion, Alliaud (2004:
9) recalca la importancia que representa recuperar el saber de la experiencia.

Ese saber que se adquiere en el modo como uno va respondiendo a lo que le va
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pasando a lo largo de la vida y que va conformando lo que uno es; ese saber que
tiene que ver con lo que somos, con nuestra formacion y nuestra “trans—

formacion”.

De forma similar, Vargas (2007: 128) destaca que el valor de la experiencia
radica en la relaciéon dialégica y su interaccion en multiples escenarios de
exposicion y debate. Donde la experiencia desde lo “organico” (como parte de
una organizacion), y de forma dial6gica con la institucion y el sistema educativo,
genera procesos intencionales y conscientes hacia una construccién pedagogica
en la que la experiencia se cualifica hacia nuevos niveles de comprension que
retroalimentan la practica; elaborando, de esta forma, nuevas perspectivas del

saber pedagogico.

Cuadro 6. Importancia de la experiencia de los docentes y el dialogo
teoria practica (Vargas: 2007).

e La experiencia crea una pedagogia autopoiética, que autoevoluciona y
se transforma a si misma, existiendo en una condiciéon sociocultural
que desborda la accién y voluntad individual para convertirse en un
proyecto de voluntades colectivas, que se autorregula por su propia
dinamica, conflicto y tension desde las cuales es posible accionar,
interpretar y comprender para volver a actuar (Vargas, 2007: 122).

e La escritura de las experiencias, la descripcion y explicaciéon de la
naturaleza, sentido y dinamica interna, muestra que estas logran
trascender la estructura formal de la escuela y logran posicionar en el
entorno pedagdgico de la comunidad académica de investigadores y
maestros, las ideas y acciones creadoras, liberadoras (Vargas, 2007:

125).

e Mas alla de la condicion efimera de la experiencia, ésta trasciende y se
hace sostenible y permanente, en la medida que logra permear el
sistema de relaciones que la cred, para afectar e incidir en sus
significaciones y sentidos (Vargas, 126).

e FEsta fuerza trascendente de la experiencia posibilita su avance en
argumentaciones tedricas y metodologicas, adquiere una dimension de
discurso publico que se expone en diferentes escenarios de
contrastaciéon y de debate, de estudio y de reflexion (Vargas, 2007:
126).

e La experiencia avanza a través de procesos de reflexion,
experimentacién, contrastacion y sistematizacion, hacia nuevos
lugares de la educacion y el conocimiento. Por ello las experiencias,
desde su transcurrir cotidiano se resignifican desde nuevos
aprendizajes en los que el maestro desarrolla su sentido comiin para
enriquecer su prdctica con nuevos conocimientos que circulan desde
las esferas de la ciencia, el arte y la filosofia, articulandose en
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concepciones que reorientan el sentido de la pedagogia (Vargas, 2007:
128).

Para el campo de la pedagogia, el reconocimiento de ésta como un
saber sistematizado nos plantea una forma especifica de hacer ciencia
Yy experimentacion en una region sociocultural, subjetiva e
intersubjetiva del conocimiento, alrededor de la formacién humana,
sintesis de las ciencias humanas, en la que convergen los métodos
historicos para el andlisis y la comprension de los procesos existentes.
Desde este acumulado analitico proponen la creacion de escenarios
propicios para la formacion del ser humano (Vargas, 2007: 135).

La construccion de este pensamiento pedagdégico no siempre logra la
fuerza institucional necesaria para que las experiencias emerjan y
sean reconocidas en su trascendencia como  dispositivos
transformadores que pueden correr las fronteras del saber
pedagdgico, del sistema educativo y por lo tanto de la transformaciéon
de la escuela (Vargas, 2007: 128).

En el campo del desarrollo y la producciéon de conocimiento, en la
medida que las experiencias se hacen objetos culturales visibles y
evidencias de las diversas formas de ser escuela, cada una de ellas
aporta referentes significativos en la produccién de conocimiento
pedagogico. Al interactuar con otras colectividades en la comunidad
académica escolar, las experiencias son hitos movilizadores de la
construccién del tejido pedagdgico y de la creacion de nuevos
escenarios para la educacion (Vargas, 2007: 128).

Las experiencias se encuentran en la perspectiva de comprender los
conflictos y posibilidades de la relacion del hombre con la naturaleza,
de la construcciéon y transformacion de las relaciones sociales que nos
conectan con la organizacion de la sociedad, la politica y de la
realizacion humana personal, en el amor, en el arte, la ciencia, la
cultura y la filosofia, por nombrar algunos de los grandes universales
de la humanidad y que todo ser humano tiene derecho de acceder,
disfrutar, preservar y hacer crecer (Vargas, 2007: 137).

Fuente: Elaboracion propia a partir de Vargas (2007).

Vargas (2007: 119) también anade que en plano pedagobgico las experiencias son

un vehiculo para descubrir sus pretensiones formativas; son los temas que

atraen sus intereses investigativos, su curiosidad y, por tanto, su afan de

conocimiento. Y, en el plano educativo, es accidon pedagogica, es conocimiento,

representacion, comunicacion y expresion de las significaciones individuales y

colectivas de algo que se quiere decir, representar y dar a conocer al mundo.

Entonces, la experiencia como objeto cultural es el sistema de representaciones,

relaciones y objetos cuya organizacion da cuenta de la vida y entorno de dicho

objeto (Vargas, 2007: 135).
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En palabras de Medina (2003: 3) el problema aqui no es la teoria en si
misma, ni hacer inteligible su propia practica. Se refiere a la relaciéon
teoria-practica, al vinculo entre razon y experiencia. La experiencia se
encuentra alld donde lo vivido va acompafiado de pensamiento. El saber que
procede de la experiencia es el que se mantiene en una relacién pensante con las
situaciones vividas; es el saber de quien no acepta una forma de entender su
trabajo, segun los criterios de significacién dados, sino que va en busca de su

propia comprension.

Marrero (2009) expresa, en torno a la relaciéon anterior, que nunca ocurre al
margen de de desigualdades y relaciones de poder, generadas, entre otras
causas por la separacion del trabajo “tedricos” y “practicos” en los contextos

educativos.

La vivencia del desajuste entre la teoria y la practica en
educacion y la aspiracion a una mas estrecha relaciéon es un
problema epistemologico que surge desde el momento en que se
cuestiona la relacion entre lo posible y lo real (Marrero, 2009: 5).

Como “mediador” para esta relacion que ocurre entre estos “dos mundos” (el
teorico y el practico), Marrero (2009: 37) resalta a las “Teorias implicitas del
profesorado”, las cuales define como sintesis de experiencias prdcticas

pedagdgicas que construye en el escenario de la cultura escolar.

Marrero (2009: 35) senala que las “teorias implicitas” actiian como unidades
organizativas del conocimiento social. Las denomina "teorias" porque
componen un conjunto mas o menos organizado de conocimiento sobre el
mundo (fisico o social); no obstante, su grado de organizaciéon y coherencia
interna dista mucho de parecerse a las teorias cientificas. Son "implicitas"
porque no suelen ser accesibles a nuestra conciencia. El mismo autor destaca
que disponer de teorias acerca de un campo determinado nos convierte en
agentes activos, porque a través de las teorias intentamos transformar la
realidad. Como singularidad, “las teorias implicitas” no consideran que el
conocimiento cotidiano sea previo, alternativo o erréoneo, con respecto al

conocimiento cientifico o escolar (Marrero, 2009: 35).
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Para el autor anterior, una “teoria implicita” abarca diversos tipos de
"conocimiento" (sobre la materia, sobre la gestion de aula, valorativo, sobre el
alumnado), "conocimiento personal practico" (reglas, principios practicos,
imagenes, dilemas, metaforas, ritmos...) y "creencias" (decisiones, acciones,
rutinas, habitos...) que se traducen en "esquemas de actuaciéon y comprensiéon",

las cuales guian la "accién practica”.

La reflexiéon actuaria como mecanismo a través del cual la teoria

implicita y acciéon practica se comunican de forma dialéctica y

dindmica en un escenario educativo singular (Marrero, 2009: 37).
El autor destaca la importancia del concepto de “teoria implicita”, como
“concepto novedoso”, basado en las siguientes tres ideas: a) es un concepto que
intenta superar la frontera mentalista del cognitivismo al incorporar la
dimension cultural como base del conocimiento cotidiano. Este intento no habia
sido abordado antes en los modelos conceptuales disponibles que intentan
estudiar la cognicion de los docentes. So6lo al enfoque del conocimiento de oficio
intenta aproximarse, pero carece de soporte cognitivo consistente; b) porque se
hace necesario un modelo de mente dinadmico, flexible, que supere las
contradicciones de la teoria de esquemas y c¢) porque la teoria implicita conecta
e integra en su funcionamiento tanto aspectos relacionados con el conocimiento
y las creencias como la conexiéon de estos con la accion. Asi, resulta ser un
concepto que trata de explicar como se organiza el conocimiento para actuar en

interaccion con el contexto cultural de elaboraciéon (Marrero, 2009: 35).

Saber qué piensan los profesores, como resuelve los dilemas de la
practica educativa a través de su propia teorias implicitas, a
través de sus propias historias, nos permite observar como
surgen toda una serie de representaciones sobre las politicas
para reformar, reestructurar y reconceptualizar la educaciéon. En
muchos casos, ponen en evidencia la superficialidad de las
perspectivas administrativas sobre cambio y la mejora escolar y,
en general, contribuyen a la produccion de una amplia gama de
saberes profesionales que emergen del propio docente (Goodson,
2004) (Marrero, 2009: 37).

La formacién, utilizacion y reconstruccion permanente del pensamiento
practico reflexivo del profesorado es una de las claves del desarrollo y la
innovacion de la educacion (Imbernon, 2007; Marrero, 2009). En este sentido,

y en torno a las “teorias implicitas” Marrero (2009) destaca lo siguiente:
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Las teorias implicitas del profesor son pues una pieza esencial en
los modos de intervenir e interpretar el aprendizaje del grupo de
estudiantes, en las redes de intercambio de significados que a
través de los mitos, rituales, perspectivas de ideologias domina la
institucion escolar (Pérez Gomez, 1998) (Marrero, 2009: 36-37).

2.1.3.2 Sustento base a trans-formar

Retomando a Medina (2003: 3) este sefiala que la deconstruccion “Derridiana”
introduce en un mundo de incertidumbres, en un lugar de preguntas donde las
respuestas estdn en los espacios subterraneos, en lo cubierto, en lo no
formulado ni dicho. Ademaés, este autor agrega que para Derrida la
deconstruccion permite penetrar en la diversidad de problemas, de realidades,
generando conflictos y rompiendo verdades. El autor agrega que uno de los
aspectos mas relevantes del “desaprendizaje” es que nos permite, partiendo de
nuestras experiencias personales, evocar el camino que han conformado
nuestras construcciones personales e identificar las lagunas, los vacios y las
contradicciones de nuestros marcos categoriales. Consiente examinar los
determinantes sociales y personales que han conformado nuestra arquitectura

conceptual y perceptual.

Apuntando a este proceso de reflexion Pérez Gomez (1988) seniala lo

siguiente:

La reflexion implica la inmersion consciente del hombre en el
mundo de su experiencia, un mundo cargado de connotaciones,
valores, intercambios simboélicos, correspondencias afectivas,
intereses sociales y escenarios politicos. La reflexion, a diferencia
de otras formas de conocimiento, supone andlisis y una
propuesta totalizadora, que captura y orienta la accion. El
conocimiento académico, tedrico, cientifico o técnico, solo puede
considerarse instrumento de los procesos de reflexion cuando se
ha integrado significativamente, no en parcelas aisladas de la
memoria semdntica, sino de los esquemas de pensamiento mas
genéricos que activa el individuo cuando interpreta la realidad
concreta en la que vive y sobre la que actiia, y cuando organiza
su propia experiencia. No es un conocimiento “puro”, es un
conocimiento contaminado por las contingencias que rodean e
impregnan la propia experiencia vital (Pérez Gomez, 1988: 136).

En el plano del aprendizaje y la experiencia, Boud y Walker (1991) anaden lo

siguiente:
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Cada aprendiz forma parte del medio, enriqueciéndolo con su
aportacion personal y creando una interaccion que se convierte
en experiencia de aprendizaje tanto individual como compartida
(Boud y Walker, 1991: 18 citado en Boud y otros, 2011: 17).

Asi se asienta la idea del aprendizaje a partir de la experiencia. No
obstante, Boud y otros (2011) advierten que la bibliografia actual presta escasa
atencion a la experiencia personal y al contexto del aprendizaje del adulto. Y que
apenas se tiene en cuenta la funcion y la relevancia del aprendizaje que proviene
de la experiencia, con independencia de donde se produzca (Boud y otros, 2011:

11).

Los autores anteriores han destacado cinco proposiciones sobre el aprendizaje a

partir de la experiencia, que se resumen en el siguiente cuadro:

Cuadro 7. Proposiciones sobre el aprendizaje a partir de la
experiencia (Boud y otros, 2011).

1: La experiencia es el fundamento del aprendizaje y el estimulo
para el mismo.

Carece de sentido hablar de aprendizaje aislado de la experiencia. La
experiencia no puede soslayarse; es la consideracion fundamental de todo
aprendizaje (2011: 18).

El aprendizaje se relaciona siempre con lo que ha ocurrido antes (2011:
19).
Toda experiencia es una oportunidad potencial de aprendizaje (2011: 18).

La totalidad de nuestra vida estd presente en cada situacion de
aprendizaje y cualquier aspecto de nuestro pasado puede intervenir. Al
comenzar una nueva clase o encontrarnos con personas nuevas, por
ejemplo, llevamos con nosotros recuerdos y sentimientos de otros
acontecimientos similares de nuestro pasado. Nuestra historia personal
influye en nuestra forma de experimentar los sucesos (2011: 19).

El aprendizaje no surge simplemente de la experiencia, ni siquiera cuando
trabajamos activamente con ella. “Es preciso detener, examinar, analizar,
considerar y negar la experiencia para que se convierta en aprendizaje”
(2011: 20).

La reflexién no es solo una actividad individual; este proceso, emprendido
con otra persona o con un grupo, puede cambiar los significados que
obtengamos de la experiencia (2011: 20).

2: Los aprendices construyen activamente su experiencia.

Cada experiencia esta influida por el pasado tnico de cada aprendiz
(2011: 21).
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Unimos nuestros significados a los acontecimientos. Aunque otros traten
de imponernos sus significados, al final somos nosotros quienes definimos
nuestra experiencia (2011: 21).

Podemos utilizar el lenguaje y las ideas para expresar el significado y, en
ese proceso, utilizamos objetos definidos en el exterior, pero solo la
persona que vive la experiencia puede, en ultimo término, otorgar un
significado a esa experiencia (2011: 21).

El significado de la experiencia no es un dato, sino que esta sometido a
interpretacion. Puede que no sea a primera vista lo que parece. Cuando
distintos aprendices participan en un mismo acontecimiento, la
experiencia de cada uno sera diferente y la interpretaran (y la
reinterpretaran) de distinta manera (2011: 21).

Quiza la principal influencia sobre la forma de interpretar en los
aprendices su experiencia sea lo que Boud y Walker (1990) llaman
“fundamento personal de la experiencia del aprendiz”. Es una abreviatura
del efecto acumulativo de la historia personal y cultural de los aprendices:
las influencias de los acontecimientos que en sus vidas han contribuido a
Jformar su ser actual y sus respuestas al mundo (2011: 22).

3: El aprendizaje es un proceso holistico.

Normalmente, el aprendizaje se vive como un todo sin solucién de
continuidad; hay un grado de continuidad muy elevado entre todas
nuestras experiencias, aunque las consideremos diferentes (2011: 23).

Una division corriente es la que se establece entre lo cognitivo
(relacionado con el pensamiento), lo afectivo (relacionado con los valores
y los sentimientos) y lo conativo y psicomotor (relacionado con la accion y
el hacer). Aunque a veces pueda ser 1itil pensar en estos aspectos
diferentes de aprendizaje, ninguno de ellos es discreto e independiente del
resto y, en general, no debe privilegiarse ningtin aspecto sobre los demas
(2011: 23).

Es imposible disociar al aprendiz de su contexto, de los procesos en los que
participa ni de su experiencia pasada. El aprendizaje esta situado y
contextualizado, y las apelaciones a un saber universal hay que tomarlas
con preocupacion. Aunque algunas disciplinas, como la fisica, aspiren a
saber, atin en ella, el proceso mediante el que los aprendices adquieren ese
saber parece cada vez mas dependiente de la experiencia previa y del
contexto de aprendizaje (2011: 23).

4: El aprendizaje se construye social y culturalmente.

Aunque los aprendices interpretan su propia experiencia, lo hacen en el
contexto de un determinado entorno social y de un conjunto de valores
culturales; los aprendices no existen con independencia de su entorno.
Esto limita el aprendizaje y, al mismo tiempo, facilita formas de expresion
al aprendiz (2011: 24).

No es posible escapar de la influencia del contexto y la cultura. Sin
embargo, su influencia puede reconocerse, si la experiencia de los
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aprendices se somete a una reflexion critica (incluyendo la de su propio
contexto y cultura y la de otros) orientada a descubrir sus premisas
indiscutidas (2011: 24).

El aprendizaje no se produce fuera de normas y valores sociales y
culturales. A través de ellos, interpretamos la experiencia, y fijamos
nuestro aprendizaje frente al de otros (2011: 24).

5: El aprendizaje esta influido por el contexto socioemocional en
el que se produce.

Hay dos fuentes clave de influencia: la experiencia pasada y el papel de
los otros en el presente, ya sirva de apoyo o no. El pasado crea
expectativas que influyen en el presente y los aprendices llevan consigo su
propio contexto socioemocional, que es su conjunto de expectativas acerca
de lo que puede hacerse y lo que no (2011: 26).

De entre las muchas cuestiones que sabemos que influyen en el
aprendizaje a partir de la experiencia, una de las mds importantes es la
de la confianza y la autoestima; a menos que los aprendices se crean
capaces, siempre estaran en desventaja en todo lo que hagan. El
compromiso con las tareas de aprendizaje esta relacionado con la fe en el
éxito (2011: 26).

Como aprendices, necesitamos que los otros nos den apoyo, confianza y
estimulos adecuados (2011: 26).

Necesitamos también que nos cuestionen, de manera que no nos
engainemos con nuestros propios supuestos distorsionados o no tengamos
en cuenta nuevas informaciones que estén fuera del alcance actual de
nuestra experiencia. A veces, necesitamos que grupos de personas
semejantes a nosotros nos apoyen y nos cuestionen (2011: 26).

Nuestra forma de interpretar la experiencia esta intimamente conectada
con nuestra forma de vernos nosotros mismos. La confianza en uno
mismo y la autoestima nacen del aprendizaje a partir de la experiencia y,
al mismo tiempo, son necesarios para ese aprendizaje. Si no respetamos
nuestras percepciones ni confiamos en lo que vemos y sentimos, no
podemos hacer uso de la informacion que recojamos del mundo. La fe en
nuestra capacidad de actuar y aprender es un prerrequisito para el
aprendizaje; sin ella, somos participantes pasivos en los constructos de los
otros (2011: 26-27).

Fuente: Elaboracion propia basado en el texto de Boud y otros (2011: 17-27). El aprendizaje a
partir de la experiencia. Interpretar lo vital y cotidiano como fuente de conocimiento.

Los autores anteriores enfatizan que el aprendizaje nunca puede ser lineal u

ordenado y que la experiencia vivida nunca puede transmitirse a otros y

encontrar la misma respuesta (Boud y otros, 2011: 27).

Estas experiencias nos demuestran que la forma como avanza el
saber pedagdgico en las aulas de clase —y en general en las
reflexiones y discursos de la comunidad académica— no tiene que
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ver con experiencias homogéneas y dictadas de antemano por un
patron de accion, tal como puede suceder en la construccion de
instructivos tecnolégicos para la realizacion de operaciones
generales. Estas experiencias nos muestran que el terreno de la
producciéon de conocimiento en pedagogia —y por lo tanto en el
desarrollo de los saberes disciplinares y en general de la relacion
de la escuela con la vida— son construcciones comprometidas en
procesos de vida de los actores de la formacion humana y del
pensamiento y muestran que las experiencias que se realicen no
se reproducen como tales en otras experiencias; son fuentes
dinamizadoras de nuevas preguntas, problemas y experiencias
que mantienen vivo el pensamiento pedagdgico (Vargas, 2007:

133).
A modo de conclusion, la experiencia resulta formativa por ser el
sustento base del aprendizaje y ser el material base a “trans-formar”
(o deconstruir) en quienes conforman el conjunto del profesorado
(futuros profesores, profesorado principiante, profesorado no

principiante).

2.2 PROFESION DOCENTE

Todas las profesiones son oficios, mientras que no todos los
oficios son profesiones (Perrenoud, 2004: 10).

El comportamiento de los maestros como profesionales es
fundamental para la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en
el aula y ocupa el centro de gran cantidad de investigaciones y
articulos que relacionan una atencién intencionada y experta con
la ensenanza eficaz (Day, 2005: 19).

2.2.1 ¢Qué comprende la profesion docente?

En primer lugar, para responder a la pregunta que abre este apartado surge la

necesidad de definir o establecer la nocion de profesion docente.

En la busqueda de “lo profesional y “su cultura” en la ensenaza,
entramos de forma sucinta en el ya amplio debate sobre las
profesiones y sus caracteristicas y algunos autores las han
tratado con diversas derivaciones terminolégicas
(profesionalidad, profesionalismo, profesionalizacién, oficio,
ocupacién, campo profesional) mas de lo necesario para situar el
debate y los dilemas (Imbernon, 2007: 13).

En el camino de encontrar elementos distintivos de la profesion Holey (1980)

citado en Benedito e Imbernon (1999: 47) realiza la siguiente caracterizacion:
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Una profesion es una ocupacion que desempena una funciéon social

crucial.
El gjercicio de esta funcion requiere un grado considerable destreza.

Esta destreza se ejerce en situaciones que no son totalmente rutinarias,

sino que obligan a afrontar problemas y situaciones nuevas.

Por consiguiente, aunque el conocimiento que se adquiere a través de la
experiencia es importante, resulta insuficiente para atender las
demandas, y por ello los profesionales han de disponer necesariamente

de un cuerpo de conocimiento sistematico.

La adquisicion de este cuerpo de conocimiento y el desarrollo de
habilidades especificas requieren un periodo prolongado de educaciéon

superior.

Este periodo de educaciéon supone también un proceso de socializacién

en los valores profesionales.

Estos valores tienden a centrarse en la preeminencia de los intereses de

los clientes y en alguna medida se hacen explicitos en un co6digo ético.

Como las destrezas basadas en el conocimiento se ejerce en situaciones
no rutinarias, es esencial para el profesional tener libertad para realizar

sus propios juicios respecto a la practica apropiada.

Como la practica profesional es tan especializada, la profesion como
organizacion debe participar en la definicion de la politica publica
relativa a su especialidad. También debe poder ejercer un gran control
sobre el ejercicio de las responsabilidades profesionales y gozar de un

alto grado de autonomia en relacion con el Estado.

La formacion prolongada, la responsabilidad y su orientacion al cliente
estan necesariamente recompensadas con un alto prestigio y una elevada

remuneracion.

Por su parte Perrenoud (2004) senala que un(a) profesional retne las

competencias del “creador” y las del “ejecutador”, es decir, aisla el problema, lo

plantea, concibe y elabora una solucion, y asegura su aplicacién. Agrega que no

tiene un conocimiento previo de la solucion a los problemas que emergeran de
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su practica habitual, y cada vez que aparece un problema debe elaborar una
soluciéon sobre la marcha, en ciertas ocasiones bajo presion, y sin disponer de
todos los datos para una toma de decisiones sensata. Destaca este autor, que lo
anterior no seria posible sin un saber amplio, saber académico, saber

especializado y saber experto.

Un profesional jamas parte de cero; lo que quiere es no tener que
volver a inventar la rueda y conserva muy presentes en su mente
la teoria, los métodos mas probados, la jurisprudencia, la
experiencia, las técnicas mas validas (Clot, 1999) y los
«conocimiento mas avanzados» (Perrenoud, 2004: 10-11).

Para Perrenoud (2004) aunque en la practica cotidiana no todos los
profesionales estén constantemente a la altura de las exigencias y de la
confianza recibida, los “profesionales” son quienes mejor pueden saber lo que

tienen que hacer y como hacerlo de la mejor forma posible.

El grado de profesionalismo de un oficio no es un certificado de
calidad entregado sin examen a todos aquellos que lo ejercen. Es
mas bien una caracteristica “colectiva”, el estado historico de una
prdctica, que reconoce a los profesionales una “autonomia”
estatuaria, fundada en una confianza, en sus competencias y en
su ética. En contrapartida, asumen la “responsabilidad” de sus
decisiones y sus actos, moralmente pero también en el derecho
civil y penal (Perrenoud, 2004: 11).

Imbernén (2007) destaca que la funcion docente ha de superar, a partir de la
creacion constante del conocimiento pedagobgico, esa practica encorsetada y
asumir su propio protagonismo en los procesos de profesionalizacién. Ademas,
la funcién docente debe reunir las caracteristicas de los procesos técnicos,
cientificos, sociales y culturales, y su correspondiente contextualizacion, en una

determinada praxis.

La funcién docente podra introducirse, en este sentido, en una
profesion amplia (Stenhouse, 1984) o en una profesionalidad
desarrollada (Hoyle, 1974), en contraposicion de una
profesionalidad restringida (Imbernén, 2007: 30).
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Cuadro 8. Caracteristicas de la Profesionalidad restringida y
Profesionalidad desarrollada (Hoyle, 1974).

Profesionalidad restringida

Profesionalidad desarrollada

Destrezas profesionales derivadas
de la experiencia.

Perspectivas  limitadas a lo

inmediato en tiempo y espacio.

Sucesos y experiencias de aula
percibidos aisladamente.

Metodologia fundamental
introspectivamente.

Valoracion de la  autonomia
profesional.

Limitada participacién en
actividades profesionales no

relacionadas exclusivamente con la
ensefanza en el aula.

Lectura poco frecuente de literatura
profesional.

Participacién en tareas limitadas de
formacion a cursos practicos.

La ensenanza es vista como una
actividad intuitiva.

Destrezas derivadas de una reflexion
entre experiencia y teoria.

Perspectivas que abarcan el mas
amplio contexto social de la
educacion

Sucesos y experiencias de aula
percibidos en relacion con la politica
y con las metas que se tracen.

Metodologia basada en la
comparacion con las de los
compaiieros y contrastada en la
practica.

Valoracion de la colaboracion
profesional.

Alta participacion en actividades
profesionales adicionales a su
ensefianza aula (por ejemplo
participaciéon en actividades de los
CEP, asociaciones profesionales,
investigacion...).

Lectura regular de literatura
profesional.

Participacién considerable en tareas
de formacién que incluyen cursos de
naturaleza teorica.

La ensefianza es vista como una
actividad racional.

Fuente: Tomado de Imbernén (2007: 31).

Por su parte Marcelo (2001: 556) destaca que “la profesion docente” ha ido

variando para algunos hacia una desprofesionalizacion debido a la pérdida

progresiva de autonomia y control interno, y para otros, hacia una

“reprofesionalizacion” justificada por la necesidad de ampliar las tareas

habitualmente asignadas a los docentes.
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En torno a este debate, Medina (2006: 95) senala que el discurso sobre la
profesionalidad, realizado desde enfoques sociologicos de las profesiones
(enfoque funcionalista' y teoria de los rasgos"), nos lleva a concluir que la
docencia no es una profesion en sentido estricto, y dista mucho de poder
alcanzar los atributos del enfoque funcionalista propone. Ademas, agrega que si
analizamos la propuesta de profesionalidad docente, que emanan de las
instancias administrativas y del discurso experto de la Universidad, se
vislumbrara un profesional docente cuya autonomia profesional es mas bien
retorica que real. Asi, el trabajo docente se caracteriza por una
autonomia restringida a la basqueda de los medios que permitan
alcanzar ciertos propoésitos educativos y sociales en cuya
determinacion no ha participado el docente. De esta forma, se convierte
en un aplicador de conocimientos generados en instancias ajenas al trabajo del
aula. Agrega ademas, que cualquiera de estos planteamientos coloca la docencia

en una situacion de semiprofesion o de una profesion altamente restringida.

No obstante, coincidiendo con Imbernén (2007), a modo de definir la ocupaciéon
docente, tomaremos el concepto de profesion amplia, como proceso, ya
que, segin manifiesta el autor, debiéramos huir de la pretension de convertir la

ensefianza en una profesion en el sentido tradicional.

2.2.2 ¢{Queé se espera de los docentes? (Las exigencias de los
docentes)

Sabemos que la revision del rol docente y una definicion mas
clara de lo que se espera de él permiten precisar que sus
competencias profesionales no se agotan en la mera instruccion,
en el trasvasamiento de contenidos, sino que alcanza al
asesoramiento, a la orientacion; el que ensenia adquiere el

' La sociologia funcionalista consigue la sociedad como un sistema cuyos elementos desarrollan
funciones que permiten su adaptacion a diversas condiciones cambiantes. En antropologia, los
anélisis funcionalista entiende en la conducta humana como funciones adaptativas al medio con
el objeto de garantizar la subsistencia del ser humano (Medina, 2006: 55).

"2 Teoria de los rasgos que propone Fernandez Pérez (1988) en “La profesionalizacién del
docente” que propone los s1gu1entes seis rasgos: I. Posesion de un saber espec1f1co no trivial
(cientifico), que distinga a quienes son miembros de la profesién de quienes no lo son. II.
Progreso continuo de caracter técnico. III. Justificacion del cambio técnico profesional mediante
la existencia de una fundamentacion critico-cientifica. IV. Autopercepciéon del profesional como
tal. V. Existencia de instituciones que regulen el ejercicio de la profesion.VI. Reconocimiento
social del servicio que los profesionales prestan a la comunidad.
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verdadero papel del formador, de facilitador del aprendizaje

(Huberman S., 1999: 14).
Para Zabalza y Zabalza (2012: 30-31) la tarea de los docentes transcurre
sobre dos ejes claros. Uno tiene que ver con la seleccion cultural que cada
sociedad, controlada por ciertos poderes facticos, cree que es necesaria para
poder vivir e insertarse en la sociedad; y que se materializa a través del curriculo
oficial. El otro se basa en las personas que le son encomendadas a los y las
docentes para que se desarrollen bajo la orientaciéon de un experto o experta, y
aprendan aquellas cosas que necesitan para vivir, progresar, trabajar, ser felices

y libres en el lugar y momento histérico que les ha tocado vivir.

Tal como afirma la UNESCO (1966), en nuestra época los
ensefiantes ya no son meros programadores de conocimiento; no
unicamente se dedican a reconstruir el conocimiento vulgar del
alumno (Pérez, 1988), sino que en la actualidad, su principal
tarea consiste en ayudar a los jévenes a componérselas ante
todas esas fuentes de informacion desordenadas, dandoles un
orden determinado. Ello significa, en palabras de Coombs (1975),
que el enseniante no sélo ha de superar el anquilosamiento
tradicional de su profesion, sino que ha de convertirse en el
hombre del manana capaz, a su vez, de formar personas con
cierto talante permisivo, que sepan planificar, ir en punta. Esta
ultima aseveracion nos hace entrever la importancia que tiene la
seleccion de las personas que llegan a estudios de profesorado
(Imbernén, 1994: 20).

Pain (1996 citado en Huberman S., 1999: 17) destaca que la competencia
necesaria al profesional de la educacion ya no es sélo exponer como docente,
sino principalmente escuchar la demanda para elaborar una respuesta. Es decir,
que hay toda una tarea previa a la accion docente, de percepcion, de negociacion
y de elaboracion para que la educacion pueda cumplirse. El trabajo con adultos
plantea esta problematica, y es esta demanda nueva que interpela todo aquello

que nosotros pudimos aprender y desarrollar como docentes.

Sobre la funcion de los docentes y los dos ejes que desarrollan Zabalza y Zabalza
(2012), Merazzi (1983) citado en el libro “El malestar docente”, y Esteve (1994)

sefialan lo siguiente:

Unas veces se le plantea al profesor que atienda,
prioritariamente, a las necesidades individuales de sus alumnos;
y otras, se les impone una politica educativa en la que las
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necesidades sociales le mueven a él y a sus alumnos como
peonzas, al servicio de las exigencias politicas y econémicas del
momento (Esteve, 1994: 32).

En palabras de Zabalza y Zabalza (2012: 31), este dilema intrinseco a la accion
educativa ha constituido uno de los focos de presiéon permanente sobre la accion

profesional de los docentes en todas las etapas de la escolaridad.

En la educacion infantil se ha planteado tradicionalmente como
la controversia entre cuidados y educacion (care vs education);
En la Educacion Primaria como la controversia entre las
necesidades y las caracteristicas personales y los requisitos del
curriculo; en la Educacion Secundaria, entre educacion
para la vida y educacion para continuar los estudios; en
la Universidad, entre la formacion, en sentido general, y
la profesionalizacion o formacion para el empleo
(Zabalza y Zabalza, 2012: 31).

En torno al “malestar docente”, que sefalaba Esteve (1994), y la complejidad de

la funcién docente, Fullan (2002) destaca la siguiente cita tomada del Times:

¢cEsta bajo de moral, deprimido, siente que se le acusa
injustamente de todos los males de la sociedad? Usted debe ser
maestro (Suplemento de educacion del Times, 1997 citado en
Fullan, 2002: 141).

Esteve (1994) advierte sobre la complejidad de la funciéon que desarrollan los
docentes, y como el profesorado se encuentra frecuentemente con la necesidad
de compaginar distintos roles contradictorios que le exigen mantener un

equilibrio muy inestable en distintos terrenos.

Se exige al profesor que sea un companero y un amigo de los
alumnos o, al menos, que se ofrezca a ellos como un apoyo, como
una ayuda para su desarrollo personal; pero al mismo tiempo se
le exige que haga una seleccion al final del curso, en la que,
abandonando el papel de ayuda, debe adoptar un papel de juez
que es contradictorio con el anterior. Se exige al profesor que se
ocupe del desarrollo individual de cada alumno, permitiendo el
nacimiento y la evolucion de su propia autonomia; pero al mismo
tiempo, se le pide que produzca una integracion social, en la que
cada individuo se acomode a las reglas del grupo (Esteve, 1994:

31-32).

Esteve (1994) anade que la figura del docente, a los ojos de sus alumnos, es
representativa de la sociedad donde vive y la institucion en la que trabaja,

aunque discrepe de la forma en que funcione o los valores que promueva.
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Muchas veces el profesor vive una profunda ruptura con la
sociedad o con la institucion educativa en la que trabaja; en tanto
que, personalmente, puede discrepar de la forma en que funciona
o de los valores que promueve; pero, al mismo tiempo el profesor
aparece a los ojos de sus alumnos como un representante de la
sociedad y la institucion (Esteve, 1994: 32).
Imbernén (1994) destaca tres ambitos de funciones asignadas al
profesor, que son los siguientes: la comunidad, la escuela como instituciéon
(ambas relacionadas con el sentido de pertenencia de donde ejerce el o la
docente) y el alumnado (como ensenante). Ademas, este mismo autor ofrece las
siguientes orientaciones para la realizacion de las funciones asignadas al

profesorado:

Cuadro 9. Orientaciones para la realizacion de las funciones que se
le asigna al profesorado.

En relacion a la comunidad.

El profesor ha de conocer la comunidad donde vive y ejerce su actividad
docente y a de estar enraizado en ella, ya que so6lo estando compenetrado
con el medio social y natural que le rodea podra integrar en su proyecto
educativo los valores, la cultura, la lengua, las tradiciones, etc. que le
caracterizan (Imbernon, 1994: 30).

El conocimiento profundo del medio le permitira integrarlo como un fin o
utilizarlo como un recurso. Como un fin, en el sentido de potenciar el
conocimiento del mismo y propiciar la interaccion del alumno con su
patrimonio cultural (Imbernén, 1994: 30).

En relacion con la escuela como institucion.

Como profesional de la ensefianza, el profesor ha de conocer el sistema
educativo en todas sus dimensiones, estructura, organizacion, legislacion,
etc. s6lo conociéndolo podra integrarse en él y desarrollar sus posibilidades
(Imbernoén, 1994: 30-31).

En relacion con el alumno y el grupo-clase.

El profesor ha de aprender a conocer a sus alumnos. Necesita conocer el
grado de maduracion y desarrollo que atraviesan o su problematica familiar
o del entorno. A partir de tal conocimiento le sera posible acomodar sus
intervenciones (Imbernon, 1994: 31).

Fuente: Adaptado de Imbernén (1994: 29-31).

Chapman (1996 citado en Marcelo, 2001: 583) sefala que se espera del

profesorado que puedan responder a la necesidad de los cambios en el
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conocimiento y el aprendizaje; a la necesidad de desarrollar habilidad en el uso
de nuevas tecnologias; a la necesidad de redirigir sus enfoques pedagogicos
hacia una ensenanza y aprendizaje més personalizados; a la necesidad de
acomodarse a la presencia en clase de alumnos de diferentes edades y etapas de
desarrollo cognitivo; a la necesidad de desarrollar una orientacion diferente
frente a la autoridad y estilos de gestion de aula; a la necesidad de entrar en
contacto con otras agencias e instituciones que promueven aprendizaje formal o

informal.

Charlier y Perrenoud (2005: 12) se preguntan {Qué debiera poder hacer un
maestro profesional? y se responden sefialando que, a partir de varios modelos

que han estudiado, se puede suponer que un profesional deberia ser capaz de:

e Analizar situaciones complejas apoyandose en varios criterios de lectura.

e Elegir, de forma rapida y consciente, las estrategias que mejor se adapten

a los objetivos y las exigencias éticas.

e Extraer los medios mas adecuados de un amplio repertorio de
conocimientos, técnicas e instrumentos, y por reestructurarlos en forma

de dispositivo.
e Adaptar rapidamente sus proyectos en funcion de la experiencia

e Analizar de forma critica sus propias acciones y los resultados de las

mismas.

e Y, por ultimo, seguir aprendiendo lo largo de toda su carrera, gracias a

esta evaluacion continua.

Los autores anteriores consideran al profesional como un practicante que,
mediante largos estudios, ha adquirido la capacidad de realizar actos
intelectuales no rutinarios, de manera autébnoma y responsable, los cuales estan
orientados a la consecucién de determinados objetivos en una situacion

compleja.

En este sentido, Day (2005) refuerza la idea de los autores anteriores a partir de

las exigencias de la propia “naturaleza de la ensefianza”.
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La naturaleza de la ensenianza exige que los docentes se
comprometan en su formacion y desarrollo profesionales durante
toda su carrera, pero las necesidades concretas y las formas de
llevar a la practica ese compromiso variardan segun las
circunstancias, las historias personales y profesionales y las
disposiciones vigentes en cada momento (Day, 2005: 13).

No obstante, Marrero (2009: 31-32) apunta a que el desarrollo de la practica
reflexiva del oficio de ensenar es lo que lleva a Perrenoud (2004) a “plantear
una estrategia de profesionalizacion” del oficio de ensenante basada en el
desarrollo de la autonomia y la responsabilidad. Caracteristicas que "no se
entienden sin una gran capacidad de reflexionar en la accion y sobre la acci6on”

(Perrenoud, 2004: 12).

2.2.3 Conocimiento profesional del profesorado

Carter (1990: 291) sostiene que el término "aprender a ensenar" solventa
diversos significados: el proceso total de formacién del profesorado, el
desarrollo del docente o su socializacién profesional. En este sentido, Medina
(2006: 107) sostiene que este término es en realidad un término paraguas que
subsume una serie de supuestos acerca de lo que los profesores estan o deberian
estar aprendiendo, los efectos de los programas de formacién o el aprendizaje
de como suceden los cambios en la ensenanza. Agrega, ademas, que esta
situaciéon ha hecho que, bajo este término, coexistan diversos estudios, ademas

este mismo autor sefiala lo siguiente:

El foco de atencion de estos estudios deberia ser lo que los
docentes conocen como adquieren ese conocimiento, es decir,
analizar el proceso mediante el cual se adquiere y elabora el
conocimiento profesional durante el ejercicio de la ensefianza
(Medina, 2006: 107).
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Cuadpro 10. Grupos de estudios sobre el conocimiento del docente
(Carter: 1990).

1. Estudios sobre el procesamiento de informacion.

Se sitia los modelos cognitivos de procesamiento de la informacion
centrados en los procesos mentales de planificacion y toma de decisiones
del docente. Incluye también los estudios sobre la comparacién entre
docentes noveles y experimentados.

2, Estudios sobre el conocimiento practico.

Pretenden comprender lo que los docentes conocen como resultado de su
experiencia en cuanto docentes. Se incluyen anélisis sobre el conocimiento
personal, estudios ecologicos, sobre teorias implicitas y acerca del
conocimiento del aula.

3. Estudios sobre el conocimiento de contenido pedagégico.

Intentan conocer como el profesorado representa su materia y la
transforma en estructuras didacticamente relevantes.

Fuente: Tomado de Medina (2006).

Medina (2006: 108) con independencia de la validez de las calificaciones
anteriores, articula la presentacion de los distintos estudios acerca del

conocimiento docente con las siguientes categorias:
— Procesamiento de informacion: planificaciéon, toma de decisiones y
teorias y creencias del docente.
— Conocimiento experto: estudios sobre principiantes/expertos.

— Conocimiento practico: conocimiento personal practico vy

conocimiento del aula.

— Conocimiento base para la enseianza: conocimiento de contenido

pedagdgico y conocimiento de la materia.
— Conocimiento de oficio: sintesis de las categorias anteriores.

Cabe destacar que el término "conocimiento base para la ensenanza" fue
acunado por Shulman para tratar de identificar las categorias de conocimiento
representadas en la mente del docente, y que sirve como base para desarrollar

las tareas docentes de forma adecuada.
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Por su parte, Ball y Cohen, citado en Marcelo (2001: 571), plantean los

conocimientos que las profesoras y los profesores deberian poseer:

a) Deberian comprender bien la materia que ensenan, de forma muy
diferente a la que aprendieron como estudiantes. Necesitan comprender
en profundidad el contenido, asi como la forma en que éste se conecta

con la vida cotidiana para resolver problemas.

b) Ademas de conocer la materia que ensefan, los profesores deben conocer

acerca de los alumnos, como son, qué les interesara, etc.

¢) Los profesores necesitan aprender que conocer a los alumnos no es
simplemente conocer a alumnos individualmente. Debido a que los
profesores ensefian a alumnos de procedencia muy diversa deben
conocer acerca de las diferencias culturales, incluyendo el lenguaje, clase

social, familia y comunidad.

d) Los profesores necesitan también conocer sobre didactica, modelos de

ensefanza, asi como sobre la cultura del aula.

Ahora bien, profundizando en el conocimiento profesional del profesorado,
Shulman (2005: 11) realiza la siguiente categorizacion del conocimiento

base para la enseiianza:

- Conocimiento del contenido;

- Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta
especialmente aquellos principios y estrategias generales de
manejo y organizacion de la clase que trascienden el ambito de

la asignatura;

- Conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los
materiales y los programas que sirven como “herramientas

para el oficio” del docente;

- Conocimiento didactico del contenido: esa especial amalgama
entre materia y pedagogia que constituye una esfera exclusiva
de los maestros, su propia forma especial de comprension

profesional;
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- Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas,

- Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan desde
el funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion y
financiacion de los distritos escolares, hasta el caracter de las

comunidades culturales y

- Conocimientos de los objetivos, las finalidades y los valores

educativos, y de sus fundamentos filosé6ficos e historicos.

Shulman (2005) destaca entre estas categorias el conocimiento didactico del
contenido que adquiere particular interés porque identifica los cuerpos de
conocimientos distintos para la ensefianza. Representa la mezcla entre materia 'y
didactica por la que se llega a una comprension de como determinados temas y
problemas se organizan, se representan y se adaptan a los diversos intereses y

capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza.

El conocimiento diddactico del contenido es la categoria que, con
mayor probabilidad, permite distinguir entre la comprension del
especialista en un drea del saber y la comprension del pedagogo
(Shulman, 2005: 11).

Cabe senalar que este mismo autor enumera cuatro fuentes principales del

conocimiento base para la enseinanza:

1. Laformacién académica en la disciplina a ensefar.

2. Los materiales y el contexto del proceso educativo institucionalizado (por
ejemplo, los curriculos, los libros de textos, la organizacion escolar y la

financiacion, y la estructura de la profesion docente).

3. La investigacion sobre la escolarizacion; las organizaciones sociales; el
aprendizaje humano, la ensefianza y el desarrollo, y los demas fen6menos

socioculturales que influyen en el quehacer de los profesores.
4. Lasabiduria que otorga la practica misma.

El autor anterior parte del supuesto que gran parte de la ensenanza se inicia
mediante alguna forma de "texto", por ejemplo, un libro de texto, un programa
de estudios, o un material concreto que el profesor o el alumno desea llegar a
comprender. En este sentido, dicho texto resulta un vehiculo para lograr otros

objetivos educativos. Donde el profesor se ve enfrentado al desafio de
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aprovechar lo que ya comprende y de transformarlo en un contenido apropiado

para una instruccion efectiva.

Teniendo en cuenta un determinado texto, un conjunto de
objetivos educativos y/o una serie de ideas en particular, el
razonamiento y la accién pedagdgicos suponen la existencia de
un ciclo a través de las actividades de comprension,
transformacion, ensenanza, evaluacion y reflexion. El punto de
partida y la culminacién del proceso es un acto de comprension
(Shulman, 2005: 19).

El modelo de accién y razonamiento pedagogico de Shulman (2005) se resumen

el siguiente cuadro:

Cuadro 11. Modelo de razonamiento y accion pedagoégicos de
Shulman.

Comprension

De objetivos, estructuras de la materia, ideas dentro y fuera de la disciplina.

Transformacion

Preparacion: interpretacion y anélisis critico de textos, estructuracion y
segmentacion, creacion de un repertorio curricular y clarificacion de los
objetivos.

Representacion: uso a partir de un repertorio de representaciones que
incluye analogias, metaforas, ejemplos, demostraciones, explicaciones, etc.

Seleccion: escoger a partir de un repertorio didactico que incluye
modalidades de ensefnanza, organizacion, manejo y ordenamiento.

Adaptacién y ajuste a las caracteristicas de los alumnos: considerar los
conceptos, preconceptos, conceptos errdoneos, y dificultades, idioma,
cultura y motivaciones, clase social, género, edad, capacidad, aptitud,
intereses, conceptos de si mismo y atencion.

Ensenanza

Manejo, presentaciones, interacciones, trabajo grupal, disciplina, humor,
formulacién de preguntas, y otros aspectos de la ensefianza activa, la
instruccién por descubrimiento o indagacion, ademas de las formas
observables de ensefianza en la sala de clases.

Evaluacion

Verificar la comprension de los alumnos durante la ensefianza interactiva.
Evaluar la comprension de los alumnos al finalizar las lecciones o unidades.
Evaluar nuestro propio desempeno y adaptarse a las experiencias.
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Reflexion

Revisar, reconstruir, representar y analizar criticamente nuestro
desempeno y el de la clase, y fundamentar las explicaciones en evidencias.

Nuevas maneras de comprender

Nueva comprension de los objetivos, de la materia, de los alumnos, de la
ensenanza y de si mismo.

Consolidacion de nuevas maneras de comprender y aprender de la
experiencia.

Fuente: Tomado de Shulman (2005: 20).

A continuacién, destacamos la siguiente cita que viene a englobar el

conocimiento del profesorado:

Los profesores llevan a cabo esta hazafia de honestidad
intelectual mediante una comprension profunda, flexible y
abierta del contenido; comprendiendo las dificultades mas
probables que tendran los alumnos con estas ideas [...];
comprendiendo las variaciones de los métodos y modelos de
enseiianza para ayudar a los alumnos en su construccion del
conocimiento; y estando abierto a revisar sus objetivos, planes y
procedimientos en la medida en que se desarrolla la interaccion
con los estudiantes. Este tipo de comprension no es
exclusivamente técnica, ni solamente reflexiva. No es soélo el
conocimiento del contenido, ni el dominio genérico de métodos de
enseitanza. Es una mezcla de todo lo anterior, y es
principalmente pedagdégico (Shulman, 1992: 12 citado en Marcelo,
2001: 572).

A partir de lo que plantea Shulman, y en concordancia con las exigencias de la
profesionalidad docente, destacamos las recomendaciones de Pérez Gémez
(1988) para el “aprendizaje de los docentes”, que abarca las ideas de todos los

autores anteriores de este apartado y otros.

Cuadro 12. Recomendaciones para el aprendizaje docente basado
en la reflexion en la practica.

I. “La practica” debe concebirse como el eje del curriculum de la formacion
del Profesor. En contraposicion a los planteamientos de la racionalidad
técnica que sitaan “la practica” al final del “curriculum” de formacién como
oportunidad para aplicar el conocimiento derivado de las ciencias basicas y
aplicadas que se adquiere en los primeros anos; en la perspectiva artistica
“la practica” es el centro es el nucleo sobre el que gira el resto del
curriculum académico.

I1. Se rechaza la separacion artificial de la teoria y la practica en el ambito
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profesional, y la logica division consiguiente de trabajos, tareas y status
entre el teorico y el practico, el investigador y el técnico. En primer lugar,
s6lo desde los problemas que aparecen en las situaciones complejas,
inciertas, unicas y conflictivas del aula, puede hacerse significativo y ttil
para el alumno el conocimiento académico tebrico. En segundo lugar, el
conocimiento que se activa para afrontar aquellas situaciones divergentes
de la practica no es nunca el conocimiento de las ciencias basicas, sino un
conocimiento idiosincrasico, construido lentamente por el profesional en
su quehacer cotidiano y en su reflexibon en y sobre la accion. El
conocimiento de las ciencias basicas tiene un indudable e insustituible
valor instrumental siempre que se integre, y adquiera significacion en aquel
marco de referencia, de experimentacion y de creacién, cuando llega a
formar parte del pensamiento prdctico del profesor.

ITI. “La practica” y la reflexiéon sobre la misma no so6lo debe ser el eje del
curriculum de formacién, sino también el punto de partida del mismo.
Yinger (1986) afirma que el estudio y analisis del acto de ensefanza, y no el
conocimiento proporcionado por las ciencias basicas, debe ser el principio
del proceso de formacién del profesor. El conocimiento en los programas
de formacion debe estar referido a la practica, y por tanto debe apoyarse,
cuestionar y profundizar los interrogantes, esquemas conceptuales,
constelacion de problemas e intuiciones que surgen en el didlogo con las
situaciones conflictivas del aula.

IV. Apoyarse y partir de la practica no puede significar en ningin caso
reproducir acriticamente los a priori, esquemas y rutinas que rigen una
practica empirica y se transmiten como incuestionables de generaciéon en
generacion. Por el contario, el conocimiento en la accién, el saber hacer,
s6lo puede ser competente ante una realidad incierta, conflictiva y
cambiante, cuando es flexible por asentarse en la reflexion en y sobre la
accion. Ello supone partir de la practica para analizar las situaciones,
definir los problemas, elaborar procedimientos, cuestionar normas, reglas y
estrategias utilizadas de forma habitual y automatica, explicitar los
procedimientos de intervencion y de reflexion durante la accion, y repensar
los esquemas mas bésicos, las creencias y teorias implicitas que, en
definitiva, determinan las percepciones, los juicios y las decisiones que
toma el profesor en las situaciones divergentes de la ensefianza interactiva.

V. La “practica” asi concebida es un proceso de investigacion mas que un
procedimiento de aplicaciéon. Un proceso de investigacion en la accion,
mediante el cual el futuro profesor se sumerge en el mundo complejo del
aula para comprenderla de forma critica y vital desde la perspectiva de los
que intervienen en ella, implicAndose afectiva y cognitivamente en los
intercambios inciertos y conflictivos de la situaciéon real, analizando los
mensajes y las redes de interaccion, cuestionando sus propias creencias y
planteamientos, proponiendo y experimentando alternativas, contrastando
interpretaciones, y participando en la reconstruccion permanente de la
realidad escolar. Es evidente que la practica reflexiva exige un nuevo
modelo de investigacion, donde tenga cabida la complejidad de la realidad
natural.

VI. El pensamiento practico del profesor que incluye el conocimiento en la
accion y la reflexion en y sobre la accion es una compleja competencia de
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caracter holistico. En palabras de Schon (1987), es un proceso de disefio
que debe afrontarse como un todo, pues si es verdad que en él pueden
distinguirse partes, como competencia global de intervencién, en la
practica es mucho mas que la suma de las partes que pueden diferenciarse
analiticamente. No puede olvidarse que lo que se intenta formar a través
del curriculum profesional es la capacidad de intervenir de manera
competente en situaciones divergentes, y que esta capacidad o pensamiento
prdctico, es un conjunto idiosincrasico, y, por tanto, en si mismo coherente,
de caracter cognitivo y afectivo, explicativo y normativo, de conocimientos,
capacidades, teorias, creencias y actitudes.

VII. “La practica”, como proceso de disefio e intervencion sobre la realidad
es una actividad creativa. Independientemente de que con frecuencia se
utilicen con éxito reglas, técnicas y procedimientos de intervencion y de
busqueda, no puede considerarse exclusivamente, ni prioritariamente una
actividad técnica de aplicacion de producciones externas. En la
conversacion reflexiva que el profesor o aprendiz de profesor mantiene con
la realidad problematica, con sus componentes materiales y personales, y
con sus relaciones, se crea nueva realidad, nuevos espacios de intercambio,
nuevos marcos de referencia, nuevos significados y nuevas redes de
comunicacion. Al crear una realidad “practica” abre un nuevo espacio al
conocimiento, y a la experiencia, al descubrimiento, a la invencioén, a la
reflexion y al contraste.

VIII. El pensamiento prdactico del profesor, por su caracter holistico,
idiosincrasico y creador no puede ensenarse, pero puede aprenderse. Se
aprende haciendo y reflexionando en y sobre la accion, y a través de “la
practica” y del curriculum académico en torno a ella se puede entrenar y
ayudar a desarrollar conscientemente el pensamiento practico. Este
proceso de formaciéon y entrenamiento a través de la practica debe adoptar
la forma de una reciproca y conjunta reflexién en la accién entre el
profesor o supervisor de la Escuela Profesional y el estudiante.

IX. Si el pensamiento practico, no puede ensefiarse ni transmitirse,
especialmente en aulas masificadas en la universidad espafiola, la figura del
supervisor, cuidador, tutor universitario adquiere vital importancia. El
supervisor o tutor responsable de la formacion practica y teorica del futuro
profesor debe por supuesto, ser capaz de actuar y reflexionar en las
situaciones divergentes del aula, y de reflexionar sobre su propia actuacion
como tutor. Debe comprender que su intervencion es una practica de
segundo orden, un proceso de dialogo y conversacion reflexiva con el
estudiante sobre las situaciones del aula, la conceptualizacion de las tareas
de la ensefnanza, la actuacion y pensamiento del futuro profesor y su propia
actuacion y pensamiento. La figura del tutor de practicas no puede
relegarse a un papel marginal o secundario en los programas de formacion
de profesores, o encomendarse, como ocurre normalmente en nuestro pais,
a cualquier profesor de disciplina basicas o aplicadas de tematica cultural o
profesional, como medio para completar artificialmente su dedicacion
docente. En la nueva epistemologia de la practica, en la perspectiva de una
ensenanza reflexiva que se apoya en el pensamiento practico del profesor,
“la practica” y la figura del tutor de “la practica” son la clave del curriculum
de formacion profesional del profesor.
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X. Dentro de esta nueva perspectiva se propone con insistencia la creaciéon
de Escuela de Desarrollo Profesional. Escuelas publicas que desarrollan
proyectos educativos de caracter innovador o experimental y que estan
dispuestas a colaborar con la universidad en la formacién del profesor. Son
escuelas concebidas como escenarios de desarrollo profesional, donde se
promueve de forma continua el aprendizaje de la ensenanza. Es dificil que
estas escuelas lleguen a cumplir tal funcion a menos que se establezca una
relacién flexible, de real cooperacion e intercambio entre ellas y la
universidad. Para evitar el fracaso ocurrido con las Escuelas Anejas de
Espafa es necesario definir con rigor su cometido, las funciones que deben
cumplir en un programa de formaciéon para una ensefianza reflexiva, y
obviar mediante el control democratico los vicios y deformaciones
burocraticas tanto en la seleccién de su profesorado como en el desarrollo
de sus proyectos.

XI. En relacion a la propuesta precedente es necesario establecer la
presencia en los programas de formacion del profesorado de maestros
experimentados, que desarrollen en su aula una ensenanza reflexiva, y que
se preocupen por la innovaciéon educativa y su propia autoformaciéon como
profesionales. Profesores que se integren en los departamentos
universitarios, que desarrollen proyectos de investigacion-accion, y que se
responsabilicen prioritariamente de atender como tutores el aprendizaje de
la reflexion en y sobre la accion, de los futuros profesores.

XTI. Es necesario provocar en torno a los complejos problemas de la
préctica la integracién de conocimientos derivados de las ciencias basicas y
de las ciencias aplicadas. A la vez se impone abrir espacio para un nuevo
tipo de investigacion tan legitima como las anteriores y probablemente méas
atil: la investigacion sobre la vida compleja de la aula, y, en particular,
sobre el pensamiento prdctico del profesor, sobre su conocimiento en la
accion, sobre su saber hacer y sobre su reflexion en la accion. Sélo una
concepciodn rigida y monolitica de la ciencia desde planteamientos del mas
rancio y trasnochado positivismo puede ignorar o rechazar el estudio de las
situaciones inciertas tnicas y conflictivas del aula, porque se escapan a la
aplicacion de sus métodos y procedimientos de investigacion. En el
desarrollo del conocimiento el hombre elabora, contrasta y acomoda los
instrumentos conceptuales y materiales de la investigaciéon a las
caracteristicas peculiares de la realidad a conocer. Es indudable el valor de
los métodos etnograficos y de analisis cualitativo tienen para estudiar, las
situaciones divergentes de la practica y la formacion del pensamiento
practico del profesor. S6lo desde esta nueva perspectiva y con estos nuevos
instrumentos conceptuales pueda abolirse en la investigacion, en la accion
y en la formacion de los profesionales el falso pero influyente y
distorsionador dilema del rigor o la relevancia, que han mantenido por
décadas incomunicadas la investigacion, la practica y la formacion.

Fuente: Tomado de Pérez Gomez (1988: 144).

No obstante, a partir del objeto de estudio de la presente investigacion, cabe
detenerse en las posibles diferencias entre el conocimiento del profesorado

experto y el principiante.
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Hay que senalar que cuando hablamos del profesor experto nos
referimos no sélo a un profesor con, al menos, cinco anos de
experiencia docente, sino sobre todo a una persona con un
«elevado nivel de conocimiento y destreza, cosa que no se
adquiere de forma natural, sino que requiere una dedicacion
especial y constante» (Bereiter y Scardamalia, 1986: 10 citados en
Marcelo, 2009a: 12).

En torno al conocimiento del profesorado experto y principiante, como
adelantabamos en el “Capitulo I”" de esta tesis, se ha expresado que no es
totalmente cierto, que la simple experiencia sea el mejor profesor, si no se
reflexiona sobre la conducta no se llegard a conseguir un pensamiento y
conducta experta (Berliner, 1986 citado en Marcelo, 2009a). Es decir, la simple
inercia del transcurso del tiempo no genera un conocimiento experto en el

profesorado.

Tabla 1. Diferencias entre el conocimiento experto y principiante
del profesorado.

1) La complejidad de las destrezas, es decir, el experto realiza sus acciones
apoyandose en una estructura diferente y mas compleja que la del
principiante, ejerciendo un control voluntario y estratégico sobre las
partes del proceso, que se desarrolla mas automaticamente en el caso del
principiante (Bereiter y Scardamalia, 1986).

2) La cantidad de conocimiento que el experto posee en relacion al
principiante, que posee menos conocimientos (Bereiter y Scardamalia,
1986).

3) Los principiantes tienden a tener lo que podemos describir como una
estructura de conocimiento “superficial”, unas pocas ideas generales y un
conjunto de detalles conectados con la idea general, pero no entre si. Los
expertos, por otra parte, tienen una estructura de conocimiento profunda
y multinivel, con muchas conexiones inter e intranivel (Bereiter y
Scardamalia, 1986).

4) La representacion de los problemas: el sujeto experto atiende a la
estructura abstracta del problema y utiliza una variedad de tipos de
problemas almacenados en su memoria. Los principiantes, por el
contrario estan influidos por el contenido concreto del problema y, por
tanto, tienen dificultades para representarlo de forma abstracta (Marcelo,

1999¢).

Fuente: Elaborado a partir de Marcelo (2009a: 13).

3 Especificamente en el apartado 1.2 “Justificacion de la eleccién del tema de estudio” 1.2.2
“Valoracién del docente principiante como ser ontocreador”.
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En torno a lo contenido en el cuadro anterior, Marcelo (2009a: 13) detalla que:
a) los profesores expertos notan e identifican las caracteristicas de problemas y
situaciones que pueden escapar a la atencion de los principiantes, b) el
conocimiento experto consiste en mucho mas que un listado de hechos
desconectados acerca de determinada disciplina; y, por el contrario, c) su
conocimiento esta conectado y organizado en torno a ideas importantes acerca
de sus disciplinas, ademas, esta organizacién del conocimiento ayuda a los
expertos a saber cuando, por qué, y como utilizar el vasto conocimiento que

poseen en una situacion particular.

También Marcelo (2009a) destaca la necesidad de establecer una diferencia
entre el “experto rutinario” y el “experto adaptativo” a partir del trabajo de
Bransford, Derry, Berliner y Hammersness (2005). Asi, tanto el “experto
rutinario” como el “experto adaptativo” son expertos que siguen aprendiendo a
lo largo de su vida, sin embargo, el “experto rutinario” desarrolla un conjunto de
competencias que aplica a lo largo de su vida cada vez con mayor eficiencia. Y,
por el contrario, el “experto adaptativo” tiene mayor disposicion a cambiar sus

competencias para profundizarlas y ampliarlas continuamente.
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Figura 2. Grado de eficiencia o innovacion en funcion del
profesorado experto adaptativo o rutinario.

Principiante Experto
frustrado adaptativo

Innovacion ———»

Experto
rutinario

Efciciencia >

Fuente: Tomado de Marcelo (2009a: 15).

Marcelo (2009a) destaca estas ideas que resultan caracteristicas de estos dos
tipos de expertos como bien interesantes para entender el proceso de insercion
profesional; y, como consecuencia, programar acciones formativas para el

profesorado principiante.

2.3 FORMACION DEL PROFESORADO Y DESARROLLO PROFESIONAL

DOCENTE

El profesorado es el sujeto activo mas importante de las escuelas.
Esta situado en la cumbre de la transmision de saberes, destrezas
y valores. Solo podra cumplir sus fines educativos si estd bien
preparado para la profesion y es capaz de mantener y mejorar
sus aportaciones a ellas a través de un aprendizaje constante en
el transcurso de su carrera. En consecuencia, el apoyo de su
bienestar y desarrollo profesional forma parte esencial de los
esfuerzos para elevar los niveles de la ensenianza, el aprendizaje y
el rendimiento (Day, 2005: 14).

No soélo del profesorado depende el éxito de la calidad de la
enseftanza pero, sin duda, es una pieza esencial en una educacion
que aspira, hoy mas que ayer, a la inclusion, la ciudadania y la
vision intercultural del mundo y de los saberes (Marrero, 2009:
6).
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2.3.1 La formacion del profesorado

En torno a la formacion del profesorado Marcelo (2001: 562) distingue tres
fases para la formacion por las cuales transcurre el proceso de aprender a
ensenar. Este autor diferencia, en primer lugar, a la formacion inicial,
entendida como el transito por parte del profesor en formacion por un itinerario
formativo disenado especificamente para dotarle de los conocimientos,
habilidades y disposiciones necesarias para ejercer su tarea docente. Una
segunda fase la constituyen los primeros anos de ensefianza, denominados
como afnos de iniciacion, induccién o insercion profesional. Y una tltima
fase de anélisis del proceso de aprender a ensenar, que se refiere a aquellos
profesores que han generado su propio repertorio profesional y que avanzan a

través de experiencias de desarrollo profesional.

Por su parte, Imbernén (1994) destaca que la formacion de los futuros docentes
debe necesariamente tomar un punto de partida, y este punto de partida no es

otro que el educador.

La formacion del profesorado ha de tomar como punto de
referencia, necesariamente, al educador (o a un grupo
perfectamente tipificado) en el que pueda incidir (Imbernon,

1994: 19).
No obstante, el mismo autor advierte sobre la imposibilidad de establecer dicho
requisito de forma concreta y definida. También cree oportuno efectuar algunas
reflexiones, y aproximarse a este particular analizando la figura y las funciones

del profesor en la actualidad.

No es facil delimitar el tipo de profesor que precisa nuestra
sociedad, pero en cualquier caso deberia extraerse de un conjunto
de estudios que parten, a su vez, de variables miiltiples, complejas
e interrelacionadas (Imbernén, 1994: 24).

Imbernon (1994) destaca que en la mayoria de los estudios sobre formacion
inicial y permanente del profesorado se suelen considerar los siguientes
componentes de la formacion del profesor: el cientifico, el psicopedagbgico y el
cultural. No obstante, considera valioso considerar un cuarto componente: el

practico (la experimentacién o practica en ejercicio de la profesion).
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Cuadro 13. Componentes en la formacién del profesorado.

Componente cientifico

Mediante este el/la profesor(a) se prepara para ser un(a) agente
educativo/a que posee conocimientos de disciplina, area o de areas
cientificas que ha de transmitir.

Componente psicopedagogico

Por medio de este el/la profesor(a) se prepara para ser un profesional que
asume conocimientos teodricos, practicos y tecnologicos de las ciencias de la
educacion para su aplicacion en el ejercicio docente.

Componente cultural

De la mano de este el/la profesor(a) se convierte en un agente poseedor de
una cultura de &mbito general y de una cultura especifica de conocimiento
del medio en donde ejercera.

Componente practica docente

Con el estudio y reflexion en los centros, el/la profesor(a) profundiza la
realidad educativa y experimenta y adecua las bases curriculares recibidas
al contexto en donde ejerce la profesion.

Fuente: Tomado de Imbernén (1994: 53-60).

Charlier y Perrenoud (2005: 11), en relaciéon con la formacion del profesorado,
destacan que “formar a los profesionales encargados de la organizacion de
situaciones de aprendizaje”, tal es o serd, sin duda, el principal planteamiento
de la mayoria de los programas y dispositivo de formacion inicial y continua de
los maestros desde el nivel preescolar hasta universitario. Este enfoque de
profesionalizacion no significa —como da a entender la expresién francesa
devenir un pro (convertirse en un profesional)- y los maestros de hoy y de
manana se limiten a adquirir los trucos del oficio, "los rasgos de la profesion”, o
dicho de otro modo, a reforzar sus “habilidades practicas” en el ambito de la
educacion. “Ser un profesional”, segin el sentido anglosajon del término,

significa mucho mas que eso.

Se hace evidente que la formacion del profesorado no es una actividad aislada ni
puede considerarse como una parcela auténoma e independiente de la
investigacion educativa. Su concepcion esta vinculada a los marcos tebricos y a

los supuestos que en un determinado momento histérico y social predominan
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en el conocimiento social y cultural. Asi, el concepto de formacion del
profesorado orienta la accién formativa y, por lo tanto, conlleva un anéalisis
sobre los diferentes paradigmas orientaciones conceptuales o perspectivas

existentes en la formacion del profesorado (Benedito e Imbernoén, 1999).

En concordancia con los autores expuestos anteriormente, y tomando las
palabras de Huberman, S. (1999: 16), entenderemos la “formacion del
profesorado” como un proceso que integra y articula la formacion
inicial y continua, como preparaciéon sistematica para afrontar las
realidades basicas de la tarea y como motivacion para un progresivo
desarrollo de calidad y eficacia en cualquiera de los aspectos de la
funcion que se desempeie. Ademas, esta proveera de los medios

necesarios para el desarrollo personal y profesional.

2.3.2 Paradigmas y modelos de formacion docente

Para Imbernon (1994) el concepto de “Modelo de Formacion” es presentado
como el marco organizador y de gestion de los procesos de formacién en los que
se establecen diversos sistemas de orientacion, organizacion, intervenciéon y

evaluacion de la formacion.

Existen diversas clasificaciones para estudiar los modelos de formacion docente,
los que responden, cada una, a variadas tendencias epistemologicas y
concepciones del rol del educador en la ensefianza (Imbernoén, 1994). Es decir,

cada modelo responde a un paradigma.

Hoy dia nadie debiera dudar que el modelo de formacion del
profesorado es un factor a tener en cuenta a la hora de disenar
los planes de formacion, ya que, como afirma Gimeno (1983),
existen diversos diagndsticos sobre la realidad de la formacion
del profesorado, asi como distintas visiones acerca de los cambios
que habria que introducir en la misma. Y un modelo es una
aproximacion a una determinada vision (Imbernén, 1994: 25).

Paquay y Wagner (2005: 224) coinciden que segin los paradigmas que se
adoptan en un determinado momento, no solo las perspectivas son diferentes
(vemos las cosas de otra manera), sino que los modos de accién difieren (nos

fijamos en otros objetivos, optamos por otras estrategias).
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Figura 3. Relacion de los Paradigmas, modelos y perspectivas en la
Jormacion del profesorado.

CONTEXTO

PARADIGMA

PERSPECTIVA

MODELO FORMATIVO

Fuente: Elaboracion propia a partir del trabajo bibliografico.

2.3.2.1 Paradigmas en la formacioén del profesorado

Imbernén (1994) senala que segin algunos autores (Doyle, 1977; Gimeno y
Pérez, 1983; Zeichner, 1983), la formacion del profesorado se enfoca
desde diversos paradigmas que corresponden a la investigacion en
ciencias de la educacion y al concepto de hombre y sus acciones.
Agrega que los paradigmas méas analizados en el campo de la investigaciéon en
ciencias de la educacion son: el de presagio-producto, el proceso-producto, el

mediacional y el contextual o ecologico.

Para Benedito e Imbernén (1999: 66), los paradigmas de formacién son como
una matriz de creencias y supuestos acerca de la naturaleza y propésitos de la
escuela, la ensenanza, los profesores y su formacion, y conforman unas
caracteristicas especificas en la formacion del profesorado, ya que constituyen
un elemento de analisis, dinamizador, condicionador y condicionante. Resulta
necesario conocer las diversas realidades del campo de accion de la formacion

del profesorado para comprender las propuestas formativas.

Cuadro 14. Paradigmas mas analizados en ciencias de la educacion.

I. Paradigma presagio-producto:

Pone el énfasis en la competencia docente y concentra la atencion en la
personalidad del profesor.

II. Paradigma proceso-producto:
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El paradigma proceso-producto es experimentalista y "pretende buscar
relaciones entre el comportamiento de los profesores mientras ensefian
(proceso) y las mejoras que demuestran los alumnos en su aprendizaje
(producto) como consecuencia de la experimentacién y de la accion del
profesor” (Gimeno-Pérez, 1983: 351).

La eficacia docente dependera en este modelo de la conducta del profesor.
A través de este paradigma de investigacion aparece con fuerza, en la
formacion del profesorado, la importancia del procedimiento de ensenanza
(el acto didactico ces6 de comunicacion, tal y como se demuestra en las
investigaciones descriptivas con metodologias efectuadas en esa época). En
este paradigma, se destaca la importancia de la formaciéon del profesorado
basada en competencias (Competency Based Teacher Education, CETE)
que intentan desarrollar determinadas conductas docentes, que afirma que
"si sabemos que un tipo de condicién en el profesor se muestra ligado a un
rendimiento mas aceptable en el alumno, podemos seleccionar esa
conducta como un hecho que los profesores tendran que tener" (Gimeno-
Pérez, 1983: 351; Villar, 1980).

No resulta dificil comprobar la gran cantidad de cursos que se realizaron
desde 1970 sobre programacién, formulacién de objetivos educacionales y
evaluacion en " moédulos de aprendizaje” que desarrollan procesos de
ensenanza-aprendizaje siguiendo unas pautas preestablecidas. El modulo,
como guia de aprendizaje, indica qué es lo que hay que hacer, como se
deben desarrollar las actividades, cudndo pueden llevarse a cabo vy,
finalmente, como debe evaluarse.

El paradigma proceso-producto incluye varias tendencias en la formacion
del profesorado como, por ejemplo, la observacion y el anélisis de clases,
los estudios correlacionales, de regresion y los estudios experimentales. La
formacion del profesor estd basada principalmente en las competencias.
Formar profesores supondra dotarles destrezas concretas y de unas
conductas especificas y se relacionan activamente con el rendimiento
escolar. Este modelo enfatiza el valor del conocimiento para resolver
problemas mas que para descubrirlos y plantearlos; es una version
eficientista de la ensefianza y de la formacion de profesores.

El paradigma proceso-producto engloba perspectivas diferenciadas en las
que las competencias que se fijan son de muy diverso tipo, atn
enmarcandose dentro de los planteamientos proceso-producto.

II1. Paradigma mediacional:

A partir de la década de los 70, la conducta ante un hecho educativo ya no
sera prioritaria, ahora lo sera el proceso psicolégico que apoya esa
conducta. En consecuencia, verdaderamente sera "mas importante centrar
la atencion en como elaboran los profesores la informacion pedagogica de
que disponen y los datos que perciben en la situaciones de la ensefianza, y
en como esa elaboracion o procesamiento de informacién se proyecta sobre
los planes de accion de la ensefianza y en su desarrollo practico" (Postic,
1978: 209).

A partir de este cuestionamiento del paradigma proceso-producto surgiran
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otros paradigmas de investigacion que influirAn en la formacion del
profesorado como, por ejemplo, el mediacional, que aparece coincidiendo
con el auge de la psicologia cognitiva y en el cual la formacion del
profesorado se basarad en establecer estrategias de pensamiento, de
percepcion, de estimulos; paradigma centrado en la toma de decisiones se
resalta la capacidad del docente para procesar, sistematizar y comunicar la
informacion.

IV. Paradigma contextual o ecolégico:

Posteriormente, surgira el paradigma contextual o ecolbgico, que, a las
caracteristicas del paradigma mediacional, afiade el componente del medio,
da mas importancia a la investigacion cualitativa que a la cuantitativa,
finalmente, insiste en el estudio de la vida en el aula. Por este motivo, segin
algunos autores, este paradigma lleva a la formacion del profesorado a
convertir al profesor en un investigador en el aula (Stenhouse, 1984).

Este paradigma considera al profesor como un agente activo critico frente
al fenbmeno educativo, al tiempo que le capacita para ser un técnico de la
educacion, pero para su transformacion interna y de la sociedad en la que
se encuentra, Gimeno (1983) lo denomina técnico-critico y A. Pérez (1987)
reflexivo-artistico.

Este paradigma de formacion esboza, como hemos mencionado
anteriormente, un profesor como investigador en el aula, dentro de un
proceso ensenanza-aprendizaje caracterizado por un modelo ecologico
(Gimeno, Stenhouse, Eliott, Pérez). Este modelo critico exige un nuevo
planteamiento en la formacion del profesorado que consiste en tener en
cuenta las bases implicitas, decisiones y actitudes del mismo, con una
solida formacion de técnicas de observacion y diagnostico.

Dentro de este paradigma y con todas sus connotaciones (anélisis
cualitativo, técnicas etnograficas, enfoques naturalista, etc.) surgira el
paradigma llamado hoy dia del "pensamiento del profesor" que estudiara
los procesos de pensamiento de los profesores en la intervencion educativa
y que segin Marcelo (1987: 17) sigue principalmente dos enfoques: el
modelo de toma de decisiones y el modelo de procesamiento de la
informacion.

Fuente: Elaborado a partir de Imbernén (1994: 24-28).

Gimeno Sacristan (1983) en el plano de la formacion del profesorado, y
especificamente en la ensenanza impartida en las escuelas normales, define los
siguientes paradigmas: culturalista, analitico-tecnolégico, humanista, ideoldgico

y técnico-critico.

Zeichner (1983 citado en Imbernon, 1994: 26) diagnostica el paradigma
conductista, el personalista, el tradicional-artesano y el orientado hacia la

indagacion.
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Cada uno de dichos modelos responde a una concepcion filosofica
determinada, y de acuerdo con ella presentan los factores mas
importantes a desarrollar y los métodos de su formacion en la
formacién del profesorado. En funcion de la adscripcion a uno u
otro paradigma, el enfoque de la formacion del profesorado varia
(Imbernén, 1994: 26).
Imbernén (1994: 29) senala que la futura formacion del profesorado, en
relacion con los modelos de formacion, se sitiia, teniendo en cuenta, por una
parte, la formacién recibida por la mayoria del profesorado actual y, por otra
parte, su formacion dentro de un modelo que tiene en cuenta el contexto en el
que se mueve la relacion educativa. Asi, la formacion del profesorado se ubica

dentro de un modelo de formacién del profesorado que pretende:

I. Facilitar la consecucion de un conjunto de competencias

genéricas.

En nuestro caso, incidiran mas en la formacion para una ejecuciéon del papel y
las funciones del profesor considerado como miembro de una comunidad

educativa.

A pesar de las criticas a los modelos de formacion del profesorado basado en
competencias, la adquisicion de algunas competencias genéricas basicas sobre

todo en la formacién inicial del profesorado parece imprescindible.

Il. Perseguir la adquisicion de destrezas no conductuales que
posibiliten la eleccion, la toma de decisiones, por parte del
profesor, del comportamiento mas adecuado -sea éste

docente o no- a cada situacion.

Nos referimos aqui a la capacidad para saber decidir qué hacer en situaciones
reales y concretas; para tomar decisiones ante situaciones a menudo
dilematicas. Se trata proporcionar al profesor una cultura y unas estrategias que
le capacite para tomar sus propias decisiones teniendo un fundamento para

hacerlo.

Usando unas estrategias metodologicas apoyadas en los periodos de practicas
escolares o en el propio ejercicio y basadas en la simulacion, la estimulacion del

recuerdo, el rastreo del proceso y el estudio de casos, entre otros aspectos,
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analizando el proceso ensefianza-aprendizaje como un conjunto variable de

elementos que dificilmente se repiten.

. Capacitar al profesor para actuar como un investigador en
el aula y proporcionarle estrategias para realizar una vision

critico-constructiva del curriculum.

Estas modalidades de investigacion entendidas como procesos de indagacion
sistematica, de reflexion sobre la practica que es analizada continuamente por el
profesor y evaluada en comin con otros compafieros, y que posibilita la

investigacion tinicamente con los nifos en la adquisicion de conocimientos.

Paquay y Wagner (2005: 224) recogen seis tipos de paradigmas relativos a la
naturaleza de la ensefnianza. Cada uno de ellos se identifica con una etiqueta que

designa un determinado tipo de profesor(a):

1. Un “maestro ilustrado” que domina los conocimiento.

2. Un “técnico” que ha adquirido sistematicamente los procedimientos

técnicos.

3. Un “practicante artesano” que ha adquirido en el terreno ciertos

esquemas de accion contextualizados.

4. Un “practicante reflexivo” que se ha construido un “saber de la

experiencia” sistematico y comunicable, mas o menos teorizado.

5. Un “actor social” que esta comprometido en proyectos colectivos y es

consciente de las apuestas antroposociales de las practicas cotidianas.

6. Una “persona” que esta en relacion con los demas y en un proceso de

desarrollo personal.

Los autores anteriores presentan en la siguiente figura una representacion
esquematica de habilidades que estan intrinsecamente relacionadas con el
método de produccion en cada paradigma. Lo anterior, sobre la base de que las
oposiciones paradigmaticas se esconden a menudo detras de la eleccion de un
método mas o menos racional, la cual se adopta para definir habilidades

prioritarias (Paquay y Wagner: 2005: 225).
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Figura 4. Marco de definicion de un referencial de habilidades
profesionales. cHacia la integracion de seis paradigmas? (Paquay,

1994).
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Fuente: Tomado de Paquay y Wagner (2005: 226).

2.3.2.2 Modelos en la formacion del profesorado.

Pérez Gomez (1995b) nos senala que la funcién del docente y los procesos
de su formacion y desarrollo profesional deben considerarse en

relacion con los diferentes modos de concebir la practica educativa.

Kirk (1986), apoyandose en la famosa distincion de Van Mannem
(1977), ha identificado tres perspectivas ideolégicas dominantes
en el discurso tedrico y en el desarrollo practico de la funcion
docente y de la formacion del profesor/a. Podemos afirmar de
acuerdo con Zeichner (1990a) que tales perspectivas han estado
en conflicto entre ellas a lo largo de la historia en la mayoria de
los programas formalizados de formacion de los profesores y
profesoras (Pérez Gomez, 1995b: 398-399).
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Cuadpro 15. Perspectivas ideolégicas dominantes en el discurso
teorico y en el desarrollo practico de la funcion docente y de la
Jormacion del profesorado.

TRADICIONAL TECNICA RADICAL

Concibe la ensenanza | Concibe la ensenanza | Concibe la ensenanza
como, una actividad | como una ciencia apli- | como wuna actividad

artesanal y al | cada y al docente como | critica y al docente
profesor/a como un | un técnico. como un profesional
artesano. autbnomo que

investiga reflexionando
sobre su practica.

Fuente: Kirk (1986) tomado de Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992).

Segin Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992: 399), la clasificacion en el
cuadro anterior, si bien resulta aclaratoria, adolece de excesiva simplicidad,
dejando fuera importantes tradiciones en la cultura profesional del docente y en
los programas de formacién que, por la “singularidad de los matices que
encierran”, no pueden reducirse sblo los tres enfoques propuestos. Asi, se
plantean una clasificacion mas compleja, que “englobe los enfoques

anteriormente propuestos y que se abra a la consideracion de otros nuevos”.

Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992: 399) distinguen cuatro perspectivas
bésicas de donde se orienta la formacion inicial del profesorado, estableciendo
dentro de ellas corrientes o enfoques que enriquecen o singularizan las po-
siciones de la perspectiva basica. Dichas perspectivas son: La perspectiva
académica, la perspectiva técnica, la perspectiva practica y la

perspectiva de reconstruccion social.

Cabe senalar, que estos autores advierten que, como en toda propuesta de
clasificacion en ciencias sociales y humanas, nos encontramos con limites
difusos y ejemplares dificiles de encuadrar, que facilmente pueden encontrarse

en la interseccion de alguna de las perspectivas.
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Tabla 2. Perspectivas de formacion inicial del profesorado.

I. PERSPECTIVA ACADEMICA.

Resalta el hecho de que la ensenanza es, en primer lugar, un proceso de
transmision de conocimientos y de, adquisicion de la cultura pablica que ha
acumulado la humanidad. El docente es concebido como un especialista en
las diferentes disciplinas que componen la cultura y su formaciéon se
vinculara estrechamente al dominio de dichas disciplinas cuyos contenidos
debe transmitir.

Enfoque Enciclopédico: Enfoque Comprensivo:

- Este enfoque propone la formaciéon | - Parte de la prioridad del
del/la profesor(a) como la de un | conocimiento de las disciplinas
especialista en una o varias ramas del | como objetivo clave en la formacion
conocimiento académico. del/la docente, concebido como
un(a) intelectual que pone en
contacto al alumno/a con las
adquisiciones cientificas y
culturales de la humanidad.

- El conocimiento del/la profesor(a)
se concibe mas bien como una
acumulacion de los productos de la
ciencia y de la cultura.

- El/la profesor(a) no puede
concebirse como una enciclopedia
sino como un intelectual que
comprende légicamente la
estructura de la materia y que
entiende de forma historica y
evolutiva los procesos y vicisitudes
de su formaciéon como disciplina
desarrollada por una comunidad
académica.

- La competencia del/la profesor(a)
reside en la posesion de los
conocimientos disciplinares
requeridos y en la capacidad para
explicar con claridad y orden dichos
contenidos, asi como para evaluar
con rigor la adquisicion de estos por
parte de los/las estudiantes.

- El conocimiento de la disciplina o
disciplinas objeto de ensefianza, asi
como el dominio de las técnicas
didacticas para una transmision
mas eficaz, activa y significativa de
las mismas constituyen las
competencias fundamentales del/la
profesor(a) dentro de este enfoque.

En ambos enfoques de la Perspectiva Académica, la formacion de los/las
docentes se asienta en las adquisiciones de la investigacion cientifica, ya sea
disciplinar o de didactica de las disciplinas.

II. PERSPECTIVA TECNICA.

Se propone otorgar a la ensenanza el status y el rigor de los que carecia la
practica tradicional, mediante la consideraciéon de la misma como una
ciencia aplicada, a imagen y semejanza de otros ambitos de intervencion
tecnologica, superando el estadio medieval de actividad artesanal. La
calidad de la ensenanza dentro de este enfoque se manifiesta en la calidad
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de los productos y en la eficacia y economia de su consecucion.

El/la profesor(a) es un técnico que domina las aplicaciones del
conocimiento cientifico producido por otros y convertido en reglas de
actuacion.

Modelo de Entrenamiento: Modelo de Adopcion de
decisiones:

- El objetivo prioritario es la |- Supone una forma més elaborada
formacion en el/la docente de |de proponer la transferencia del
competencias especificas y | conocimiento  cientifico  sobre
observables; concebidas como | eficacia docente a la configuraciéon
habilidades de intervencion. de la practica.

- Propone disenar programas de |- Considera que los
formacién cuyo proposito | descubrimientos de la investigacion
fundamental es el entrenamiento | sobre la eficacia del/la profesor(a)
del/la profesor(a) en las técnicas, | no deben trasladarse
procedimientos y habilidades que se | mecanicamente en forma de
han demostrado eficaces en la | habilidades de intervencién, sino
investigacion previa. convertirse en  principios y
procedimientos que los/las
docentes utilizaran al tomar
decisiones y resolver problemas en
su vida cotidiana en el aula.

- En la actualidad, el modelo de
competencias, presentado de forma
mas elaborada, vuelve a resurgir en
los sistemas educativos con clara
orientaciéon conservadora (Elliott,

1990a).

III PERSPECTIVA PRACTICA.

Se fundamenta en el supuesto de que la ensefianza es una actividad
compleja, que se desarrolla en escenarios singulares, claramente
determinada por el contexto, con resultados siempre en gran parte
imprevisibles y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas
y politicas.

La formacion del/la profesor(a) se basara prioritariamente en el aprendi-
zaje de la practica, para la practica y a partir de la practica.

El Enfoque Tradicional: El Enfoque Reflexivo sobre la
Practica:
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- Se concibe la ensenanza como una | - Parten de reconocer la necesidad
actividad artesanal. de analizar lo que realmente hacen
los/las profesores/as cuando se
enfrentan a problemas complejos
de la vida del aula, para
comprender cémo utilizan el
conocimiento cientifico y su
capacidad intelectual, como se
enfrentan a situaciones inciertas y
desconocidas, como elaboran 'y
modifican rutinas, experimentan
hip6tesis de trabajo, utilizan
-El conocimiento profesional es | técnicas, instrumentos y materiales
tacito, escasamente verbalizado Y | conocidos y cOHmo recrean
menos aln tedricamente organizado, | estrategias e inventan
que se aprende en un largo proceso | procedimientos, tareas y recursos.
de induccibn y  socializacion
profesional del aprendiz.

- El conocimiento acerca de la misma
se ha ido acumulando lentamente a
lo largo de los siglos por un proceso
de ensayo y error, dando lugar a una
sabiduria  profesional que se
transmite = de  generacibn en
generacion, mediante el contacto
directo y prolongado con la practica
experta del maestro experimentado.

- El problema central que se
plantea en este enfoque es cémo
- Sin el apoyo conceptual y tedrico de | generar un conocimiento que lejos
la investigacién educativa, y de la | de imponer restricciones
reflexion sistematica y compartida | mecanicistas al desarrollo de la
sobre la practica el proceso de | practica educativa, emerja de ella
socializacion del profesorado y de | 1til y comprensivo para facilitar su
aprendizaje =~ gremial  reproduce | transformacién. Al mismo tiempo,
facilmente en su pensamiento y en su y al pretender el desarrollo de un
practica, los vicios, prejuicios, mitos | conocimiento reflexivo, se propone
y obstaculos epistemol6gicos | evitar el caradcter reproductor,
acumulados en la practica empirica, | acritico y conservador del enfoque

bajo la presion omnipresente de la | tradicional sobre la practica.
cultura pedagdgica dominante y de

las exigencias que impone la
institucion escolar.

- Para comprender mejor este
importante y complejo componente
de la actividad del profesional
practico es necesario distinguir de
acuerdo con Schon (1983) tres
conceptos  diferentes que se
incluyen en el término méas amplio
de pensamiento practico:

a) Conocimiento en la accidn.
b) Reflexion en la accion.

¢) Reflexion sobre la accion y sobre
la reflexion en la accién.

IV. PERSPECTIVA DE RECONSTRUCCION SOCIAL.

En esta perspectiva se agrupan aquellas posiciones que, con matices
diferentes, conciben la ensefianza como una actividad critica, una practica
social saturada de opciones de caracter ético, en la que los valores que
presiden su intencionalidad deben traducirse en principios de
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procedimiento que rijan, y se realicen a lo largo de todo el proceso de ense-
nanza-aprendizaje. El/la profesor(a) es considerado un profesional
autonomo que reflexiona criticamente sobre la practica cotidiana para
comprender tanto las caracteristicas especificas de los procesos de
ensenanza-aprendizaje, como del contexto en que la ensefianza tiene lugar,
de modo que su actuacion reflexiva facilite el desarrollo autonomo y
emancipador de quienes participan en el proceso educativo.

Dentro de esta amplia perspectiva es necesario considerar desde aquellos
autores que se manifiestan abiertamente defensores de trabajar y de-
sarrollar en la escuela y en el aula una propuesta ética concreta de justicia,
igualdad y emancipacion social en los procesos de ensenianza y en los pro-
gramas de formacion de los profesores/as (Giroux, Smith, Zeichner, Apple,
Kemmis), hasta aquellos otros que desde posiciones mas liberales
defienden la coherencia ética entre los principios, intencionalidades y
procedimientos educativos democraticos, sin especificar de antemano un
modelo concreto de sociedad (Stenhouse, Elliott, Mcdonald).

El Enfoque de Critica y El Enfoque de Investigacion
Reconstruccion Social: Accion y Formacion del
Profesor/a para la
Comprension:
- Se define claramente partidario de | - La investigacion/accion se

la consideracion en la ensenanza y en | propone un, vasto programa de
la formacion del/la profesor(a) de |integracion de procesos, en un
valores singulares y concretos, que | esfuerzo unitario por mejorar la
pretenden desarrollar explicitamente | calidad de la ensefianza mediante el
la conciencia social de los ciudadanos | perfeccionamiento de la practica.
para construir una sociedad mas
justa e igualitaria, proponiendo un
claro proceso de emancipacion
individual 'y  colectiva  para
transformar la injusta sociedad
actual.

- Propone un modelo de desarrollo
curricular que respete el caracter
ético de la actividad de ensenanza.
Un modelo, denominado procesual,
donde los valores que rigen la
intencionalidad educativa deben
- Dentro de este enfoque, la escuela y | erigirse y concretarse en principios
la educacion del profesor/a son | de procedimientos que orienten
elementos cruciales en el proceso de | cada momento del proceso de
consecucion de una sociedad mas | ensefianza. Por ejemplo, si nos
justa. Para ello la escuela debe | proponemos, que los/las
proponerse como objetivo prioritario | estudiantes aprendan y desarrollen
cultivar en estudiantes y docentes la | como ciudadanos ideas vy
capacidad de pensar criticamente | comportamientos  democraticos,
sobre el orden social. hemos de ensenar
democraticamente, creando un
clima de auténtica participacion en
el aula y en la escuela. En este
modelo, el desarrollo del
curriculum es construido por el/la
profesor(a) y, por ello, requiere la
actividad intelectual y creadora del

- El profesor/a es considerado como
un intelectual transformador, con un
claro compromiso politico de
provocar la formacién de la
conciencia de los ciudadanos en el
analisis critico del orden social de la
comunidad en que viven. El/la
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profesor(a) es a la vez un(a)| mismo, para profundizar sus
educador(a) y un(a) activista | conocimientos acerca de los valores
politico/a, en el sentido de intervenir | educativos y para trasladar tales
abiertamente en el analisis y debate | valores a la practica del aula.

de los asuntos publicos, asi como por
su pretension de provocar en los/las
estudiantes el interés y compromiso
critico con los problemas colectivos.

- Para poder desarrollar el modelo
procesual del desarrollo curricular,
el/la profesor(a) no puede ser un
simple técnico que aplica las
- Los programas de formacion del | estrategias y rutinas aprendidas en
profesorado, dentro de este enfoque, | los afos de su formacion
enfatizan tres aspectos | académica, debe necesariamente
fundamentales: a) la adquisicion por | convertirse en un investigador en el
parte del docente de wun bagaje | aula, en el ambito natural donde se
cultural de clara orientacion politica | desarrolla la  practica, donde
y social. b) el desarrollo de |aparecen los problemas definidos
capacidades de reflexion critica sobre | de manera singular y donde deben
la practica, para desenmascarar los | experimentarse estrategias de
influjos ocultos de la ideologia | intervencion también singulares y
dominante en la practica cotidiana | adecuadas al contexto, y a la
del aula, en él curriculum, en la | situacion.

organizacion de la vida en la escuela | . p. . gyiott (1989) la

1 1 n 1 istem . . .,
}elvaleuac?(})lna, ce) el gsesairsgﬁo azlse 1(;2 Investigacion-accion emerse
durante los afos sesenta en Gran

2g$ulsl§riliso que oliéigulere del /16; Bretana, al menos en embrion,
rofssor(a) coIr)no intelectual como una forma de desarrollar el
b curriculum en las escuelas de

transformador en el aula, en la
escuela y en el contexto social.
Actitudes de  busqueda, de
experimentacion y de critica de
interés y trabajo solidario, de
generosidad, iniciativa y
colaboracion.

innovacion. Asi pues, su objetivo
fundamental es mejorar la practica
antes que producir conocimiento.

Fuente: Elaboracién propia basado en Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992: 398 — 429).

Imbernoén (2007: 67) manifiesta que cuando se analiza un modelo de formacion
se deben tener en cuenta diversos criterios que nos permitirdn un determinado
analisis y una descripcién pormenorizada. A continuacioén, los criterios que

elabora este autor:

— La orientacidon, o sea, los fundamentos teodricos y el estado de la
investigacion del desarrollo de la formacion: Como afectan las bases
epistemoldgicas y los avances de la investigacion del modelo de
formacion al conocimiento, a las habilidades y actitudes de los profesores

y profesoras y a los centros. Existen diferencias entre la concepcion del
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modelo de formaciéon como un disefio desde arriba para el aprendizaje,
que implica y comprende una serie de supuestos y asunciones sobre el
origen del conocimiento sobre la practica docente, y la concepcidon que
analiza como el profesorado adquiere, participa o amplia y hace extensivo

ese conocimiento.

— La intervencion, esto es, la aplicacidén en programas concretos: CoOmo se
concreta el modelo en la practica escolar y qué criterios y estrategias
llevarian a recomendar su implantacion, segtin los diferentes contextos

educativos.

— La evaluacion de los resultados. Investigar los resultados de la aplicacién
del modelo en la practica y buscar evidencias que indiquen cambios o

diferencias en la realidad educativa institucional.

— La organizacion de la gestion del proceso. Se puede concebir el modelo
de formaciéon como un patréon, pauta o plan que puede ser utilizado para
orientar y guiar el disefio de un programa de formaciéon. Son modelos
maés dirigistas y, normalmente, controlados, aunque sea sutilmente, por
a administracion educativa o modelos mas participativos en los que e
la ad t ducat del t t 1 1
profesorado interviene en todos sus procesos.

En este sentido es importante que la institucion de formaciéon
inicial se “replantee” tanto los contenidos de la formacién como la
metodologia con que éstos se transmiten, ya que el modelo de
formacion actita siempre como curriculum oculto de la
ensenanza. Es decir, los modelos con los cuales alumnos
aprenden se extienden con el ejercicio de la profesion, pues se

convierten incluso de manera involuntaria en modelo de su
actuacion (Imbernén, 2007: 51).

2.3.3 Desarrollo profesional docente.

Como respuesta al interrogante que se plantea Marrero (2009: 5) sobre dcomo
formar al profesorado para asumir la busqueda de la coherencia entre
pensamiento y accion en el desemperno de su trabajo? es que surge el desarrollo

profesional. En este contexto, Fullan (2002) asevera lo siguiente:

Dejemos una cosa clara desde el principio: el desarrollo
profesional no consiste en seminarios y cursos; en el fondo, se
trata mas bien de la adquisicion de unos habitos de aprendizaje

77



que seran mucho mas efectivos si se repiten dia tras dia (Fullan,
2002: 271).

2.3.3.1 La nocion de Desarrollo profesional docente

Medina (2006) anade que histéricamente la concepcion de desarrollo
profesional ha evolucionado notablemente desde una primera consideracion
centrada en el crecimiento individual, pasando por un enfoque centrado en el
desarrollo organizativo hasta alcanzar en la actualidad una vision integradora .
Este autor también advierte que el desarrollo profesional es algo mas amplio y
complejo que la formacion (es mas que la formacion permanente), es decir, la
formacion parte del desarrollo profesional del docente, pero no todo desarrollo

profesional forma parte de la formacion.

Marcelo y Vaillant (2009: 76) sehalan que las definiciones, tanto las mas
actuales como las mas antiguas, consideran el desarrollo profesional de los
profesores como un proceso que puede ser individual o colectivo, y que opera a
través de experiencias de diversa indole, tanto formales como informales,

contextualizadas en la escuela.

A continuacidn, presentamos las definiciones recogidas por estos autores sobre

desarrollo profesional docente en su libro homénimo:

Cuadro 16. Definiciones de Desarrollo Profesional docente.

El desarrollo del profesorado va mas alla de una etapa informativa;
implica la adaptacion a los cambios con el propésito de modificar las
actividades institucionales, el cambio de actitudes de los profesores y
mejorar el rendimiento de los estudiantes. El desarrollo del profesorado se
preocupa por las necesidades personales, profesionales y organizativas
(Heideman, 1990: 4).

El desarrollo profesional se ha definido con amplitud al incluir cualquier
actividad o proceso que intenta mejorar destrezas, actitudes, comprension
o actuacion en roles actuales o futuros (Fullan, 1990: 3).

El desarrollo profesional incluye todas las experiencias de aprendizaje
naturales y aquellas planificadas y conscientes que intentan directa o
indirectamente beneficiar a los individuos, grupos o escuela y que
contribuyen, a través de ellas a la mejora de la calidad de la educacion en
las aulas. Es el proceso mediante el cual los profesores, solos o con otros,
revisan, renuevan, y desarrollan su compromiso como agentes de cambio,
con los propoésitos morales de la ensenianza y mediante los cuales
adquieren y desarrollan conocimiento, habilidades e inteligencia
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emocional, esenciales para un buen pensamiento profesional, la
planificacion y practica con los ninos, los jovenes companeros, a lo largo
de cada una de las etapas de su vida como docente (Day, 1999: 4).

Oportunidades de aprendizaje que promueven en los educadores
capacidades creativas y reflexivas que les permitan mejorar su prdactica
(Bredeson, 2002: 663).

Desarrollo profesional docente como un proceso de aprendizaje que
resulta de la interaccion significativa con el contexto (espacio y tiempo) y
que eventualmente conduce a cambios en la practica profesional de los
docentes (acciones) y en su pensamiento sobre esa practica
(Kelchtermans, 2004: 220).

Fuente: Adaptado de Marcelo y Vaillant (2009: 76-77).

No obstante, otros autores consideran que la carrera docente implica un trabajo
decidido y con significado para llevar a cabo a lo largo del tiempo (Villar Angulo,
1990). Asi, la carrera docente resultaria un proceso de aprendizaje que se realiza
en distintos estadios de la vida, combinando el rol docente con otras funciones,
donde se es consciente de las decisiones que se adoptan para definir el propio

rumbo profesional docente.

Cuadro 17. Caracteristicas del desarrollo profesional.

- Es un proceso que va maés alla de una actividad exclusivamente individual
y aislada: es un proceso social.

- Es un proceso continuo que se desarroll6 durante toda la vida profesional
del docente.

- Es un proceso sistematico e intencional que responde tanto a las
necesidades y problematicas practicas percibidas por el docente como a las
que genera el centro escolar.

- Es un proceso de trabajo colectivo y colegiado entre docentes que les
reclama un cierto compromiso personal e intelectual.

- Es un proceso que incide en las dimensiones pedagogicas, personales
sociales del docente.

Fuente: Tomado de Medina (2006: 21).

Marecelo y Vaillant (2009: 77-78) agregan que el desarrollo profesional docente
implica interaccidon con el contexto (contexto espacial y temporal). El contexto
espacial se refiere al ambiente social, organizativo y cultural en el que trabajan
los profesores (ambiente donde se producen miltiples interacciones con

companeros, padres y directores; entendida como relaciones mediacionales y no
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de causa y efecto), de esta forma, las condiciones de trabajo influyen en el
desarrollo profesional docente promoviéndolo o inhibiendo. La dimension
temporal o biografica también ejerce su influencia en la actitud ante el
desarrollo profesional (diversos estudios muestran que los profesores se centran
en diferentes temas en funcién del momento en que se encuentran en la carrera

docente).

La investigacion conceptual y empirica muestra muy claramente
que el desarrollo de los profesores es un fenémeno altamente
complejo y multidimensional. Mas concretamente, el cardcter
"continuo" del proceso de aprendizaje, asi como su enraizamiento
en las vidas de los individuos lo hacen particularmente complejo
de analizar (Kelchtermans, 2004: 218 citado en Marcelo y
Vaillant, 2009: 77).

Por su parte, Medina (2006) a partir de Howey (1985), recoge y organiza cuatro

dimensiones que constituyen el desarrollo profesional de los docentes:

Cuadro 18. Dimensiones que constituyen el desarrollo profesional
de los docentes.

Dimension pedagogica.

El proceso de mejora de la ensenanza implica el desarrollo de la
competencia didactica del docente, de sus habilidades institucionales en
ciertas areas curriculares y de la mejora de la gestion del aula.

Dimension de conocimiento y comprension de si mismo.

La docencia es una actividad personal e idiosincrasica. Desarrollarla con
ciertas garantias de éxito requiere cierta madurez personal, un profundo
autoconocimiento y una sélida estabilidad emocional.

Dimension cognitivo-teérica.

Alude al aumento de conocimiento sobre su practica docente a partir de
procesos reflexivos y a la potenciacion del procesamiento de la
informacion.

Dimensién profesional.

Alude a la carrera docente. Es el equivalente del desarrollo profesional
desde el punto de vista administrativo.

Fuente: Adaptado de Medina (2006: 20-21).

Medina (2006) destaca que podria definirse el desarrollo profesional como
aquel proceso protagonizado, individual y colectivamente, por lo docentes en el

que se mejora tanto su funcién profesional como sus condiciones sociolaborales
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del profesorado, y que se basa en una determinada concepcion de la escuela, de

la educacion y la sociedad.

Es evidente que la calidad de la ensenianza depende de que los
maestros sigan aprendiendo mientras cambian los contextos, la
conducta de los alumnos y las expectativas del profesorado (Day,
2005: 9).

En torno a y la formacién del profesorado y el desarrollo profesional del

profesorado, Day (2005: 14-15) desarrolla diez preceptos basados en las

realidades investigadas de los docentes y la ensenanza, el aprendizaje y el

desarrollo profesional y los contextos en lo que tiene lugar:

II.

III.

El profesorado es el sujeto activo mas importante de las escuelas. Esta
situado en la cumbre de la transmisiéon de saberes, destrezas y valores.
Sélo podra cumplir sus fines educativos si esti bien preparado para la
profesion y es capaz de mantener y mejorar sus aportaciones a ellas a
través de un aprendizaje constante en el transcurso de su carrera. En
consecuencia, el apoyo de su bienestar y desarrollo profesional forma
parte esencial de los esfuerzos para elevar los niveles de la ensefianza, el

aprendizaje y el rendimiento.

Una de las tareas y principales de todo lo docentes consiste en inculcar en
sus alumnos la disposicion para el aprendizaje durante toda la vida. En
consecuencia, deben demostrar su propio compromiso y su entusiasmo

con respecto al aprendizaje continuo.

El desarrollo profesional a lo largo de la carrera es necesario para todos
los docentes, con el fin de mantenerse al ritmo del cambio y de revisar y

renovar sus conocimientos, destrezas e ideas.

Los maestros aprenden de forma natural en el curso de su carrera; el
aprendizaje circunscrito s6lo a la experiencia acaba limitando el

desarrollo.

El pensamiento y la accion de los profesores sera el resultado de la
interaccion entre su historia vital, la fase de desarrollo en la que se
encuentren, las estructuras del aula y de la escuela y los contextos

sociales y politicos mas generales en los que trabajen.
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VI. Las aulas estan pobladas por estudiantes que tienen motivaciones y
disposiciones para el aprendizaje diferentes, capacidades diversas y
proceden de medios distintos. Por tanto, la ensefianza es un proceso
complejo. Aunque pueda reducirse la complejidad organizativa, por
ejemplo, mediante la modificacion de la estructura, un ejercicio docente
satisfactorio exigira siempre unas destrezas intra e interpersonales, asi

como el compromiso personal y profesional.

VII. La forma de entender el curriculo esta relacionada con la estructuracion
de las identidades personales y profesionales del profesorado. En
consecuencia, los contenidos y los conocimientos pedagogicos no pueden
divorciarse de las necesidades personales y profesionales de los docentes
ni de sus fines morales. De ahi que su desarrollo profesional deba prestar

mucha atencion a éstos.

VIII. No es posible desarrollar a los docentes (en pasiva). Es vital, por tanto,
que estén muy involucrados en las decisiones relativas a la direccién y los

procesos de su propio aprendizaje.

IX. El pleno desarrollo de la escuela depende del desarrollo satisfactorio de

los maestros.

X. La planificacion y el apoyo a la formacion continua es responsabilidad

conjunta de los docentes, las escuelas y el gobierno.

En sintonia con lo planteado por los autores anteriores, y coincidiendo con
Medina (2006), el desarrollo profesional del docente es un proceso
que afecta tanto a la dimensiéon personal-profesional del docente
como la institucional-organizativa. Esto resulta ser un elemento de
interaccion entre factores personales e institucionales, donde su
especificidad radica en la articulacion que lleva a cabo entre
practicas personales, curriculares, docentes y escolares (contexto
espacial) donde también tiene que ver, por anadidura, con las

condiciones de trabajo.

Por su parte, Marcelo (2001: 551) plantea que los cambios que se producen
constantemente en la sociedad inciden en la demanda de una redefinicion del

trabajo del profesor y seguramente de la profesion docente, de su formacién y

82



de su desarrollo profesional. Agrega que los roles que tradicionalmente han
asumido los docentes ensefiando de manera conservadora un curriculum
caracterizado por contenidos académicos hoy en dia resultan a todas luces

inadecuados

2.3.3.2 Ciclos vitales en la carrera profesional docente

El desarrollo de la carrera profesional es un proceso, no una serie
de acontecimientos. Para algunos, este proceso puede ser lineal,
pero, para otros, habrd, mesetas, regresiones, callejones sin
salida, acelerones, discontinuidades. Por tanto, la identificacién
de fases y secuencias debe hacerse con cautela, como un
heuristico analitico, como un constructor descriptivo mas que
normativo (Huberman, M., 1989a: 32 citado en Day y Gu, 2012:

57).

Los ciclos de la vida constituyen un aspecto relevante en el desarrollo

profesional del profesorado (Huberman M., 1990; Zabalza y Zabalza, 2012).

Huberman M. (1990), en Las fases de la profesion docente. Ensayo de
descripciéon y prevision, hace una serie de preguntas interesantes sobre esta

evolucion a lo largo de la vida:

- ¢Hay unas "fases" o "estadios" en la ensefianza? ¢Acaso un gran
numero de ensefiantes pasa por las mismas etapas, las mismas crisis, los
mismos acontecimientos-tipo, los mismos desenlaces de carrera,
independientemente de la "generacion" a la que pertenecen, o hay unas

trayectorias diferentes segtin el momento historico de la carrera?

- ¢Como se percibe, en tanto que profesor en el aula, los diferentes
momentos de su carrera? ¢Se es consciente de haber cambiado las
maneras de motivar, las relaciones con los alumnos, la organizacion de la
clase, las prioridades, el dominio de la disciplina ensefiada? éSe ve uno a
si mismo como mas o menos “competente” con los anos? Si es asi, équé

dominios de competencia pedagogica estan en juego?

- ¢Se estd mas o menos "satisfecho" de su carrera en unos momentos
precisos de la vida profesional? ¢Qué es lo que constituye, en definitiva,
"los mejores anos" de la ensenanza? Si pudiera volver a elegir la

profesion, éelegiria la ensenanza de nuevo?
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- ¢Hay, como cierto saber tradicional afirma, unos momentos de
"saturacion", "de crisis", de "desgaste", que sufre una poblacion

importante? Si es asi, équé es lo que los provoca? écomo hacerles frente?

- ¢Acaba el ensefiante, como la sociologia institucional insintia, por
parecerse cada vez mas a la instituciéon en la que trabaja? ¢Se hace mas

prudente, mas conservador, mas "fatalista"?

- ¢Qué es lo que distingue, a lo largo de la carrera, a los ensenantes que
terminan en la amargura de aquellos que terminan en la serenidad? ¢A
partir de qué momento pueden discernir, o incluso "predecir", este

desenlace en su carrera?

No obstante, el mismo autor distingue las siguientes etapas en la carrera

docente:

Figura 5. Etapas y aitos de la carrera docente (Huberman M.,

1990).
ANOS DE LA
CARRERA FASES /| TEMAS
13 ENTRADA
Titubeo
4-6 ESTABILIZACION
Consolidacion de un repertorio pedagoégico
7-25 i
DIVERSIFICACION REPLANTEAMIENTO
Activismo
25-35
SERENIDAD CONSERVADURISMO
Distanciamiento afectivo
35-40 \ /
RUPTURA
Serena o amarga

Fuente: Tomado de Medina (2006: 45).
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Coincidimos con Zabalza y Zabalza (2012: 54), en relaciéon a las interrogantes
anteriormente planteadas, en que son preguntas con mucha enjundia. Y,
probablemente, no varian demasiado de las preguntas que se les harian a otros
profesionales en relacion con su evolucion en su carrera profesional. Sin
embargo, ellas permiten constatar dimensiones humanas del desarrollo y
evolucion que constituyen componentes constantes y marcos de referencia

ineludibles del desempefo personal docente.

La ensefianza como profesion camina, indefectiblemente, al
unisono de céomo lo hace la vida. Vida y profesion no funcionan
como dos realidades que avanzan en paralelo sino como dos
espacios de accion e inversion (fisica y emocional) que se van
complementando e interfiriendo (Zabalza y Zabalza, 2012: 54).

Day y Gu (2012) sefialan las siguientes fases de la vida profesional:

Cuadro 19. Fases de la vida profesional.

FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 0-3 ANOS DE DOCENCIA

Compromiso, apoyo y desafio

Subgrupos:
1. Sentido de auto eficacia en desarrollo.

2. Sentido de auto eficacia reducido.

FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 4-7 ANOS DE DOCENCIA

Identidad y eficacia en el aula

Subgrupos:
1. Manteniendo un fuerte sentido de identidad, autoeficacia y efectividad.
2. Manteniendo la identidad, la eficacia y la efectividad.

3. Identidad, eficacia y efectividad en peligro.

FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 8-15 ANOS DE DOCENCIA

Control de los cambios de rol y de identidad, tensiones y transiciones
crecientes

Subgrupos:
1. Compromiso sostenido.

2. Indiferencia y pérdida de motivacion.

FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 16-23 ANOS DE DOCENCIA

Tensiones trabajo-vida, retos a la motivacion y al compromiso

Subgrupos:

1. Los progresos en la carrera profesional y los buenos resultados de los estudiantes han
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llegado a una motivaciéon y a un compromiso creciente.
2. Motivacion, compromiso y eficacia sostenidos.

3. La carga de trabajo, el afrontamiento de tensiones encontradas y el estancamiento de la
carrera profesional han llevado a un descenso de la motivacién, del compromiso y de la
eficacia.

FASE DE LA VIDA PROFESIONAL 24-30 ANOS DE DOCENCIA

Desafios al mantenimiento de la motivaciéon

Subgrupos:
1. Fuerte y sostenido sentido de la motivacion y el compromiso.

2. Manteniéndose, pero perdiendo motivacion.

FASES DE LA VIDA PROFESIONAL + 31 ANO DE DOCENCIA

Motivacién sostenida/descendente, capacidad de afrontar el cambio,
esperando la jubilacion

Subgrupos:

1. Manteniendo el compromiso.

2. Agotado y atrapado.

Fuente: Tomado de Day y Gu (2012: 63).

Zabalza y Zabalza (2012) agregan, en relacion a los primeros afios de docencia,
que ser docente (tratando de hacerlo bien) es duro y exigiria una dedicacion
absoluta. Esto como una sola cara de una moneda, ya que por la otra cara esta la
vida personal y familiar que muchos se ven obligados a aplazar por qué les
resulta imposible compaginar ambas. En este sentido, ellos y ellas estando en
edad de enamorarse, consolidar sus relaciones, de tener hijos si lo desean, de
disfrutar de sus primeros afios de la vida profesional, deben, en lugar de lo
anterior, encontrarse con una presion institucional y una competencia para

consolidarse muy fuertes, donde todo se pone demasiado cuesta arriba.

Cuadro 20. Etapas en la vida del profesorado segun distintos

autores.
Autores Etapas o Fases en la vida del profesorado
Burden, Tras la revision de diversos estudios sobre la evolucion de
1982. los docentes. Establece tres grandes etapas: una primera de

supervivencia que puede ocupar el primer sesiéon ano y
quizas algo mas; una etapa posterior de ajuste y
adaptacion (entre segundo y el cuarto ano) y, tras ella, la
etapa de madurez, a partir del quinto afio. Ese es el
momento en que bastantes estudiosos establecen el punto
de inflexion: a partir de los cinco anos, los nuevos
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profesores se ajustan a las condiciones del trabajo docente
que les toca desarrollar.

Burke,
Fessler
Christensen,

1983.

y

Planteaban ocho etapas: formacion inicial; periodo de
induccion; fase de construccion de competencias;
fase de entusiasmo y crecimiento; periodo de
frustracion en la carrera, periodo de estabilidad; fase
de desconexion y relajamiento; salida de la carrera.

Wonk, 1989.

Plantea siete grandes etapas en el desarrollo docente: fase
previa a la entrada en la profesion, fase de umbral;
fase de crecimiento, primera fase profesional, fase
de reorientacion, segunda fase profesional, fase de
desaceleracion.

Fernandez
Cruz, 1998.

Describe cinco fases: la fase de induccion en la vida
profesional, la cual recorre los primeros anos de la carrera
con preocupaciones basicas por adaptarse a la situacion,
aprender las reglas basicas del oficio y superar las fuertes
lagunas e inseguridades con las que ha de enfrentarse el/la
profesor(a); en segundo lugar, la fase de estabilizacion en
la carrera que supone una cierta normalizacién en las
rutinas propias de la profesiéon y un dominio general de las
herramientas basicas de la misma. En tercer lugar, la fase
de profesionalismo en la que ya se van dominando los
patrones basicos y, de esa seguridad, se pueden iniciar
procesos de cambio (o por el contrario, de rutinizacién); en
cuarto lugar, la fase de estancamiento en la cual se busca
mantenerse en estilos de trabajo méas conocidos y de
eficacia constatada buscando espacios diferentes a la
docencia para completar otros intereses; y, finalmente, en
quinto lugar, la fase de la jubilacién en la que la sensacion
de estar cerrando etapas acaba predominando.

Zabalza
Zabalza,
2012.

y

Partiendo de las preguntas que antes recogiamos de
Huberman (1992), estudios de la carrera profesional de los
docentes plantean cinco ciclos basicos: fase de
exploracion, fase de estabilizacion, fase de
especializacion, fase de diversificacion y fase de
serenidad.

Fuente:

Los autores anteriores, destacan que todas estas fases y/o etapas resultan
momentos genéricos, que resultan muy condicionadas por la otra cara de la
moneda, la dimension personal-familiar. Y, por tanto, el paso por las etapas

profesionales descritas se lleva a cabo de diferentes maneras por parte de cada

Elaboracion propia a partir de Zabalza y Zabalza (2012: 55-58).

profesor(a) (Zabalza y Zabalza, 2012: 58).
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En funcion a la o las fases y/o etapas que se relacionan con los primeros anos de
la docencia del profesorado principiante cabe volcar la mirada hacia el “Modelo
de Chapman” (tomado de Benedito e Imbernén, 1999b) sobre el desgaste del
profesorado, un modelo longitudinal, concordante con la carrera de un docente,
que sirve para comprender por qué continia o abandona la profesiéon un(a)
docente teniendo en cuenta sus caracteristicas personales, la naturaleza de su
formacion y de sus experiencias previas, su grado de integracion profesional, las
satisfacciones que obtiene en la carrera y las influencias externas que inciden en

la carrera de el/la docente.

Figura 6. El desgaste del profesorado (Modelo de Chapman).

Preparacién Calidad de la primera Integracion de
educativa — | experiencia de empleo | |3 ensefanza
(experiencia de aprendizaje)

Adecuacién del A Integracion

programa de social

formacion del

profesorado - Integracion

Influencias profesional

Actuacion del externas

estudiante en el * Valores

programa Clima de trabajo e Destrezas y
) Habilidades

Cantidad de Oportunidades e Logros

educacion alternativas de

(aiﬁzﬁgﬁzr;:z:;rezas empleo (destrezas de actuacion)

de actuacion) (condiciones ambientales)

ot ! '

Compromiso inicial Satisfacion con
con la enseiianza la carrera

(experiencia de aprendizaje) (respuesta cognitiva y emocional)

1 :

Caracteristicas Permanece o abandona
personales la ensefanza

(factores genéticos) (decision profesional)

Fuente: Tomado de Benedito e Imbernén (1999b: 42).

2.3.3.3 Los programas para el desarrollo profesional.

Como senala el informe Faure (1973), la educacion esta ahora
empenada, por primera vez en la historia, en preparar a los
hombres para un tipo de sociedad que aun no existe (Esteve,

1994: 32).
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Los cambios en la forma de aprender, que afectan a los
profesores en ejercicio, estan acentuando la idea de que la
responsabilidad de la formaciéon recae cada vez mas en los
propios profesionales. Hacer de nuestras escuelas espacios en los
que nos solo se ensena sino en los que los profesores aprenden,
representa el gran giro que necesitamos (Marcelo, 2001: 533).

Como ya se ha senalado anteriormente, el valor de las sociedades actuales esta

directamente relacionado con el nivel de formacion de sus ciudadanos y con la

capacidad de innovacion y emprendimientos que éstos posean (Marcelo, 2009a;
OCDE, 2009).

En este sentido, se han planteado las siguientes conclusiones, que afectan a

quienes han de ocuparse de este oficio o arte de capacitar, alcanzadas en la

conferencia sobre "Innovacién en el perfeccionamiento del profesorado en

gjercicio”, celebrada en Milan (1973), siguen siendo adn validas (Imbernon,

1994; Huberman S., 1999):

1.

En una sociedad cambiante hay que estar a la altura de la evolucién y se
va produciendo, tanto para adaptarse a los cambios presentes como para
prever los futuros. Dentro del campo educativo, esta constante
adaptacion es responsabilidad de los formadores para con ellos mismos y

para con sus alumnos.

La capacitacion ha de suministrar a los formadores capacidades,
conocimientos y competencias nuevas que promuevan una critica

constante de un papel profesional y social.

Es importante orientar profesionalmente los procesos de actualizacion,
perfeccionamiento y capacitacion, preparando a los formadores en
métodos de ensenanza activos y técnicas grupales. Es necesario que los
profesores sean los agentes mas importantes de su propio
perfeccionamiento y que colaboren no tunicamente con especialistas
académicos y educativos sino también con alumnos y padres, con la
administraciéon y con todo tipo de profesionales y agentes de la

comunidad.

Los contenidos fundamentales de la formacion permanente son los

siguientes:
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e la adquisicién de competencias sobre nuevas técnicas pedagogicas

y la realizacion de experiencias;

e la problemaética de las relaciones interpersonales y las técnicas de

trabajo grupales y sus dinamicas;

e los métodos de analisis critico de aspectos sociopoliticos,

culturales e institucionales que influyen en el proceso educativo;
e el andlisis de las nuevas funciones del papel del educador;
e laformacion especializada por los formadores de formadores.

En concordancia con las conclusiones de la conferencia celebrada en Milan
(1973 citada en Imberndn, 1994), que se ha sefialado anteriormente, Marcelo
(2001) destaca el derecho de aprender de los alumnos/as como principio
orientador de la formacién. En este sentido, expresa que la formacion (y con ello
los programas de formacion) deben estar dirigidos a asegurar un aprendizaje de
calidad en nuestros alumnos, comprometida con la innovacién y la
actualizacion. Que supere el tradicional aislamiento que caracteriza a la
profesion docente. Una formacion que consolide un tejido profesional a través
del uso de las redes de profesores y escuelas y que facilite el aprendizaje flexible
e informal. Una formacion en definitiva que contribuya a reprofesionalizar la
docencia frente a aquellos que pretenden simplificar la complejidad del acto de

ensenar (Marcelo, 2001: 533).

Por su parte Day (2005), en torno a la calidad del aprendizaje profesional,
destaca los factores que contribuyen en el aprendizaje profesional del

profesorado en la siguiente figura:
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Figura 7. Factores que contribuyen a la calidad del aprendizaje

praofesional.
Historia personal > Biografia de aprendizaje < Fase de la carrera
profesional de un profesional
docente
Cultura de Actitudes de Influencias
aprendizaje > aprendizaje, valores, |« externas: gobierno,
profesional de la preferencias, practicas organismos, medios
escuela docentes de comunicacion
Apoyo del lider de _ Calidad de las
la escuela, los " actividades de
compaiieros, otras aprendizaje profesional
instancias
v
Eficacia del aprendizaje

Fuente: Tomado de Day (2005: 17).

No obstante, Marcelo (2001) se pregunta ¢Cudles son las conclusiones que
podemos extraer de las revisiones acerca de los programas de desarrollo
profesional? El autor se contesta y expresa que hay conclusiones claras y que
estas se desprenden del paradigma tradicional mediante el cual la formaciéon
continua se ha organizado, es decir, sobre la base de unidades discretas de
conocimientos o habilidades, que son impartidas por expertos, en lugares ajenos
a las escuelas, de duracion limitada, con escaso seguimiento y aplicaciéon
practica, los cuales, no tienen ninguna posibilidad de cambiar ni las creencias ni

las practicas docentes de los ensenantes.
¢Pero qué abarca la formacion permanente del profesorado?

En torno al discurso que circunda a la “formacién continua” Huberman S.
(1999: 16) manifiesta que se han presentado distintos conceptos como
“actualizacion”, “perfeccionamiento”, “capacitacion”, “reciclaje”, son términos y
conceptos de dificil precision, sobre los cuales, y a pesar de los valiosos aportes

teoricos realizados, no se ha llegado a definiciones claras y acabadas.
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El concepto de formacion permanente, entendida como un
modus vivendi de cada profesion u oficio, implica un estilo de
estar en el trabajo y en el ocio, una actitud abierta de
preparaciéon constante para dar respuestas comprometidas y
actualizadas a los hechos de la vida profesional y personal
(Huberman S., 1999: 19).

Huberman S. (1999: 22) senala que podemos contribuir al desarrollo
equilibrado de todos los componentes de la personalidad si se consideran como

esenciales los siguientes rasgos en la educacion permanente:

- La posibilidad del ser humano de recibir educaciéon abarca su vida entera
y supera los limites convencionales de las instancias de escolaridad
formal y sistemética. Esta trasciende el enfoque de ideal de hombre
desprovisto de sustancia como sociohistorica.

- Se concibe la educacion para todos los hombres y para cada uno, en su
integridad y teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como los
bio-psico-socio-afectivos.

- Las escuelas, los institutos, las academias, los centros de formacion y
capacitacion, los colegios universitarios, las universidades cumplen el
papel de agentes de acceso de la sociedad al patrimonio de la cultura.

- Las organizaciones del trabajo, las empresas, los medios masivos de
comunicacion social cumplen también la funcion de agentes educativos.

- Se vinculan las instancias formales, no formales e informales de
educacion.

- Seria altamente deseable que las etapas de formacion inicial y continua
constituyen una unidad coherente tanto ideologica como
metodologicamente.

- Actualmente, no alcanza con aprender conceptos, se hace necesario,
como sefiala la UNESCO, "aprender a aprender”, "aprender a hacer",
"aprender a hacer con otros", "aprender a ser" y "aprender a vivir juntos,

que no es poco...

Coincidimos con Huberman S. (1999: 22) cuando plantea que "las instituciones
organizadoras de planes de formacion deberian valorar que cuanta mas
inquietudes y cambio de actitudes genera una formacion permanente, mejor ha

sido su disefio y realizacion”. En este sentido, distintos autores estan de acuerdo
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en que formacién e innovacién es un aspecto fundamental en las acciones de

formacion permanente.

Toda accién de formaciéon permanente ha de comportar un cierto
grado de innovacion. En los disefios de planes de formacién
permanente hay que prever la incidencia de innovacion que se
producira tanto individualmente como en el grupo que se forma y
en la institucion que lo acoge. Por otra parte, la innovacion
curricular es inherente a la formacién permanente que se aporta
al profesorado y que éste debera asimilar. Todo ello comporta en
ocasiones una cierta crisis si la situacion (o algun sector de la
administracion) no permite, o no prevé, la innovacion, el cambio
en la formacién necesariamente origina. He aqui pues uno de los
temas a tener en cuenta en la formacién permanente cuando ésta
se institucionaliza (Imbernoén, 1994: 35).

En este sentido, Marrero (2009) expresa lo siguiente:

La formacioén, utilizacion y reconstruccion permanente del
pensamiento practico reflexivo del profesorado es una de las
claves del desarrollo y la innovacion de la educaciéon (Marrero,
2009: 36).

Propuestas para los programas de desarrollo profesional docente.

Alvarez (2006) nos indica que la pertinencia puede ser uno de los criterios
centrales en juego, tanto respecto de la formacion que se entrega —en términos
de modos de ensenanza y de contenidos que se imparten- como de sus efectos
sobre las debilidades y fortalezas de las practicas actuales y futuras de los
docentes en las aulas y las escuelas. Ademas, éste agrega que estudios recientes
han diagnosticado y comparado las debilidades y tensiones de la formacion
docente, tanto inicial como continua, asi como las falencias de las practicas de
los profesores; han incorporado, también, la perspectiva referida a las
condiciones de desempeno de los profesores en las aulas y escuelas de distintos

paises (Vaillant, 2002 y Pogré, 2004).

Montecinos (2003) destaca ciertos “énfasis” que deben cautelar quienes sean los
encargados del desarrollo profesional del profesorado. La autora elabora a

modo de propuesta la tabla que presentamos a continuacion:
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Tabla 3. Tendencias de Cambio en Programas de Desarrollo
Profesional Docente.

MENOS ENFASIS EN MAS ENFASIS EN
Transmision frontal de | Indagacién sobre la ensenanza y el
conocimientos y destrezas | aprendizaje.
didacticas.

Aprendizaje de las ciencias a través
de la lectura y didactica frontal.

Aprendizaje de las disciplinas a través
de la investigacion y aprendizaje.

Separacidon entre conocimiento de
las disciplinas de | ensenanza.

Integracion entre el conocimiento de
las disciplinas y sui ensenanza.

Separacion de la teoria y la
practica.

Integracion de la teoria y la préactica
situada en la escuela.

Aprendizaje individual.

Aprendizaje entre

colaborativo.

pares y

Actividad sin

seguimientos.

fragmentada,

Planificacion a largo plazo.

Cursos y talleres.

Combinaciéon de una variedad de
estrategias.

Dependencia de expertos externos.

Contribuciéon de expertos internos y
externos a la institucion.

Capacitadores como educadores.

Capacitadores como facilitadores,
consultores y planificadores.

Profesores como  técnicos vy
consumidores del conocimiento
pedagogico.

Profesores como productores del

conocimiento pedagogico.

Profesores como seguidores.

Profesores lideres.

Profesor como individuo
desempenandose en su aula.

Profesores como un miembro de una
comunidad profesional de
aprendizaje.

Profesor como objeto de cambio.

Profesor como fuente y facilitador de
cambio.

Fuente: Tomado de Montecinos (2003).

La tabla anterior pretende responder a las demandas del desarrollo profesional,

apuntando a la formacion continua centrada en los docentes y la escuela como

centro de aprendizaje.
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2.4 FORMACION INICIAL DOCENTE

En la sociedad que nos esta tocando vivir, los conocimientos que
adquirimos en nuestra etapa de formacion inicial tienen una
“fecha de caducidad”. No podemos seguir esperando que la
formacién profesional inicial nos dote de un bagaje de
conocimientos del que podamos disponer a lo largo de toda
nuestra vida profesional activa (Marcelo, 2001: 540).

2.4.1 ¢Qué comprende la Formacion Inicial Docente?

Marcelo (2001) sefiala que la formacién inicial es una formacién basica que nos

permite empezar a desenvolvernos en “el mercado laboral”, pero advierte que

“el mercado laboral” es todo menos estable y que por lo tanto no debiera

considerarse como una formacién para “toda nuestra vida profesional”.

La idea de que existe un tiempo para la formaciéon (basica,
inicial) en la que adquirimos el bagaje de conocimientos que
vamos a necesitar para toda nuestra vida profesional no se
mantiene hoy en dia (Marcelo, 2001: 541).

Marcelo (1999 citado en Jara, 2007), aporta algunos principios en la

formacion inicial de educadores:

I.

II.

III.

Comprender y concebir la formacion inicial del profesorado como un
proceso continuo, compuesto por fases claramente diferenciadas en su
curriculo, manteniendo principios éticos, didacticos y pedagogicos,
independiente del tipo de formacién que se otorgue; asi, no se debe
aspirar a que la formacion inicial ofrezca “productos acabados”, ya que

ella es solo el inicio de un largo proceso de desarrollo profesional.

Integrar la formacion inicial de los estudiantes con procesos de cambio,
innovacién y desarrollo curricular, de tal forma que ella responda a los

requerimientos actuales de la sociedad.

Conectar los procesos de formaciéon de los futuros profesores/as con los

requerimientos organizativos de la escuela.

Articular los contenidos propios de la formacién docente inicial

(académicos y disciplinares) con la formacion pedagogica.
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V. Integrar teoria y practica en la formacion inicial del profesorado. En este
principio subyacen teorias tales como la reflexién en la accion de Schon
(1992) y por lo tanto reconocer el valor de la practica en la formacion

inicial del profesorado.

VI. El principio de individualidad, es decir, si bien hay contenidos,
actividades e implicaciones comunes a todos los sujetos que se estan

formando, la formacién no puede ser homogénea.

Jara (2007) destaca que el concepto de formacidon requiere ser considerado
ampliamente y como expresion de desarrollo continuo y permanente de
adquisicion, estructuracion y reestructuracion de conocimientos, habilidades,
valores para el desempeiio de la funciéon docente. El concepto inicial senala el
comienzo del proceso de formacion, pero no alcanza a abordar la gran cantidad

de los problemas de la practica pedagogica cotidiana.

Principales indicaciones en torno a la formacion inicial del

profesorado.

Imbernén (2007) sefiala que es necesario introducir en la formacion inicial una
metodologia que esté presidida por la investigacion-accion, y que vincule
constantemente teoria y practica. En este sentido, la formacién del profesorado

en la etapa inicial tendria que orientarse por los siguientes puntos:

e Proporcionar los conocimientos tedricos suficientes y con planteamientos
dilematicos, demostrando que esta teoria puede sufrir modificaciones y

desarrollos posteriores.

e Vincular los nuevos conocimientos de manera significativa con los ya

establecidos.

e Incluir conocimientos, estrategias metodologicas, recursos y materiales

que resulten funcionales, tanto personal como profesionalmente.

e Permitir la atencién a la diversidad de los alumnos para que puedan
avanzar en sus peculiaridades. Evidenciar la diversidad de opiniones,
actitudes, valores, y posturas, etc. que existen en la sociedad y en la

comunidad profesional, favoreciendo el respeto hacia todas ellas.

96



Considerar las practicas no s6lo como una asignatura mas, sino
basandolas en un replanteamiento de las relaciones que el alumno en
formacion inicial tiene con la realidad escolar. Las practicas han de
permitir una visién integral de estas relaciones y han de conducir
necesariamente a una estrecha relacion entre teoria y practica. La
practica ha de ser el eje de la formacion del profesorado. Las practicas
han de ser un revulsivo de los planteamientos tedrico-practicos, de
manera que le permitan ir interpretando, reinterpretando y

sistematizando su experiencia.

Promover experiencias interdisciplinarias que les permitan integrar los
conocimientos y los procedimientos de las diversas disciplinas con una

vision psicopedagogica.

Facilitar la discusion de temas, ya sea confrontando nociones, actitudes,
realidades educativas, analizando situaciones pedagobgicas, etc., que les
lleven a plantear, clarificar, precisar y reconducir conceptos, incidir en la
formacion o modificacion de actitudes, estimulando la capacidad de
andlisis y de critica y activando la sensibilidad por los temas de

actualidad.

Promover la investigacion de aspectos relacionados con las
caracteristicas de los alumnos, su proceso de aprendizaje en relacion con
algin aspecto, las del contexto, etc., ya sea de manera individual u
cooperando con sus compaineros, que les lleve a vincular teoria y practica,
a ejercitar su capacidad para manipular informacion, a. confrontar los
resultados obtenidos con los previstos, con los de otras investigaciones y

con los conceptos ya consolidados.

Analizar situaciones que les permiten percibir la gran complejidad del
hecho educativo, que les conduzca a tomar decisiones, a confirmar o

modificar actitudes, valores, a configurar la propia opcion pedagogica.

Estimular la participacion en la elaboracion de trabajos y propuestas de
apoyo a las escuelas, que les permita mantener un contacto vivo y

constante con éstas y potenciar el vinculo entre teoria y practica.
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e Elaborar alternativas a la cultura laboral predominante y favorecer la

reflexion sobre como la cultura influye en las creencias en las practicas.

Ademas, el mismo autor propone algunas estrategias de formacion del
profesorado novel con la intencion de facilitar el analisis de los caminos en la

formacion de ese profesorado debutante. De esta forma se propone lo siguiente:

— Aportaciones desde la experiencia por parte de los profesores mas
experimentados (sobre todo en observacién y en diagnostico). Aqui
podriamos incluir la supervision de companeros o el asesoramiento

externo.

— Aportaciones de experimentados (o tutores formadores) en temas clave
en el centro: tratamiento de la diversidad, motivacién, material,

disciplina, relaciones con las familias, programacion diaria, evaluacion.

— Seminarios de apoyo y reflexiéon sobre los errores y aciertos de su propia

préactica cotidiana.
— Intercambios de experiencias y analisis global de situaciones educativas.
— Confeccion de diarios sobre la nueva experiencia profesional.

— Tutorizacién mediante mentores o supervisores (de las multiples formas
de supervision una que habria destacar es la colaboraciéon con la

universidad).

— Practicas de triangulacion mediante las cuales pueden simularse
situaciones didacticas y analizar, conjuntamente y de forma colaborativa,

los efectos y las consecuencias de la toma de decisiones.

Queda de manifiesto que el énfasis estd puesto en una cultura profesional,
marcada por el trabajo colaborativo que favorezca el aprendizaje del recién
iniciado.
En los inicios de su desarrollo profesional, el profesorado novel
deberia trabajar en una cultura profesional en la que el aprender
juntos trabajando juntos fuera uno de los criterios predominantes
(Imbernén, 2007: 62).
Cabe senalar, en el contexto de desarrollo del recién iniciado, Imbernén (2004:

13) destaca la idea de que no puede transformarse la formacién inicial del

98



profesorado sin comprender la formacion permanente. Asi, resulta a considerar
como una estrategia significativa el comprender la formaciéon permanente del

profesorado.

No obstante, en torno a la formacion inicial, Marcelo (2009a: 10) expresa el alto
grado de insatisfaccion tanto en las instancias politicas como del profesorado
en ejercicio o de los propios formadores respecto a la capacidad de las actuales
instituciones de formacion para dar respuesta a las necesidades de la profesion
docente. Marcelo destaca, a partir de Feiman-Nemser (2001), que las
principales criticas a la organizaciéon de estas instituciones burocratizada, al
divorcio entre la teoria y la practica, a la excesiva fragmentacion del
conocimiento que se ensefia y a la escasa vinculacion con las escuelas han
conseguido que ciertos grupos propongan reducir la formaciéon inicial para
incrementar la atencién al periodo de insercion del profesorado en la
ensenanza. Asi, se hace eco del informe de la OCDE sobre Politicas de educacion

y formacion, donde se afirma que:

Las etapas de educacion de educacion inicial docente, de
induccion y desarrollo profesional necesitan estar mucho mejor
interconectadas para crear un sistema de aprendizaje y
desarrollo mas coherente para los docentes. La manifestaciéon de
las competencias y normas de la actuacién de los docentes en
diferentes etapas de su carrera proporcionardan también una
estructura para el continuo de desarrollo magisterial... Una
perspectiva de aprendizaje a lo largo de toda la vida para los
docentes implica que en la mayoria de los paises deberd prestarse
mucho mas apoyo a los docentes en las etapas tempranas de su
carrera, asi como proporcionar los incentivos y los recursos para
un desarrollo profesional continuo. En general, pueden obtenerse
mejores beneficios de la optimizacion de la induccion y del
desarrollo de profesores a lo largo de toda su carrera que del
aumento de la duracién de la educacion previa al servicio (OCDE,
2009: 18).

No obstante, cabe sefialar que Marcelo (2009a: 10) afirma que el proceso de la
formacion inicial juega un papel importante y no baladi o sustituible como

algunos grupos o instituciones puedan sugerir.
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2.4.2 Los programas de formacion inicial docente

Los programas tradicionales de formacion inicial del
profesorado y de desarrollo profesional no estan disenados para
promover aprendizajes complejos ni en los profesores ni en los
alumnos. El tipico programa de formacién inicial representa una
intervenciéon muy débil comparada con la influencia que los
profesores en formacion han tenido en su etapa escolar, asi como
de las experiencias de practicas (Feiman, 2001: 1014 citado en
Marcelo, 2001).

En relacion con el proceso formativo, Zeichner y Liston (1987) citados en
Imbernon (2007) presentan los componentes de los programas de formaciéon

inicial en torno a “objetivos deseados” y “como opuestos a”.
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Tabla 4. Componentes de la enseitanza del Programa de formacion

inicial.
Objetivos deseados | Como opuestos a:
Estudiantes | Conocimientos y | Problematico Cierto
situaciones
vistas como
El rol del Artesano moral Artesano técnico
profesor
visto como
Curriculum | Forma Reflexivo Recibido
Epistemologico | Conocimiento Sélo
practico reconocimiento
e Ori
Conocimiento teorico
teorico
Alcance Aprendizaje Aprendizaje
(componentes amplio limitado
ensenanza e
indagacion)
Contexto | Relaciones de Orientada a la | Jerarquico
autoridad indagaciéon
Autorrevisable Estatico
Profesores Artesanos morales | Artesanos técnicos
o Autorrevisable Estatico

Fuente: Tomado de Imbernén (2007: 52).

En este sentido, Darling-Hammond y MacDonald (2000) citados en Marcelo
(2001), han caracterizado los elementos de los programas de formacién inicial a
partir del analisis de programas eficaces de formacién de profesorado

americano, caracteristicas que presentamos en el siguiente cuadro:
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Tabla 5. Caracteristicas de los programas de formacion inicial,
segun Darling-Hammond y MacDonaldn (2000).

Coherencia conceptual.

La coherencia conceptual es el elemento més importante en un programa
de formacion inicial del profesorado. Proporciona una visiéon orientadora
acerca del tipo de profesor que se esta formando, una vision de aprendizaje,
del papel del profesor y de la escuela, e incluye los valores y creencias que
después se ven en el curriculo y en las oportunidades de aprendizaje para
los alumnos en practicas.

Practicas de enseinanza integradas y con un proposito.

La coherencia en el segmento de practicas de ensefianza es un elemento
fundamental: observaciones, orientacidon, practica guiada, aplicacién de
conocimiento e indagaciéon son elementos importantes. En los programas
que estudian Darling-Hammond y MacDonald, las practicas estan
organizadas, para promover reflexion y un aprendizaje teorico, utilizan
diarios, tareas, seminarios semanales, etc. Se cuida la localizacion miltiple
de los alumnos en practicas. Igualmente, todos los alumnos en practicas
trabajan con profesores supervisores que han completado cursos especiales
ofrecidos por la Universidad. Incluyen mentoring y evaluacion.

Atencion a los profesores como sujetos que aprenden.

La meta del programa de formacién del profesorado es que los profesores
aprendan.

Los profesores se esfuerzan porque los alumnos sigan aprendiendo
mediante el apoyo a nuevas ideas de los alumnos, compartiendo ideas y
conocimientos. Un reconocimiento del alumno como sujeto que aprende
comienza con el reconocimiento de que los profesores en formacién llegan
con creencias e imagenes que deben ser transformadas.

Fuente: Elaborado a partir de Marcelo (2001: 578-579).

Una de las criticas a los programas de formacion del profesorado es su escasa

adaptacion a los cambios que se producen en relacion con la diversidad de

estudiantes en las aulas (Marcelo, 2001: 579).

Se sigue formando a los profesores para ensenar en escuelas

ideales con ninos blancos, monolingiies, de clase media y de
familias con dos padres (Ladson-Billing, 1998: 87 citado en

Marcelo, 2001: 579).
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Las practicas en los programas de formacion inicial docente.

En torno al rol de las practicas en los programas de formacion inicial Marcelo
(2001) destaca que probablemente el componente curricular mas estudiado en
los programas de formacion inicial de profesores sean las practicas de
ensenanza. Ellas se asumen como uno de los componentes curriculares mas
importantes de la formacion del profesorado por varios motivos: les permite a
los profesores en formacién tomar contacto con situaciones reales de
ensefianza; es una situacion de aprendizaje mediante la experiencia; suponen
un alto grado de implicacion emocional; producen crecimiento; las metas se
determinan internamente en lugar de externamente como es habitual. Durante
ellas se espera que los alumnos apliquen sus conocimientos teoéricos en las

practicas de ensefianza (Marcelo, 2001: 579-580).

Se ha analizado el efecto que las prdcticas tienen en los profesores
en formacion (Zeichner, 1999), llegandose a la conclusion de que
el incremento de practicas por si solas sin analisis ni reflexion no
conduce a un observable desarrollo profesional. Por otra parte el
papel de los profesores tutores que reciben a sus aulas a los
alumnos en practicas sigue estando poco investigado (Marcelo,
2001: 580).

Figura 8. Triadas de las practicas en los programas de formacion
inicial en pro del desarrollo profesional (Correa, 2011).

Estudiante

Supervisor chente
universitario experimentado

Fuente: Elaboracion a partir de Correa (2011: 82).
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Caracteristicas de el/la docente experimentado.

Marcelo, Mayor y Murillo (2009) senalan que en otras latitudes se ha venido
configurando poco a poco una cultura de atencidon y cuidado hacia el
profesorado principiante, no sélo desde la investigacion sino igualmente desde
acciones y propuestas concretas. La reduccion de carga docente que se produce
en Escocia, Inglaterra o Japon; la incorporacion de la figura del profesor mentor
en Israel, Estados Unidos o Australia, muestran claramente que es posible
disenar una estructura de carrera docente en la que los comienzos no sean
sinonimo del titulo de aquella pelicula “Aterriza como puedas”. La

mentorizacion es entendida como un recurso de cambio y mejora.

Desde las Instituciones se deben de potenciar los programas de
iniciacién para profesores principiantes, mentorizar y formar en
las necesidades que ellos mismos expresen. El Profesor Mentor
como figura es esencial en este proceso de ensefianza-
aprendizaje, es un experto con mads capacidades profesionales
adquiridos tras anos de experiencia. El objetivo principal del
Mentor es la integracién de los miembros de la organizaciéon en
todos los aspectos, especialmente, en el desempeiio de la
Docencia. El Mentor debe transmitir la cultura de la
organizacién a la que pertenece; tiene que ser un guia para los
que no poseen esas experiencias. La mentorizacion ademas de
ser un catalizador del proceso de aprendizaje continuo, acorta la
curva de aprendizaje del docente que se integra profesionalmente
y es util para estructurar la formacion que tiene lugar en el
puesto de trabajo (Marcelo, Mayor y Murillo, 2009: 4).

2.5 INDUCCION O SOCIALIZACION A LA CULTURA PROFESIONAL DEL

PROFESORADO PRINCIPIANTE

Vamos a centrarnos en una de las etapas mas importantes pero
también mas desatendidas del proceso de aprender a ensenar: el
periodo de insercion profesional (Marcelo, 2009a: 9).

2.5.1 La insercién profesional a la enseiianza

Marcelo (2009a), a partir de Esteve (1997), sefiala que el periodo de
insercion profesional se configura como un momento importante en la
trayectoria del futuro profesor. Se trata de un periodo importante porque los
profesores deben realizar la transicion de estudiantes a profesores, por ello

surgen dudas, tensiones, debiendo adquirir un adecuado conocimiento y
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competencia profesional en un breve periodo de tiempo. En este primer ano los
profesores son principiantes y, en muchos casos, incluso en su segundo y tercer
afio pueden todavia estar luchando para establecer su propia identidad personal

y profesional.

Para Imbernén (2007) el “proceso de insercion profesional a la enseanza” es
denominado “proceso de induccion o socializacién”, ya que también en este

periodo el profesor principiante debe integrarse a su nuevo entorno profesional.

Se considera la etapa del profesor novel la que transcurre
durante los primeros anos de ejercicio, aunque algunos autores la
extienden hasta los 5 primeros anos. En algunos estudios esta
etapa parece dividida en una primera fase “umbral o antesala”
(seis meses) y una segunda de “madurez y crecimiento” que
comprende el tiempo posterior (Vera, 1988). Es una etapa de
socializaciéon, en la que el nuevo profesor se integra como
miembro activo “participante” en el colectivo profesional
(Imbernén, 2007: 58).

Asi también, Vonk (1996 citado en Marcelo, 2008) define la “insercion”

profesional del profesorado:

Definimos la inserciéon como la transicion desde profesor en
formacién hasta un profesional autonomo. La insercién se puede
entender mejor como una parte de un continuo en el proceso de
desarrollo profesional de los profesores (Vonk, 1996 citado en
Marcelo, 2009a: 14).

Marcelo (2009a); Marcelo, Mayor y Murillo (2009) nos sefialan que la insercion
profesional en la ensenanza es el periodo de tiempo que abarca los primeros
afnos, en los cuales los profesores han de realizar la transicion desde estudiantes
a docentes. Es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos
generalmente desconocidos, y durante el cual los profesores principiantes deben
adquirir conocimiento profesional ademas de conseguir mantener un cierto

equilibrio personal.

Marcelo (2009a) especifica que el periodo de iniciacion a la ensefanza
representa el ritual que ha de permitir transmitir la cultura docente al profesor
principiante (conocimientos, modelos, valores y simbolos de la profesion), la
integracion de la cultura en la personalidad del propio profesor, asi como la

adaptacion de éste al entorno social en que lleva a cabo su actividad docente. Y,
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ademas, dicha adaptacion puede ser facil cuando el entorno sociocultural
coincide con las caracteristicas del profesor principiante. Sin embargo, tal
proceso puede ser mas dificil cuando debe integrarse a culturas que le son

desconocidas hasta el momento de empezar a ensenar.

El profesor principiante es un extraio que a menudo no esta
familiarizado con las normas y simbolos aceptados en la escuela
o con los cédigos internos que existen entre profesores y alumnos.
En este sentido, los profesores principiantes parecen recordar a
los inmigrantes que abandonan una cultura familiar para
moverse a un lugar atractivo y a la vez repelente (Collis y
Winnips, 2002 citados en Marcelo, 2009a: 17).

Imbernon (2007) sefiala que es cierto que el profesorado novel tiene una
problematica muy especifica, donde la concepcién teoricopractica que se ha
formado sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje durante la formacion inicial
choca con una realidad practica y compleja. Esto, a partir de la vida cotidiana
del centro, del aula, en el cual hay que estar tomando decisiones
constantemente, pero sin tener unos parametros de actuaciéon a los cuales
acogerse ni una formacién que les facilite la reflexion sobre su actuaciéon

practica diaria.

También agrega Imbernon (2007) que ante el desconcierto, la angustia y la
inestabilidad, el profesorado principiante inicia su tarea profesional con una
tendencia a solucionar las situaciones problematicas a través del aprendizaje
vicario (un aprendizaje de observacion) que se basa en la imitacion de los
profesionales mas cercanos a él, es decir, los recién iniciados resultan

influenciados por el entorno. De esta forma:

El profesorado principiante pasa del “conocimiento
proposicional” (normalmente tedrico, intuitivo, y experiencial de
su vida como alumno y de cardcter predominantemente técnico)
a un conocimiento estratégico espontdneo que se ira
sedimentando como conocimiento “situado”, o sea, automatizado
o rutinizado, pero sin una reflexion previa sobre las diferentes
aplicaciones (Imbernén, 2007: 59).

Marcelo, Mayor, y Murillo (2009) nos plantean, con respecto de este choque o
desequilibrio, que educar es una tarea muy importante a la que cada dia se
enfrentan profesores principiantes con la sensacion de no disponer de todos los

medios ni de la formaciéon que necesitarian.
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Ademas estos autores sefialan que:

Investigaciones sistemdticamente muestran que el proceso de
aprender a ensenar es largo y que se configura por diferentes
fases y momentos, que es preciso insertar a los profesores
principiantes en ambientes educativos constructivos y con
diversos tipos de apoyos materiales y humanos, la respuesta de la
politica educativa en Esparia y en la inmensa mayoria de paises
de América Latina ha sido mirar para otro lado y considerar al
profesor principiante como un docente mas. Los peores horarios,
las clases mas complicadas, las tareas mas complejas, se
reservan sin ningun miramiento a los profesores nuevos
(Marcelo, Mayor y Murillo, 2009: 4).
Marcelo (2009a: 11-12), por su parte, advierte que los profesores principiantes
necesitan poseer un conjunto de ideas y habilidades criticas, asi como la
capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su ensefianza de tal forma
que mejoren continuamente como docentes. Para este mismo autor, lo anterior
es mas posible si el conocimiento esencial para los profesores principiantes se
puede organizar, representar y comunicar de forma que les permita a los

alumnos una comprension mas profunda del contenido que aprenden.

Marcelo, Mayor y Murillo (2009) agregan que todas las investigaciones
coinciden en destacar la importancia que tiene para un docente novel los
primeros anos de ensefianza. Los efectos de las experiencias vividas durante ese
periodo permanecen un tiempo considerable, de ahi la necesidad de prestar mas
atencion a este colectivo, al tiempo que se hace necesario el disefio, desarrollo y
evaluacion de programas formativos que proporcionen al profesorado -durante
sus primeros afios de docencia- elementos de reflexion que le permitan realizar
el contraste con su propia realidad, y asi mejorar su practica profesional. Para
ello, resultaria importante considerar algunas caracteristicas como las

siguientes:
a) Partir de problemas concretos y reales a los que se enfrenta el
profesorado principiante.

b) Facilitar informacion tedrico y/o practica después de un proceso de

reflexion sobre “lo que hacen” y “por qué lo hacen”
¢) Solucionar problemas como resultado y fruto de procesos de discusion.

d) No partir de secuencias tnicas y validas para todos los grupos.
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e) Considerar la importancia de la figura del mentor (Marcelo, Mayor y

Murillo, 2009: 4).

Tabla 6. Caracteristicas de la Insercion Profesional a la Ensenanza.

Los docentes principiantes deben cumplir dos tareas: a) deben ensenar y
b) deben aprender a enseniar (Feiman, 2001). Independientemente de la
calidad del programa de formacion inicial que hayan cursado, hay
algunas cosas que sélo se aprenden en la practica y ello repercute en que
este primer afno sea un ano de supervivencia, descubrimiento, adaptacion,
aprendizaje y transicion.

Las principales tareas con que se enfrentan los profesores principiantes
son: adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el curriculo y el
contexto escolar; disenar adecuadamente el curriculo y la ensefanza;
comenzar a desarrollar un repertorio docente que les permita sobrevivir
como profesor; crear una comunidad de aprendizaje en el aula, y
continuar desarrollando una identidad profesional. Y el problema es que
esto deben hacerlo cargados con las mismas responsabilidades que los
profesores mas experimentados (Marcelo, 1999).

El proceso de apoyo y formacion que de forma creciente se ve necesario
para el éxito en el primer ano de ensenanza. Los politicos tienden a
interesarse mds por la induccion cuando existen problemas de
reclutamiento de profesores, viéndolo como el medio que mejora la
retencion, consiguiendo animar a los profesores principiantes para que
permanezcan en la docencia. Los profesionales tienden a estar interesados
en la induccion al considerarla un periodo puente entre la formacion
inicial y la permanente, y por tanto un periodo que sirve de fundamento
para del desarrollo profesional continuo (Bolam, 1995: 613).

El periodo de inserciéon profesional se configura como un momento
importante en la trayectoria del futuro profesor. Un periodo importante
porque los profesores deben realizar la transicion de estudiantes a
profesores, por ello surgen dudas, tensiones, debiendo adquirir un
adecuado conocimiento y competencia profesional en un breve periodo de
tiempo. En este primer aio los profesores son principiantes, y en muchos
casos, incluso en su segundo y tercer ano pueden todavia estar luchando
para establecer su propia identidad personal y profesional (Esteve, 1997).

Fuente: Elaborado a partir de Marcelo (2001: 577).

2.5.2 Los programas de insercion a la docencia.

Creo que se ha prestado poca atencién al desarrollo de aspectos
evolutivos del proceso de aprende a ensenar, desde la formacion
inicial, la insercion a la formacion continua (Berliner, 2000: 370
citado en Marcelo, 2009a: 11).
Para Marcelo (2001) ha habido mucha investigaciéon sobre el primer afio de
ensenanza, confirmandose la vision ampliamente extendida de que este afio
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supone un choque cultural para el profesorado principiante, especialmente para

aquellos que se encuentran peor preparados.

Como consecuencia de las dificultades que los/las docentes encuentran en el
periodo de insercion profesional y la importancia de este periodo para el
subsiguiente de desarrollo profesional es que surgen los programas de insercion
profesional a la docencia (Marcelo, 2001: 580). Este mismo autor se cuestiona
coémo deberian ser los programas de insercion profesional y, a partir de Feiman
(2001), expresa que la posible respuesta se encuentra en el hecho de que lo que
los profesores deben aprender han de hacerlo en la prdctica. Asi, el

profesorado debe aprender cobmo debe aprender en la practica.

Los profesores necesitan aprender como aprender de la practica,
puesto que la enseiianza requiere improvisaciéon, conjetura,
experimentacion y valoracién. Pero aprender en la practica no es
una proceso que se dé naturalmente (Marcelo, 2001: 582).

Ball y Cohen (1999 citados en Marcelo, 2001) establecen tres requisitos para
lograr algin aprendizaje en el profesorado a partir de la experiencia practica: a)
los profesores tienen que aprender a adecuar sus conocimientos a cada
situacion, ello significa indagar acerca de lo que los estudiantes hacen y piensan
y como comprenden lo que se les ha ensefiado, b) los profesores deben aprender
a utilizar su conocimiento para mejorar su practica, y c¢) los profesores necesitan
aprender como enmarcar, guiar y revisar las tareas de los alumnos. Ademas,
agregan que desde su punto de vista “la practica no necesariamente implica
situaciones en las aulas en tiempo real”; en otras palabras, para aprender a ser
profesor/a, los profesores necesitarian utilizar ejemplos practicos, materiales
como casos escritos, casos multimedia, observaciones de ensenanza, diarios de
profesores y ejemplos de tareas de los alumnos. Asi, estos materiales podrian
permitir que los profesores indagaran acerca de la practica, y con ello,

analizaran la ensenanza (Marcelo, 2001: 580).

El mentor en la inserciéon profesional de la enseiianza.

Algunos programas de iniciacion incluyen, entre sus actividades,
el asesoramiento de los profesores principiantes por medio de
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otros profesores, que pueden ser compareros o bien “mentores
(Vaillant y Marcelo, 2001) (Marcelo, 2001: 580).

Marcelo (2001: 580) expresa que a través de la revision de los estudios
relacionados con el tema de estudio que los mentores, generalmente, son
profesores de universidad, supervisores, directores de escuela, pero en pocas
ocasiones son compaieros de los profesores principiantes. Este autor destaca
que la figura del mentor como elemento importante en los programas de
iniciacion, y senala que sus caracteristicas han de ser las siguientes: a) profesor
permanente, b) con experiencia docente, c¢) con habilidad: en la gestion de clase,
disciplina, comunicacion con los companeros, d) con conocimiento del
contenido, d) con iniciativa para planificar y organizar, e) con cualidades
personales (flexibilidad, paciencia, sensibilidad), etc. Agrega que la tarea, que se
asigna al “mentor”, es la de asesorar didactica y personalmente al profesor

principiante, de forma que se constituye como un elemento de apoyo.

Tabla 7. Caracteristicas de los programas de insercion profesional.

Caracteristicas de
los programas

Insercion limitada

Inducciéon
comprehensiva

Metas Centrada en la | También promueve un
orientacion al profesor, | aprendizaje en la
apoyo, enculturacion, | carrera, mejora la
retencion calidad de la ensenanza

Politicas Proporciona una | Requiere la
participacion opcional | participacién y

y escaso tiempo, a
menudo sin
remuneracion

proporciona adecuado
tiempo remunerado

Disefio del programa

Utiliza wun limitado
nimero de personal de
apoyo y actividades
para la insercién

Planifica un sistema de
insercion que implica
un conjunto de
actividades y recursos
complementarios

Insercibn como una
fase de transicion

Entiende la inserci6n
como una fase asilada,
sin atencién explicita al
conocimiento previo de
los profesores o a su
desarrollo futuro

Considera la influencia
de la formacion del
profesorado y el
desarrollo profesional
en diseno del programa
de insercion
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Condiciones iniciales

del profesorado

Se presta poca atencion
a las condiciones
iniciales del profesor

Se presta atencion a los
cursos que se le asignan

a los profesores
principiantes, a los
alumnos, las

actividades no docentes

Nivel de esfuerzo

Invierte poco esfuerzo
en general, o bien el
esfuerzo se concentra
en pocos sujetos

Requiere un esfuerzo
sustancial

Recursos No proporciona | Proporciona recursos
recursos suficientes | adecuados para
para conseguir las | conseguir las metas del
metas del programa programa

Niveles del sistema | Implica a algunos | Implica a los niveles

educativo implicados

niveles del sistema, en
general aislados

més relevantes del

sistema

Amplitud del programa

Un ano o menos

Mas de un ano

Recursos de apoyo

Principal o
exclusivamente un
mentor

Utiliza maltiples y
complementarios
recursos

Condiciones para los
principiantes 'y el
personal de apoyo

Normalmente atienden

las condiciones de
aprendizaje de los
profesores
principiantes

También proporcionan
buenas condiciones y
formacion  para el
personal de apoyo

Actividades

Utiliza pocos tipos de
actividades de
insercion

Utiliza wun conjunto
articulado y variado de
actividades

Fuente: Tomado de Marcelo (2009a: 21).

A continuacién, en el contexto de los paises miembros de OCDE, presentamos

una panoramica de los programas de insercién profesional a la docencia:
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Cuadpro 21. Politicas de Insercion a la Docencia.

éLa Induccion | éCual es la | ¢{Tienen los | éQuiénes son | éSe requiere | ¢Reciben las | éSe organiza | (Se requiere
formal duracion comin | docentes los principales | capacitacion personas que | la induccion | terminar
obligatoria, de los programas | principiantes responsables formal para | brindan apoyo | en programas de
queda criterio | de induccion? una carga de | de apoyar alos | las personas | una colaboracion induccion
de las escuelas enseilanza docentes que brindan | compensacion | entre la | para recibir la
individuales o reducida? principiantes apoyo? en su sueldo o | escuela y la | certificacion
no se ofrece (carga de | durante los alguna de otro | institucion de | total como
enseiflanza programas de tipo? formacién docente?
relativa entre | induccién? docente?
paréntesis)
Australia Varia, a | Varia Algunas veces | Por lo general | Por los general | No No No
menudo es | considerablemente | (varia, en un | el tutor y la | no, peroenuna
obligatoria y | de unos dias a un | caso 95%, en | administracién | jurisdiccion se
algunas veces | afio otra de la escuela, | requiere
queda a jurisdicciéon algunas veces | capacitacion
criterio de la 90%) ayuda en linea | para los tutores
escuela y participacion
del personal de
la oficina del
distrito
Austria No se ofrece No
Bélgica (Fl.) No se ofrece No
Bélgica (Fr.) No se ofrece No
Canada (Qb.) | A criterio de | Minimo 1 afo; | No Los docentes | No Tiempo libre Algunas veces | No
las escuelas | maximo 2 afios tutores; la
individuales administracion
de la escuela
Chile No se ofrece No
Corea Obligatoria 7 meses No La No No Algunas veces | No
administracion

de la escuela;
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autoridad
educativa local

Dinamarca A criterio de | 1ano No, excepto | Los  docentes | No Tiempo libre No No
las escuelas como parte de | tutores
individuales algunos
programas de
induccion
EUA Varia segin el | 1a 2 afios No Los docentes | Algunas veces | Compensacion | No A menudo
distrito escolar tutores (varia por | en sueldo
(la mayoria de distrito) (puede no
los distritos aplicarse
ofrecen por los universalmente)
menos un
tutor)
Finlandia No se ofrece No
Francia Obligatoria 1 afio como parte | Si (cerca de | Los docentes | Nivel primaria | Nivel primaria: | Si Si
del afio final de la | 30%) tutores; si; nivel | compensaci6on
formacion inicial personal de la | secundariano |en sueldo y
docente instituciéon  de tiempo;  nivel
formacion secundaria:
docente compensacion
en sueldo
Alemania No se ofrece No
Grecia Obligatoria 8 meses No Los docentes | No Compensacion | No Si
tutores; la en sueldo
administracion

de la escuela;
personal de la
instituciéon de
formacion
docente
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Hungria No se ofrece No
Irlanda No se ofrece
Israel Obligatoria 1 afio Si (se | Los docentes | Si Compensacion | Si Si
recomienda tutores; la en sueldo
por lo menos | administracion
30% a 50%) de la escuela;
personal de la
instituciéon de
formacion
docente
Italia Obligatoria 1 afio No Los docentes | No No No Si
para los tutores
docentes
permanentes
Japon Obligatoria 1ano No Los docentes | No Depende de las | No Si
tutores; la escuelas
administracién individuales
de la escuela; la
autoridad
educativa local
Paises Bajos A criterio de No
las escuelas
individuales
RU (Ing. Y | Obligatoria 1 ano Si (90%) Los docentes | No Depende de las | No Si
Gal.) tutores; la escuelas
administraciéon individuales
de la escuela; la
autoridad
educativa local
RU (Irl. N) Obligatoria 1 aflo Si La No No Si Si
administracién | formalmente,
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de la escuela; la
autoridad
educativa local

pero se espera

RU (Escocia) A criterio de | 1afo Si (70%) Los docentes | No Tiempo libre No No
los  docentes tutores; la
individuales, administracién
pero en la de la escuela
practica la
mayoria
participa en la
induccién
formal
Suecia A criterio de | 1aho No Los docentes | No Compensaciéon | No No
las escuelas tutores; la en sueldo y/o
individuales administraciéon tiempo
de la escuela dependiendo de
las escuelas
individuales
Suiza Obligatoria 3 a 4 meses por un | No Los docentes | Si Compensacion | Si Varia segun el
periodo de 2 anos tutores; la en sueldo cant6n
administraciéon

de la escuela;
personal de la
instituciéon de
formacién
docente

Fuente: Adaptado de OCDE (2009: 132-133).
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En definitiva, los programas de insercion profesional a la docencia variaran de
un lugar a otro en concordancia con el modelo de docentes que se promueva y el

valor que se le ofrezca a la formacion y al desarrollo profesional de los docentes.
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CAPITULO 3: CONTEXTO

3.1 ESTADO DE LA CUESTION EN EL CAMINO DE LA REFORMA

EDUCACIONAL CHILENA

A modo de introduccién, durante la década de 1990 eran cuatro las principales

caracteristicas del sistema educacional chileno (Peirano, 2008: 73):

Las metas de ampliacion de la cobertura escolar habian sido

practicamente cumplidas para la ensefianza basica y media.

A finales de la década de 1980 se habia generado una fuerte caida en el
gasto publico en educacién, lo que, unido al aumento de la matricula,

mantenia al sistema escolar funcionando en condiciones precarias.

Los resultados arrojados por el SIMCE mostraban que los niveles de
aprendizaje alcanzados en el sistema eran de alrededor de 45% de los

objetivos minimos.

Los salarios de los docentes se habian reducido en aproximadamente un
tercio en términos reales. Esto gener6 un profundo descontento entre los
profesores, y gener6 ademas una fuerte caida en la matricula

universitaria en carreras del area de educacion.

En este contexto, naci6é la reforma educacional de los afios 90, que se

basa en cuatro pilares fundamentales (Peirano, 2008: 74):

Programa de mejoramiento e innovacion pedagégica. Incluyen
todos los programas que se han ido incorporando en el tiempo para dotar
a los colegios de medios pedagogicos y de promocion de la innovacion,
tales como la entrega de textos y otros materiales, y el conjunto de
iniciativas de los programas de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de
la Educacion (MECE).

Desarrollo profesional de los docentes. Se contemplo
mejoramiento de las condiciones de trabajo de los docentes y de la
preparacion tanto de los docentes en ejercicio como de aquellos que se

encuentran en su etapa de formacion inicial. Asimismo, se han ido
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incrementando significativamente sus rentas y se han introducido una
serie de programas de evaluacidon con incentivos para aquellos que

obtienen mejores resultados.

¢ Reforma curricular. Las aspiraciones primordiales de la reforma
educacional en el area curricular son actualizar los contenidos y objetivos
de la educacidon preescolar, basica y media; impulsar la calidad de la
educacion incorporando los mas recientes avances en pedagogia; y
actualizar los programas de estudios de acuerdo con las necesidades de

nuestros tiempos.

e Jornada escolar completa. Consiste basicamente en el aumento del
horario de clases, pasando de una jornada de medio dia a una de un dia
completo. Para la gran mayoria de los establecimientos educacionales del
pais, esto implica incrementar el tiempo de contrato de los profesores y

ampliar su infraestructura.

3.1.1 Del pasado al presente de la formaciéon docente en Chile

3.1.1.1 Recorrido historico de la formacion docente en Chile

Segun Ivan Nuiez (2002), quien es investigador y profesor en Historia de la
Educacion en Chile, el recorrido histérico de la formacion del profesorado
chileno se agrupa en cuatro momentos, que tomamos en consideracién y

utilizamos a continuacion:

I. “La prehistoria de la formacion docente: antes de la

profesionalizacion”

Segin Pogré (2004: 62), la formacion de maestros en Chile se inicia en 1813
cuando surge el Reglamento de Maestros de Primeras Letras. Aunque en este no
se disponia nada para la formacidn inicial, fijaba requisitos para su desempefio,
incluyendo concursos y examenes para acceder al nombramiento (Nufez, 2002;
Pogré, 2004). Nuiiez (2002) destaca que la formacion inicial de docentes

durante las primeras décadas republicanas practicamente no existio.
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II.

“La primera profesionalizacion”

Nunez (2002) senala que si bien existian escuelas, colegios y docentes, recién en
los anos 40 del siglo XIX se replanteo el desafio de ofrecer formacién inicial.
Ademas, agrega que en 1842 Domingo Faustino Sarmiento impuls6 la Escuela
de Preceptores de Santiago, la primera escuela normal masculina de la region
(Avalos, 2010: 258), que posteriormente se transformaria en un modelo de
formacion de maestros para América Latina. El autor anterior agrega que la
Normal de Hombres monopolizo la formacion entre 1842 y 1854. Ademas este
altimo afo se cre6 la primera Normal de Mujeres y se produjo la primera
“externalizacion” de la responsabilidad estatal de formacién (al encargarle su

administracion a la Congregacion de Monjas del Sagrado Corazén de Jesus).

Sin embargo, el oficio de docente siguié mayoritariamente en
manos de personas improvisadas que se encargaron de la
precaria, restringida pero no despreciable oferta educativa que
hacian la sociedad y el Estado chilenos entre los aiios cuarenta y
noventa del siglo XIX (Nufiez, 2002: 16).

Hacia 1854, Nuiiez (2002) destaca que, en educacion secundaria, la totalidad
de los docentes carecia de una formacién especifica para la ensefianza y de los

conocimientos disciplinarios correspondientes sobre todo en provincia.

Para este periodo, la precariedad de la capacitacion de los maestros llevo a
plantear un sistema de “formaciéon en servicio”, estructurado a través de las
siguientes estrategias: 1) la visita de los supervisores de instruccion primaria,
que eran responsables administrativos de la red escolar en el ambito
departamental o provincial, pero sobre todo debian normalizar las practicas
docentes y transmitir a los preceptores saberes y competencias; y 2) la
formacion en servicio se promoviéo a través de los Ejercicios de Maestros
(Nuiez, 2002; Pogré, 2004). Los docentes iban realizando actividades pautadas,
logrando de esta forma una base de contenidos y procedimientos compartida
por todos. Esta modalidad de formacion en servicio se instala tempranamente en el
sistema docente, y es hasta fin del siglo XIX la Gnica alternativa valida para la

formacion de los maestros (Pogré, 2004: 63).

Para la segunda mitad del siglo XIX, destacamos lo siguiente afios a partir de los

autores anteriores:
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En 1879, se dicta la Ley de Reforma de la Educaciéon Secundaria y Superior

que crea la carrera del maestro secundario (Nufiez, 2002).

En 1883, se sanciona la Ley para la Educacion Primaria y Normal. Esta
preveia recursos econOémicos para construir escuelas y contratar personal
extranjero, ademas de estimular la capacitacion de los maestros en el exterior.
En el plan de 1883 se extiende la carrera de formacion docente a cinco anos

(Pogré, 2004: 63).

Los pedagogos alemanes, de fuerte influencia herbartiana, que habian llegado
en 1885, trajeron aires de “modernidad” y nuevas concepciones sobre cémo

ensenar (Pogré, 2004: 63).

En 1890, se crea el Instituto Pedagogico para formar profesores de Ensefianza
Media, dependiendo del Ministerio de Instruccién. Ademas, en este mismo afo
se introduce por primera vez la distribuciéon horaria y la secuencia de las
asignaturas comunes (Pogré, 2004). Posteriormente, a mediados de la década
de 1890, pasa a depender de la Universidad de Chile. (Pogré, 2004; Avalos,

2010).

La preparacion de profesores para el nivel secundario en Chile
también fue pionera en la region al establecerse un programa de
este tipo con el apoyo del educador Valentin Letelier en 1889, el
que pasé a constituir, a mediados de la década de 1890, el
Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile. Esto marco el
caracter universitario de la formacion docente de nivel
secundario (Avalos, 2010: 258).

III. “Entre la primera y la segunda profesionalizacion: la presion por

la cantidad”

En la primera década del siglo XX con la fundacion de un conjunto de nuevas
escuelas normales estatales (Nufiez, 2002) y normales privadas catolicas, la
profesionalizacion se consolida (Pogré, 2004). La misma autora anterior agrega
que mas del 80% de los docentes estaban empleados por el Estado. Y que para
este periodo los docentes estaban normados, jerarquizados y movilizados como
servidores publicos, también, protegidos por el Estado que, si bien no los
remuneraba adecuadamente, les otorgaba seguridad y legitimidad ante la

sociedad.
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En 1913, se acenttan los contenidos de la formacion pedagogica (Nunez, 2002)

y con ellos los rasgos caracteristicos del “normalismo”:

La uniformidad en la formaciéon era un concepto que escondia la
opcion por la homogeneidad y la no consideracion de la
diversidad, fundante del “normalismo”. El otro rasgo central en
la formacién normalista, ya desde la etapa abierta en 1885 pero
reafirmado en el siglo XX, era el de la tecnificacion del
desempernio docente (Nuiiez, 2002: 24).

En 1926, se funda el curso normal en la Universidad de Concepcion, con
caracter mixto y con estudiantes licenciados de la educaciéon secundaria. En esa
época, esta era una experiencia doblemente innovadora, tanto en cuanto a su

composicion de género como a la procedencia de sus alumnos (Nufez, 2002).

Hacia 1928, los reformistas legislaron para transformar las escuelas normales
en escuelas de Profesores Primarios, que gradualmente se convertirian en post
secundarias, haciendo juego con la decisién de convertir al Instituto Pedagogico
de la Universidad de Chile en Escuela de Profesores Secundarios (Pogré, 2004:

64). Lo anterior, en palabras de (Nunez, 2002):

Como paso para una futura integracion de toda formacion inicial
en un solo tipo de institucion, radicada en la Universidad, bajo el
argumento de que la funcién docente era una sola, de cardcter
profesional y que no cabia segmentarla por niveles del sistema, lo
que, a ojos de los reformistas, escondia otra de caracter social. La
idea fuerza de la “escuela tinica de pedagogia” o de la “formacion
unificada de docentes”, aunque no logro asentarse en 1928,
persistio en el ideario y en los programas reformistas de los
gremios docentes y de la izquierda y centro-izquierda politica
hasta que, paradojalmente, la implanté la derecha armada en
1973-74 (Nanez, 2002: 25).

Entre los afnios 40 y los 60, Nunez (2002) y Pogré (2004) resaltan la
importancia del Instituto Pedagbgico. Para Nunez (2002), por su “temporal
caracter monopolico”, este fue modelo en su organizaciéon curricular que era
obligatoriamente adoptada por las universidades privadas que, a mediados del
siglo XX, buscaban la validacién oficial de sus titulos de Profesor de Estado. No
obstante, este mismo autor agrega que en los anos 50 y 60 algunas de estas
casas de estudio alcanzaron legalmente su autonomia curricular, y comenzaron

a distanciarse del “modelo Instituto Pedagbgico”.
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En el sentido de la figura e importancia del Instituto Pedagogico Pogré (2004)

senala lo siguiente:

Con respecto a la formaciéon para profesores secundarios, el
Instituto Pedagdgico se caracterizo desde sus inicios por una
formacién disciplinar intensa en manos de especialistas que
producian conocimiento en sus propios campos. Se reforzo la
formacion pedagoégica con diversas modalidades de practica. Un
indicador de su excelencia académica es que recibia importante
cantidad de alumnos extranjeros, especialmente
latinoamericanos. Monopolizo6 hasta los afios cuarenta la
formacion de profesores secundarios en Chile y su organizacion
curricular fue modelo para las universidades privadas que
querian formar profesores secundarios. Con la expansion
territorial de la Universidad de Chile se crean nuevas carreras de
este tipo fuera de Santiago, incluso independientes. Ante las
demandas del sistema aparecen otras unidades dentro de la
Universidad de Chile que crean carreras de formacién docente,
asi como también surgen otras universidades con este tipo de
oferta (Pogré, 2004: 64).

En los afios 50 y comienzos de los sesenta, se desarrolld la critica
especifica a la formacion normalista donde para algunos era evidente la
necesidad de cambiarla, se plantea ideas fuerza como la de “escuela tnica de
pedagogia” o “unificacion de la formaciéon de profesores” (Nunez, 2002; Pogré,
2004). Segin Nunez (2002), esto suponia, entre otros cambios: a) la elevacion
de la formacion normalista desde el nivel post-primario al nivel post-
secundario, b) el abandono del tradicional modelo de formacion para
estudiantes adolescentes y c) redefinir la formacion de jovenes egresados de la
educacion secundaria, y acercarla al espacio universitario en que se daba la

formacion de los profesores de la educacion media.

En torno al debate sobre si la formacion docente para maestros debia
permanecer en el nivel post-primario o pasar a ser post-secundaria, Pogré

(2004) destaca lo siguiente:

Los normalistas ya habian avanzado en esa direccion en los anos
treinta, cuando instalaron la formacién de maestras parvularias
en las escuelas normales como ciclo postsecundario de dos arnos
de duracion. La formacion de maestros de nivel postsecundario
tiene varios antecedentes: la Universidad de Concepcion cred
carreras universitarias para la formacion de profesores
primarios; la Escuela Normal de Santiago cred la “vespertina”
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que trabajaba con egresados de media que combinaban estudio y
trabajo (Pogré, 2004: 64).
No obstante, para el siglo pasado, Avalos (2010: 258) destaca que el movimiento
para ampliar la cobertura de la educacion primaria iniciado a comienzos de los
sesenta, y la necesidad, a partir de 1965, de preparar profesores para
transformar la escuela primaria de seis afios en una escuela general basica de
ocho, afect6 a las escuelas normales cuya condicion fue elevada a nivel terciario

o superior (universitario).

En 1967, el gobierno de Frei Montalva decreta la conversion de las escuelas
normales fiscales en postsecundarias (Nunez, 2002). De esta forma, varias
escuelas normales se adscribieron a Facultades de Educacion de la época
(Universidad Catolica de Chile, Universidad Catolica de Valparaiso, Universidad
de Concepcién y Universidad Austral) (Avalos, 2010: 258). La misma autora
anterior, sefiala que a partir de esta conversion, originada a mediado de los
sesenta, los profesores normalistas en ejercicio tuvieron oportunidad de
actualizarse y adquirir la licenciatura en educacion mediante cursos

universitarios ofrecidos para este fin.

Avalos (2010) agrega que, con el fin de adaptarse a la estructura del sistema
educativo, “la nueva escuela normal superior” modifico el curriculum de
formacion distinguiendo dos tipos de preparacion (ensenanza general basica;
ensenanza media) generalista para el primer ciclo de cuatro anos y con mencion
para el siguiente ciclo de quinto a octavo afio de ensefianza basica. La formacion
secundaria, a su vez, adapto sus contenidos de especializacion para atender a los

cuatro anos de la ensefianza media.

Para Nufiez (2002) y Pogré (2004) entre los anos 1973 y 1980 la formacion
de profesores secundarios no tuvo aparentemente cambios significativos. No

obstante, tanto Nufez (2002) como (Pogré, 2004) coinciden en lo siguiente:

El Consejo Nacional de Formacion Docente -creado en los
primeros anos del régimen militar tuvo el propoésito de unificar
procesos académicos que tendian a la heterogeneidad. Las
escuelas normales fueron suprimidas y la formacion de los
profesores de Educacion Basica fue delegada a las universidades.
Desde entonces la formacion de docentes de todos los niveles
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escolares es responsabilidad exclusiva de las instituciones de

educacion superior (Pogré, 2004: 64-65).
En torno a la formacion inicial docente, Nunez (2002) detalla que, aunque no
hay evaluaciones especificas, puede suponerse que la formacién inicial de
docentes se vio particularmente afectada por los cambios negativos que
experimentaron las ocho universidades existentes en Chile para ese periodo.
Ademés, los centros de educacidén superior fueron intervenidos por las
autoridades militares; donde sus rectores, decanos y demas responsables
académicos fueron designados politicamente por el Gobierno, y se produjo una
“limpieza ideologico-politica” en el profesorado, especialmente en las facultades
o carreras de Ciencias Sociales y de Educacion. El mismo autor también destaca
que en torno a la “subvencion” de las universidades, se restringi6 fuertemente el
financiamiento estatal de las mismas, so pretexto de canalizar recursos hacia la
educacion basica y media; se impuso el pago universal de aranceles de matricula

y la politica gradual autofinanciamiento de las universidades.

El propio Estado rebajé el estatus de las carreras de pedagogia al
encuadrarlas en los institutos profesionales estatales, conocidos
como Academias Superiores de Ciencias de Pedagogia (Nufiez,
2002: 27).

La formacién docente fue objeto de modificaciones durante el
periodo del gobierno militar, los que afectaron profundamente a
la calidad de la oferta de profesores (Avalos, 2010: 258).

Nunez (2002) y Pogré (2004) son coincidentes en que entre 1980 y 1981 se
dictaron normativas y se iniciaron reformas institucionales que modificaron la
educacion superior chilena, incluyendo facultades y departamentos de

educacion y las carreras de formacion inicial de profesores de todos los niveles.

Pogré (2004) resalta para este periodo la desvalorarizaciéon de la carrera
docente. Mas ain cuando, paradéjicamente, durante el “gobierno militar” la
formacion del profesorado se habia unificado en procesos académicos. No

obstante, se intentaba alejar de la misma “esfera” universitaria.

Se crea el Colegio de Profesores, aunque su funcién fue
desvirtuada por las condiciones impuestas por el contexto.
Conceptualmente, la formacion de profesores se ubica fuera de la
esfera de las universidades, se reinstalan viejos esquemas
autoritarios, se intenta deslindar la formacion de profesores de
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otras carreras y espacios de produccion de conocimiento. Al
“rebajar” las carreras pedagdgicas, el gobierno militar influyé no
solo en su imagen y estatus sino que las identific6é con los
dominios estrechamente técnico metodolégicos del trabajo
docente. El saber pedagdgico se presentaba recortado como saber
instrumental, funcional a una concepcion autoritaria (Pogré,
2004: 65).
La formacion inicial de docentes de la educacion secundaria se vio mas
degradada que la formacion de maestros y maestras para la educaciéon béasica
(Nunez, 2002 y Pogré, 2004). Lo anterior, segin Nufiez (2002), ya sea por: a)
efecto de las transformaciones estructurales del conjunto de la educacion
superior en la que se radicaba dicha formacion en el contexto de
descentralizacién y privatizaciéon educacional de los afios 80; b) un efecto de
arrastre, derivado de la masificacion de la formacion de docentes para la
educacion secundaria, que se inici6 en los anos 50, y que fue mas fuerte en los
60 o c) una voluntad politica de “desprofesionalizacion” de los docentes,
observable tanto en la formacion inicial como en otros aspectos de la condicion

profesional.

IV. “Lasegunda profesionalizacion”

En 1987, se produce la conversion de las dos Academias Superiores de Ciencias
Pedagogicas (Santiago y Valparaiso) en Universidades de Ciencias de la
Educacion. En lo conceptual, esto implicé en cierto modo una vuelta al
reconocimiento de esta formacion como universitaria (Nufiez, 2002 y Pogré,
2004). Segun Nunez (2002), aquello tuvo menos fuerza simbdlica que lo
dispuesto por la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE; Ley
18.962/90), dictada en el dltimo dia de actuacion de la Junta Militar de
Gobierno (publicada el 10 de marzo de 1990). Dicha ley establecia que los
profesores debian tener grado académico de Licenciatura, previo a la obtencion

de su titulo profesional.

En relacion con lo anterior, Nunez (2002) sefniala que el régimen democratico
instalado en 1990 aplic6é una primera politica hacia los docentes, que antecedi6o
y enmarco a una segunda fase, ejecutada desde 1996. Centrada inicialmente en
la dictacion y puesta en marcha del llamado “Estatuto Docente” (Ley 19.070).

En 1991, esta nueva ley se denomino oficialmente “Estatuto de los Profesionales
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de la Educacién”. Entre sus objetivos estuvo, en primer lugar, “incentivar la
profesionalizacion en el ejercicio de la labor docente”, la cual fue fundamentada

y conceptuada en el proyecto enviado al Congreso Nacional en 1990.

La reforma educativa de los noventa —incluyendo el Estatuto
Docente de 1991— tuvo como eje clave “la profesionalizaciéon
docente”, en parte como respuesta a las presiones del magisterio
que buscaba revertir el impacto provocado por la
municipalizacion en las condiciones laborales. Se establecié un
ingreso economico bdsico comun, algunas normas laborales
compartidas y cierta flexibilidad en el sector municipal para
determinar la planta docente. No obstante, segiin la opinion
mayoritaria del Consejo Asesor de Educacion (2006), la
regularizacion de este tema a través del Plan Educativo
Municipal, ha sido insuficiente (Donoso, 2008: 83).
Nufnez (2002) destaca que en materia de formacion inicial, el “Estatuto
Docente” repiti6 lo que ya estaba preceptuado en la LOCE, en cuanto a radicar
la formacion de docentes en las universidades. En todo caso, consolido el
caracter universitario de la formacion. Lo importante es que por primera vez la
ley cimentaba la competencia técnica que supone la profesion docente, en
“bases de conocimiento cientifico y tedrico alcanzables s6lo en una formacion de

nivel superior”.

En 1996, el gobierno decidié poner a disposicion de universidades e institutos
profesionales, un fondo nacional para financiar proyectos de revision,
evaluacion y mejoramiento de la formacion de profesores. Aquello, tenia dos
propositos: a) hacer frente a las carencias existentes en las instituciones
formadoras y a los desafios planteados a los docentes por la Reforma
Educacional y b) estimular la entrada de estudiantes destacados a las carreras
de pedagogia, mediante un programa de becas. Para los efectos de promover y
administrar este esfuerzo. En 1997, el Ministerio de Educaciéon instal6 el
Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial de Docentes, PFFID
(Nafiez, 2003). Este se extendié hasta el 2002 (Avalos, 2010) repercutiendo
tanto en la formacion inicial del profesorado como permanente, a partir de la
creacion de Estandares de Desempeino Profesional (Ministerio de Educacion de
Chile, 2000) para la formacion inicial de lo recién egresados de pedagogia de las

universidades chilenas, y que posteriormente fueron la base del Marco de la
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Buena Ensenanza (Ministerio de Educacion de Chile, 2003) establecido el aio

(2003) y vigente actualmente.

Los estandares para la formacién inicial de docentes, elaborados
durante el programa PFFID en forma conjunta con académicos
de las instituciones formadoras, docentes de aula, Colegio de
Profesores y Ministerio de Educacion, se presentaron “con el fin
de establecer parametros que indiquen el nivel de calidad
necesario para lograr un desempenio adecuado de la profesion
docente; y, por otra parte, posibilitar la evaluacion del
desempeiio docente, tanto en sus etapas iniciales como en las
avanzadas”. Los estandares describen lo que el futuro docente
debe saber y poder hacer a su egreso, por lo que sirven para
orientar los contenidos -curriculares y las estrategias de
formacién de los estudiantes de pedagogia (Ministerio de
Educaci6n de Chile, 2005: 43).

Como consecuencia del masivo movimiento de protesta de los estudiantes
secundarios en el afio 2006, el campo politico chileno resolvio actuar sobre su

sistema educacional (Bellei, Contreras y Valenzuela, 2010: 11).

La discusién nacional acerca de estos aspectos fue amplificada
durante la crisis de “los pingiiinos” en 2006, y la posterior
constitucion del Consejo Asesor Presidencial, el que también
prestoé especial atencion al tema de la calidad docente, asi como a
la necesidad de avanzar hacia la definicion de una nueva carrera
profesional docente (Consejo Asesor Presidencial para la Calidad
de la Educacion, 2006) (Manzi, 2010: 286).

A raiz de lo anterior, fue publicada la Ley General de la Educacion (LEG; Ley
20.370) el 12 de septiembre del 2009.

La presente ley regula los derechos y deberes de los integrantes
de la comunidad educativa; fija los requisitos minimos que
deberan exigirse en cada uno de los niveles de educacion
parvularia, basica y media; regula el deber del Estado de velar
por su cumplimiento, y establece los requisitos y el proceso para
el reconocimiento oficial de los establecimientos e instituciones
educacionales de todo nivel, con el objetivo de tener un sistema
educativo caracterizado por la equidad y calidad de su servicio
(Ley 20.370 en el Art. 1°).

No obstante, Correa y Stahl (2010) expresan que, a partir de la colaboracion
entre diversas investigaciones sobre la educacion chilena, se identifican ambitos
problematicos pendientes que no fueron resueltas como consecuencia de las

movilizaciones del 2006.
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El punto de partida de esta colaboracion es identificar ambitos
problematicos que deben resolverse para avanzar en la mejora de
la calidad y la equidad de la educacion. Identificamos problemas
de dos tipos. Por una parte se encuentran aquellos que, pese a
haber sido planteados como prioridades por el Consejo Asesor
Presidencial para la Calidad de la Educacién en 2006, no
estuvieron expresamente contenidos en las medidas que
emanaron del Acuerdo por la Calidad de la Educaciéon de
noviembre de 2007 ni en la Ley General de Educacién, que dicho
Acuerdo hizo viable (ejemplos son el fortalecimiento de la
educacion publica y el mejoramiento de la formacion inicial de
docentes); es decir, constituyen temas pendientes en los que,
creemos, se debiera poner energia en la agenda del actual
gobierno (Correa y Stahl, 2010: 8).

3.1.1.2 Caracteristicas actuales derivadas del pasado historico

La situacion actual de la formaciéon docente no se entiende sin
una mirada que considere sus origenes historicos, su desarrollo y
particularmente, el efecto de los cambios que ocurrieron en la
segunda parte del siglo pasado (Avalos, 2010: 257).

Como ya hemos sefialado, Chile tiene una larga tradiciéon de formacién inicial
institucionalizada de docentes, que se remonta a los afos cuarenta del siglo
diecinueve. Esta tradicion ha conocido altos y bajos, tanto en términos de su
relevancia y calidad como de quienes se han interesado por los estudios
pedagdgicos. Hoy en dia, existe un creciente ntimero de candidatos a la docencia
que se preparan en una variedad de instituciones universitarias y no
universitarias, publicas y privadas, en horarios regulares y en horarios
vespertinos, con modalidades presenciales y semi-presenciales, aunque en su
mayoria se expresan en programas similares en cuanto a duraciéon y contenidos

(Avalos y otros, 2004).

Jara (2007), en la linea de Avalos (2002; 2010), sefiala que en Chile, haciendo
una mirada histérica, muchas de las debilidades (como sistema) tienen su
origen en decisiones tomadas en el pais hace algunos afios, y que apagaron el
desarrollo de la formacion docente. Ademas, sefiala que algunas de las
situaciones marcaron un hito respecto a la desvalorizaciéon de la profesion

docente, éstas son:
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o Intervencion (anos setenta) de las ocho universidades existentes en Chile
por las autoridades militares de la época, lo que junto a las restricciones

presupuestarias debilit6 la calidad del trabajo de formacion docente.

o Una politica gradual de autofinanciamiento de las universidades y el pago
universal de aranceles de matricula; nuevas instituciones de educacion
superior privadas que podrian competir con las “tradicionales” en las

carreras ofrecidas y la procura de estudiantes.

o Decreto N° 1 (30-12-1981). Decreto con Fuerza de Ley, con el cual se
eliminan las carreras pedagogicas de aquellas con rango universitario; de
esta forma los titulos docentes pueden ser otorgados por cualquier

instituciéon no universitaria.

Segtin Avalos (2002), en torno a la formacién del profesorado principiante, la
situacion se caracterizaba por los siguientes problemas: a) disminucién del
numero y de la calidad académica de estudiantes matriculados en carreras de
pedagogia desde mediados de los ochenta, b) baja calidad de los programas de
formacion docente y percepcion negativa de los estudiantes acerca de ellos,
preparacion insuficiente de los docentes formadores, c¢) insuficiencia de
infraestructura y recursos para la docencia incluyendo las tecnologias de la
informacién y comunicacién, y d) problemas de coordinacion institucional de

las carreras de formacion docente.

También, Jara (2007) agrega que, durante este periodo, la formacion inicial
docente estuvo principalmente orientada hacia un enfoque academicista y

técnico en las instituciones que formaban profesores.

Cabe sefialar que, para Avalos (2002; 2010), los efectos de las reformas
estructurales de la época militar, tanto en el conjunto del sistema de educacion
superior, pero especialmente en las carreras de pedagogia, afectaron a las
instituciones que las ofrecian. Paralelamente, la desvalorizacion de la profesion
docente que se vivio durante esa época, traducida entre otros factores en un
grave deterioro de las remuneraciones para los docentes en servicio, debilito el

interés de los jovenes por los estudios pedagogicos.
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La formacion docente fue objeto de modificaciones durante el
periodo del gobierno militar, los que afectaron profundamente a
la calidad de la oferta de profesores (Avalos, 2010: 258).

A continuacién, presentamos el siguiente cuadro con las modificaciones
estructurales que han afectado a la oferta de la calidad del profesorado a partir
del gobierno militar (Avalos, 2010) y que se relacionan con el estado actual de

la profesion docente:

Tabla 8. Modificaciones estructurales que han afectado a la oferta
de la calidad del profesorado (Avalos, 2010).

A fines de 1973; cuando la transferencia de todas las escuelas normales a
las Universidades y conferir a la formacion docente el caracter de
formacion universitaria.

Esto tuvo un efecto en el curriculum de formacién de profesores de nivel
Basico al eliminarse la especializaciéon para el segundo ciclo y establecerse
una formacién generalista para todos los afios de la educacion bésica. La
situacion institucional de los dos niveles de formacion docente, basica y
media,

A comienzos de los aiios ochenta; cuando el gobierno militar orden6
un cambio en el nivel de formacioén, separando a las facultades de
educacion de sus instituciones y convirtiéndolas en Academias Pedagbgicas
Superiores.

El despojo a la formacion docente de su caracter universitario, junto con las
malas condiciones de trabajo de los docentes, produjo un descenso en la
cantidad y calidad de los postulantes a carreras de pedagogia. Estos
cambios, contribuyeron a aislar a los formadores de profesores del
ambiente académico y a bajar su nivel.

En 1990; con la aprobaciéon de la Ley Organica Constitucional de
Educacion (LOCE), el caracter institucional de la formaciéon docente se
modificob nuevamente al reconferir caracter universitario a estas carreras,
avalando asi la transformacion de las Academias Pedagbgicas en
Universidades.

Los dos ejemplos preclaros de esta transformacion los ofrecen la
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién y la Universidad de
Playa Ancha de Ciencias de la Educacion. A su vez, la LOCE reglament6 que
los institutos profesionales continuaran formando docentes, pero sin
establecer nuevos programas de formacién docente. Esto hizo que
progresivamente varios institutos profesionales se transformaran en
universidades.

Fuente: Elaborado a partir de Avalos (2010: 258-259).

Segtin Avalos (2010: 259), los resultados més claros de las politicas destacadas

en el cuadro anterior han sido la pérdida de la capacidad de control y monitoreo
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de la formacion docente por parte del Estado chileno. Lo que ha generado, en el
contexto actual de la formacidon docente, el crecimiento de programas de
formacion docente en universidades privadas, y un sistema de formacién de
profesores/as para el nivel basico que no logra satisfacer las demandas del

sistema educativo por su caracter principalmente generalista.

No obstante, Avalos (2002); Avalos (2003); Garcia-Huidobro y otros (1999);
Avalos y otros (2004); Pogré (2004) y Manzi (2010), sefialan que las politicas
publicas en Educacién reaccionaron a partir de la segunda mitad de los anos
noventa mediante la creacion de un programa dirigido a mejorar la calidad de la
formacién inicial docente, el cual fue denominado como el Programa de
Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente (PFFID). Avalos y
otros (2004) destacan, sobre este programa, como la intervencién maés
importante, que ha afectado a la cantidad de postulantes a la docencia y a la
calidad de los programas formativos, financiada con recursos especiales

publicos.

Segin Manzi (2010: 291), el PFFID apoy6 reformas de diverso tipo que resume
en cinco ejes: (a) promover una renovacion de las practicas profesionales,
aumentando el espacio destinado a esta importante actividad formativa; (b)
iniciar programas destinados a mejorar el atractivo de esas carreras a mejores
egresados de la ensenanza media, especialmente mediante becas; (¢) contribuir
al mejoramiento de las condiciones materiales asociadas a la formacion docente
a través de inversion en infraestructura, bibliotecas, recursos didacticos y
equipamiento computacional; (d) apoyar el mejoramiento de los cuadros
académicos mediante el apoyo a la formacion doctoral de académicos de
facultades de educacion y (e) generar estandares de egreso para las facultades,

los que representaron la base para el Marco para la Buena Ensefanza.

Manzi (2010: 291), coincidiendo con Avalos (2002), destaca que aunque este
conjunto de apoyos representd en muchos casos un mejoramiento considerable,

result6 inconcluso.

Aunque el cambio producido en los programas de formacion
docente de 17 universidades participantes en el Programa FFID
es muy grande, en cierta medida se tiene la sensacién de haber
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modificado sélo el cascarén y de tener mucho que hacer todavia
para mejorar la médula de estos programas (Avalos, 2002: 168).

3.1.2 El fortalecimiento de la profesion docente la politica del siglo
XX en el siglo XXI

En 1996 el gobierno anuncié formalmente la implementacion de
una serie de politicas destinadas a fortalecer la profesion docente
mediante la provision de un fondo competitivo de
aproximadamente 25 millones de dolares con el fin de apoyar
proyectos de cambio presentados por instituciones de educacion
superior (Garcia-Huidobro, Cox, Hermosilla, y Sotomayor, 1999:

197).
3.1.2.1 El Programa de Fortalecimiento de la Formaciéon Inicial
Docente (PFFID)

El 21 de Mayo de 1996, el Presidente Eduardo Frei Ruiz-Tagle anunci6 una serie
de medidas para asegurar una reforma educativa de calidad, que incluyeron un
fondo equivalente a 25 millones de dolares para la formacion inicial docente, los
que se entregarian sobre la base de proyectos competitivos a los programas de
formacion docente inicial que se los adjudicasen. Con esto comienza el proceso,
de cinco afios de duracion, por el cual los programas de formaciéon docente de 17
universidades a lo largo del pais compartirian el esfuerzo por mejorar su
calidad. Estos programas, que fueron seleccionados en un proceso que durd
todo el afio 1997, se ubicaban en casi todos los puntos del territorio nacional, y
cubrian aproximadamente el 80% de los estudiantes inscritos en carreras de

pedagogia (Avalos, 2003: 9).

Pogré (2004: 83), detalla que a partir 1998, comienza en Chile el Proyecto de
Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente (PFFID). El cual surge a partir
de reconocer que para mejorar la educacion resulta fundamental fomentar la
participaciéon de los docentes, pero que la calidad de la educacion de estos

tltimos dejaba mucho que desear (Avalos, 2002).

Por lo anterior, el gobierno chileno decide otorgar apoyo financiero a propuestas
de mejoramiento de formacién docente presentadas por 17 universidades del

pais, tanto publico como privado (Pogré, 2004: 83).

De esta forma, el Estado entrega a las universidades chilenas la responsabilidad
de mejorar la preparacion de docentes de forma apropiada para las tareas
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previstas por la Reforma Educacional en curso y que responda también a las

demandas del futuro (Avalos, 2002 y Pogré, 2004).

Como se ha senalado anteriormente, el programa de FFID distribuyé una
cantidad equivalente a 25 mil millones de délares' para ser ejecutados en 5 afios
por las instituciones cuyos proyectos fueron adjudicados en un proceso

concursable (Garcia-Huidobro y otros (1999); Avalos (2002) y Pogré (2004).

Las instituciones beneficiadas con la obtencion de proyectos, en el marco del
programa de FFID y la proporcion de montos entregada, se describen en el

siguiente cuadro:

Cuadro 22. Beneficiarios del Programa de Fortalecimiento de la
Formacion Inicial Docente (FFID).

Universidad Tipo Region de N° de % Aporte
Chile estudiantes | publico
beneficiados al
(1997) Proyecto
Tarapaca Estatal Primera 807 64.6
Atacama Estatal Tercera 411 70.4
La Serena Estatal Cuarta 1.661 88.3
Catoélica de Privada con Quinta 1.591 41.0
Valparaiso aporte
Playa Ancha Estatal Quinta 3.247 72.5
Ciencias
Educacion
Concepcion | Privada con Octava 2.060 46.7
aporte
Bio-Bio Estatal Octava 734 71.2
Catolica de Privada con Novena 552 69.1
Temuco aporte
La Frontera Estatal Novena 630 18.8

'* En moneda correspondiente al afio 1997.
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Segin Pogré (2004: 83), los principales objetivos a lograr del PFFID

fueron contar con:

a) Un nuevo diseno curricular que responda eficaz y efectivamente a los

requerimientos de la sociedad, al nuevo contexto y a los nuevos ajustes

Fuente: Tomado de Avalos (2003: 13).

de la reforma educativa.

b) Académicos capacitados en sus disciplinas y metodologias efectivas para

su desarrollo del proceso de ensenanza.

c¢) Alumnos dotados de las competencias necesarias para intervenir

efectivamente en el sistema educativo.

134

Los Lagos Estatal Décima 1.010 68.6
Magallanes Estatal Duodécima 200 68.6
Andrés Bello Privada Metropolitana 1.770 65.7
Cardenal Raul Privada Metropolitana 2.610 49.3
Silva
Henriquez
Central Privada Metropolitana 152 50.7
De Chile Estatal Metropolitana 217 58.7
Metropolitana Estatal Metropolitana 4.557 68.4
Ciencias
Educacion
Pontificia U. | Privada con | Metropolitana 1.100 39.4
Catolica aporte
Total 17
Universidades
Total montos | 25.000.000
en US (1997)
Total montos | 17.000.000
en US (2002)
Promedio
aporte estatal:
54,0




d) Infraestructura: salas, talleres, laboratorios, bibliotecas y equipamientos

e)

que permitieran la implementacion del nuevo diseno -curricular

adoptado.

Mecanismos y procedimientos académicos, administrativos y
financieros que refuercen la aplicacion y el enriquecimiento del modelo
curricular y la adecuada integraciéon de la universidad al sistema

educativo.

Garcia-Huidobro y otros (1999: 199-200) destacan que la coordinadora del

Programa de Mejoramiento de la Formacién Inicial docente Beatrice Avalos'

constatd, que al preparar y examinar los requerimientos de la Reforma, las

instituciones estuvieron de acuerdo en que existia el siguiente conjunto de

problemas presentes en sus programas de formacion:

Estructuras curriculares integradas por cursos con contenidos
heterogéneos y fragmentados, excesivo nimero de horas de clase lectivas,
poca oportunidad para el aprendizaje auténomo y contacto con la

realidad escolar.

Un cuerpo académico con edad promedio de 50 afios y relativamente
bajo nivel de calificacion académica. Las estrategias instruccionales
usadas son contrarias a lo que se pide a los estudiantes aplicar; y, en
general, los profesores tienen poco contacto con las escuelas y poco
conocimiento sobre la Reforma Educacional. No es mucha la interacciéon
entre colegas de los diferentes departamentos encargados de la

formacion especializada y profesional de los futuros profesores.

Los antecedentes académicos de los estudiantes, que se preparan para la
docencia son mas bajos que los requeridos para otras profesiones, y no se
ofrecen programas para mejorar su capacidad para encarar sus estudios.
Después de titularse, los nuevos profesores pierden todo contacto con la
institucion que los formé y la institucion no tiene un sistema de

seguimiento de los nuevos profesionales.

' Posteriormente, Avalos caracterizaria coincidentemente los puntos anteriores en el capitulo II
del libro “Profesores para chile, Historia de un Proyecto” (2002). Santiago: Ministerio de
Educacion.
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e Las instituciones cuentan con pocos recursos de apoyo docente y de
aprendizaje: revistas, libros, computadoras, espacio fisico adecuado para

la realizacién del trabajo.

En relacion con el diagnostico anterior, Garcia-Huidobro y otros (1999) agregan
que las instituciones constataron que, para mejorar la calidad de la formacion
docente y atender a los requerimientos de la reforma educacional, seria
necesario intervenir en todas las estrategias de formacion, aumentar el contacto
con las escuelas, mejorar la capacidad académica y profesional de los
formadores de profesores y disponer de més y mejores recursos de ensefanza.
Esta definicion de necesidades pas6, por tanto a constituir la base de las

propuestas de cambio que se sometieron a consideracion en el curso del afio

1997.

Para los fines de este trabajo se usa la clasificacién por area de
formacién que marco a las 17 instituciones que participaron en el
programa FFID, aunque en general, todas las otras instituciones
organizan el curriculum de formacion de manera parecida
(Avalos, 2003: 23).

Como senalaron las universidades participantes, los contenidos
curriculares de los programas de formacion docente fueron
agrupados por area.

A lo que refiere a los contenidos curriculares de formacion, en el
marco del proyecto FFID', se reorientaron a la luz de los nuevos
cambios, asumiéndose, a partir del afio 2001, una clasificacion
por area de formacién (Avalos, 2003: 45).

Dichas éreas, segtin Avalos (2003), consideran los siguientes puntos:

I. Formacion general: asociados a contenidos de las bases sociales y
filosoficas de la educacion y de la profesion docente, el sistema educativo,

bases histoéricas y ética profesional entre otros;

II. especialidad: contenidos especificos del nivel y carrera incluyendo
menciones para los futuros docentes de ensefianza Bésica y conocimiento

disciplinar para los de Ensenanza Media;

16 Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente.
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III. profesional: conocimiento de los estudiantes (desarrollo psicolégico y
de aprendizaje, diversidad) del proceso de ensenanza (organizacion
curricular, estrategias de enseflanza y evaluacion, orientacion),
conocimientos instrumentales para la ensenanza como las TIC y los

procedimientos de investigacion;

IV. practica: actividades conducentes al aprendizaje docente propiamente
tal, desde los primeros contactos con escuelas y aulas hasta la inmersion
continua y responsable en la ensefianza.

Cada una de estas areas se compone de actividades curriculares
que pueden ser cursos, seminarios o talleres. Uno de los
componentes principales del programa FFID consistio en una
revision curricular que produjo un ordenamiento de actividades
mejorando su cohesién e integracién y disminuyendo el niimero
de cursos cortos y con contenidos repetitivos. Ademds de este
ordenamiento, algunas universidades ensayaron reformas
bastante radicales de la estructura y contenido de sus curriculos
de formaciéon (Avalos, 2003: 23).

Segiin Avalos (2002), en torno a la organizacion y los contenidos curriculares de

la formacion docente, reformar el curriculo de formacion fue un requisito que se

estableci6 en las bases para las instituciones que concursaron por beneficiarse
del PFFID, lo que signific6 que cada institucion revisara lo que estaba
ofreciendo, a la luz de las deficiencias detectadas en los diagnosticos iniciales.

Asi este proceso tomo6 diversas direcciones, segun la situacién inicial de cada

institucion y los disefios propuestos. Algunas universidades ya habian iniciado

cambios en sus curriculos antes de empezar el PFFID, como la Universidad de

Concepcion, que introdujo transformaciones en las llamadas Carreras de la

infancia (Educacién Parvularia y Basica). No obstante, la mayoria de las

universidades introdujo cambios durante el transcurso del proyecto,
reorganizando lo que ya existia o introduciendo cambios sustanciales al
incorporar nuevas logicas para decidir los contenidos y las estructuras

curriculares. El cuadro siguiente esquematiza el tipo de cambio introducido en

cada universidad, y en qué afio empieza a implementarse el nuevo diseno.
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Cuadro 23. Reorganizacion curricular de los programas de
Jormacion docente.

Universidad Tipo de cambio Aiio aplicacion
curricular
introducido
Tarapaca Reorganizacion 2000
Atacama Nuevo curriculo 2000

“Basado en Problemas”

La Serena Reorganizacion 1999
Catolica de Valparaiso | Modificaciones basadas 1999

en reorganizacion

anterior
Playa Ancha de Nuevo curriculum 1999
Ciencias de la
Educacion

Concepcion Reorganizacion del 1999

nivel de Educacion

Media

Bio-Bio Nuevo curriculum 1999
Catolica de Temuco Nuevo curriculum 1999
La Frontera Cambios en el Area de 1998

Formacion Profesional

Los Lagos Nuevo curriculum 1998
Magallanes Nuevo curriculum 2000
Andrés Bello Nuevo curriculum 1999
Catoélica Raul Silva Nuevo curriculum 1999
Henriquez

Fuente: Tomado de Avalos (2002).

La practica docente se concibe como el eje que articula
todas las actividades curriculares de la formacion
docente, de la teoria y de la practica. Su objetivo es
permitir la aproximacion gradual de los estudiantes al trabajo
profesional, y al mismo tiempo facilitarles la construccion e
internalizacion del rol docente. En forma mdas precisa, su
finalidad es facilitar el proceso por el cual los futuros profesores
construyen conocimiento pedagoégico, desarrollan en forma
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personal teoria y practica de la ensenanza y el aprendizaje y,
sobre todo, aprenden a ensenar. Se postula que del modo como se
organicen las experiencias de practica dependera el grado en que
cada futuro profesor o profesora precise su rol profesional en el
contexto de la comunidad, escuela y aula, aprenda a diagnosticar
los problemas propios de esa situacién y a buscar y poner a
prueba soluciones. Mediante las estrategias que se usen para
favorecer este aprendizaje, el futuro profesor, al momento
de su egreso, deberia dar muestras de un desempeno
docente que se aproxime en mayor o menor grado a los
estandares descritos para la formacion docente inicial
(Avalos, 2002: 109).

Avalos (2002) recoge en el siguiente cuadro, a partir de coordinadores y
docentes participantes en el programa de FFID, aquello que las universidades
expresan sobre la forma con la que se proponen lograr aprendizaje con
comprension e integracion tedrico-practica en el desarrollo de las actividades

curriculares de los estudiantes de pedagogia.

Cuadro 24. Estrategias de las universidades chilenas para
Javorecer la comprension y la vinculacion tedrico-practica.

Ensefianza para la
comprension

Aprendizaje integrador de
teoria y practica

Trabajo autonomo de estudiantes, | Actividades practicas en el aula,

discusiéon guiada, uso de | talleres, investigacidén-accion
argumentacion, expresion de ideas | (Serena, Catdlica de Santiago,
(Metropolitana, Concepcion, Bio- | Concepcidon, Bio-Bio, Magallanes,
Bio, Tarapaca, Catolica de | Catdlica de Temuco, Metropolitana,

Valparaiso, Playa Ancha, Central,
Catoélica de Temuco).

Andrés Bello, La Serena, Catolica
Radl Silva Henriquez, Magallanes,
Atacama, Los Lagos, Tarapaca,
Playa Ancha, Serena).

Diseno de artefactos de ensenanza
(La Frontera, Bio-Bio).

Uso de problemas y busqueda de
informacion, analisis de problemas
sociales y de desarrollo personal

(Atacama, Metropolitana, Los

Lagos, Serena, Central, Concepcion,

Bio-Bio).

Actividades para producir | Grabaciones, microensefnanza,

metacognicion: mapas conceptuales,
evaluaciones con uso de apuntes o
libros, autoevaluaciéon y por pares
(Central, UMCE, Bio-Bio, Catolica
de Temuco, Atacama, Concepcion,
Catélica Raul Silva Henriquez,

analisis de videos o entrevistas,
simulaciones (Atacama, Concepcion,
Catblica Raul Silva H., Central,
Catolica de Santiago, Bio-Bio).
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Magallanes).

Lecturas complementarias analiticas | Estudios de casos, bitacoras:
(Metropolitana, Concepcion, Bio- | (Catolica Raul Silva Henriquez,
Bio). Catolica de Santiago, Concepcion).

Evaluaciones formativas permanentes (Serena, Metropolitana).

Simulaciones (Central, UMCE, Catolica de Temuco, Magallanes, Catolica
Radl Silva Henriquez).

Mini proyectos investigacién-accion, trabajos orientados a construccion de
conocimientos (Metropolitana, Concepcio, Bio-Bio, Catolica de Temuco,
Los Lagos, La Frontera, Cat6lica Raul Silva Henriquez, Magallanes).

Trabajo cooperativo (Los Lagos, Metropolitana).

Creacion de paginas Web por estudiantes (Magallanes).

Exposiciones de trabajos practicos, cuentos, mapas conceptuales, videos,
diaporamas (Catolica Raul Silva Henriquez).

Uso de portafolios: Central, Metropolitana, Catélica de Temuco,
Magallanes, Andrés Bello, Catdlica Ratl Silva Henriquez.

Fuente: Tomado de Avalos (2002).

3.1.2.2 Creacion de estandares de desempeito en pro del

aseguramiento de la calidad

Se ha indicado antes que existen formas institucionalizadas de
aseguramiento de la calidad para los programas universitarios

que estan cargo del Consejo Superior de Educacion (para las

nuevas universidades y programas) y del Consejo Nacional de
Acreditacion de las Carreras de Pregrado. En lo especifico de las
carreras de pedagogia se desarroll6 en el contexto del Programa
de Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente (FFID) un
sistema de evaluacion aplicable a profesores por egresar basado
en Estandares de Desempenio (Ministerio de Educacion de Chile,

2000) (Avalos, 2004: 15).

Para el Ministerio de Educacion de Chile, la formulacion de estandares se

asemeja a las visiones sobre desempeno docente que se anclan en la psicologia

cognitiva y las teorias de procesamiento de la informacién, e investigaciones

sobre buenas practicas y efectividad de la docencia hechas en distintos

contextos internacionales (Ministerio de Educacion de Chile, 2000).
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La descripcion del desempeiio docente esperado de la formacion
inicial se focaliza en la ensefanza y en sus cuatro elementos
principales: a) la preparacion (o momento preactivo), b) la creacion
de un ambiente propicio para la ensefianza, c¢) la enseifianza
propiamente tal (momentos interactivos desarrollados en el aula) y
d) las acciones que ocurren después de la enseinanza o fuera del aula
y que se relacionan con el comportamiento profesional del docente.
Cada uno de estos elementos tiene un conjunto de estandares e indicadores que
sirven de guia tanto para la evaluacion del desempefio del futuro docente como
para orientar la calidad de las experiencias educativas que se les ofrece. Los
estandares para los docentes en ejercicio tienen una orientaciéon y forma de
expresion muy similar, lo que tiene el potencial de facilitar el desarrollo de
actividades de induccién (las que al momento no existen en forma

institucionalizada en el sistema educativo chileno) (Avalos y otros, 2004: 19).

Avalos (2004: 15-16) sintetiza a estos estandares de desempeflo para la

formacion inicial docente en los siguientes cuatro fundamentos:

e Los estandares acordados estan sustentados en una concepcion de la
ensenanza con base en la psicologia cognitiva, la pedagogia activa y
mucho de lo que la investigacion sobre ensenanza efectiva muestra que es

importante para lograr buenos resultados en los alumnos.

e Son estandares genéricos y aplicables a todos los niveles de ensefanza,
pero 16 pueden ser modificados para las necesidades especificas de los

niveles y las especializaciones del curriculo.

e El desempeno de los futuros docentes se evaltia segin lo que debe
saber y poder hacer el futuro docente estructurado en cuatro
dimensiones o facetas: (a) la planificacion del trabajo de ensenanza; (b)
la organizacion del clima o ambiente conducente a una buena relacion en
el aula; (c) la conduccion del trabajo de ensefnanza en el aula mediante
los procesos de interaccion con los alumnos y finalmente (d) el
desempeiio profesional fuera del aula, en el establecimiento escolar, con

sus colegas, con los padres de familia y la comunidad més amplia.
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e Las fuentes para realizar esta evaluacion son los materiales que los
propios estudiantes por egresar recogen en un portafolio, y que se refiere
a su trabajo practico con alumnos, la observacion de sus clases por
mentores pertenecientes a sus colegios de practica y por supervisores
universitarios, entrevistas de pre-y post-observacion y otros materiales

ad-hoc decididos por las instituciones formadoras.

Cuadro 25. “Sintesis de los estandares para la FID”.

FACETA PREPARACION PARA LA  ENSENANZA:
A ORGANIZACION DEL CONTENIDO EN FUNCION
DEL APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES

Criterio A-1 | El nuevo profesor o profesora demuestra estar familiarizado
con los conocimientos y con las experiencias previas de sus
alumnos.

Criterio A-2 | El nuevo profesor formula metas de aprendizaje claras,
apropiadas para todos los alumnos y coherentes con el marco
curricular nacional.

Criterio A-3 | Demuestra dominio de los contenidos que ensena. Hace
notar relaciones entre los contenidos ya conocidos, los que se
estan estudiando y los que proyecta ensenar.

Criterio A-4 | Crea o selecciona materiales, métodos y actividades de
ensefianza apropiados para los alumnos y coherentes con las
metas de la clase.

Criterio A-5 | El futuro profesor o profesora crea o selecciona estrategias de
evaluacion apropiadas para los alumnos y congruentes con
las metas de ensefianza.

FACETA CREACION DE UN AMBIENTE PROPICIO PARA EL
B APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Criterio B-1 | La profesora o profesor propicia un clima de equidad,
confianza, libertad y respeto en su interaccion con los
alumnos y ellos entre si.

Criterio B-2 | El futuro profesor o profesora establece relaciones empaticas
con los alumnos.

Criterio B-3 | Propone expectativas de aprendizaje desafiantes para los
alumnos.

Criterio B-4 | Establece y mantiene normas consistentes y consensuados de
disciplina en el aula.
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Criterio B-5

El profesor procura que el ambiente fisico sea seguro y
propicio para el aprendizaje.

FACETA
C

ENSENAR PARA EL APRENDIZAJE DE LOS
ALUMNOS

Criterio C-1

El nuevo profesor o profesora procura que las metas y los
procedimientos involucrados en el aprendizaje sean claros.

Criterio C-2

Procura que el contenido de la clase sea comprensible para
los alumnos.

Criterio C-3

Mas alla del conocimiento de hechos o datos, el profesor o
profesora estimula a los alumnos a ampliar su forma de
pensar.

Criterio C-4

El profesor o profesora verifica el proceso de comprension de
los contenidos por parte de los alumnos mediante
procedimientos de retroalimentacién o de informaciéon que
facilita el aprendizaje.

Criterio C-5

El profesor utiliza el tiempo disponible para la ensefianza de
forma efectiva.

FACETA
D

PROFESIONALISMO DOCENTE

Criterio D-1

El nuevo profesor o profesora evalia el grado en que se
alcanzaron las metas de aprendizaje.

Criterio D-2

El futuro profesor o profesora auto-evaltia su eficacia en el
logro de resultados.

Criterio D-3

Demuestra interés por construir relaciones profesionales con
colegas y participa en acciones conjuntas del establecimiento.

Criterio D-4

Asume responsabilidades en la orientacién de los alumnos.

Criterio D-5

El futuro maestro se comunica con los padres de familias o
apoderados.

Criterio D-6

Demuestra comprender las politicas nacionales de educacion
y la forma como su escuela contribuye a esas politicas.

Fuente: Elaborado a partir de Ministerio de Educacién de Chile (2000: 14-39).

A continuacién, presentamos el siguiente cuadro, que ilustra las dimensiones
principales del desempefio docente tanto en el aula como en el establecimiento

escolar propiciadas por los estandares chilenos. Ademas, incluye ejemplos de los
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indicadores para evaluar los logros y las necesidades de profesores que se

inician a la docencia (Avalos y otros, 2004: 19).
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Tabla 9. Expectativas de desempeito docente aplicable a profesores
principiantes en Chile.

Dimensiones del trabajo Algunos criterios de desempeno
profesional
Pedagogicas:
Ensefnanza orientada al aprendizaje | Familiarizacion con los
con comprension. conocimientos y experiencias previas
- . lumnos.
Reconocimiento de experiencias de alumnos
previas, diferenciadas | Formaciéon de metas, y desarrollo de
individualmente en estilos de | estrategias de  ensefianza vy
aprender y capacidades. evaluacion que  permitan la

comprension y el aprendizaje (por

Gestion en el aula orientada al | ~. ;
ejemplo, preguntas abiertas).

logro de las metas de aprendizaje.
Retroalimentaciéon en el aula-uso de

Evaluacion formativa y sumativa ) Lo
errores para mejorar el aprendizaje.

apropiada a las metas de
aprendizaje, el curriculum y las | Utilizacion apropiada del tiempo
diferenciadas individuales. para el aprendizaje.

Clima y entorno del aula: atrayente | Existencia de normas de convivencia
y seguro, propicio para la | consensuadas.
ensenanza.

Relaciones con alumnos:

Reconocimiento y respeto por las | Relaciones empaticas, respeto entre

caracteristicas distintas de | alumnos y con profesor, senales de
desarrollo, interés, capacidades, | tratamiento equitativo de alumnos
género. segin género y capacidades.

Creencia en su capacidad de |Apoyo a quienes necesitan de
aprender. orientacion.

Disposicién a orientar y apoyar | Manejo de situaciones conflictivas.
alumnos frente a dificultades

Comunicacion clara y verificacion
personales o de grupo.

sobre la calidad de su recepciéon por
los alumnos.

Relaciones profesionales:

Atribucién personal de resultados | Evidencias de analisis reflexivo sobre
de aprendizaje y educaciéon, buenos | el desempeno (atribucién de

o malos. resultados).

Profesionalismos reflexivos. Participacion en actividades de
Colaboracién en tareas ;?(gg{gcimiecﬂgbomtwo en el
profesionales dentro y fuera de la :

escuela. Interaccion respetuosa y pedagogica

con padres y apoderados.

Fuente: Tomado de Avalos y otros (2004: 20).
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Agregan Avalos y otros (2004) que los niveles de desempefio podran ser
variables e influidos por las circunstancias personales, de apoyo, de la cultura

escolar y de la formacion docente.

3.2 LAS EXIGENCIAS ACTUALES DE LOS PROFESORES CHILENOS

3.2.1 El Marco para la Buena ensenanza como definidor de la
adecuada practica profesional docente

Con las siguientes palabras, que servirdn de orientacion, el Ministro de

Educacion de Chile, Sergio Bitar, presenta el Marco para la Buena Ensenanza'’:

Una profesion que tiene claros los parametros de su Optimo
ejercicio es reconocida y legitimada en la sociedad. Mas solida
atn es aquella que ha generado colegiadamente los criterios que
caracterizan su buen desempeiio a partir de la experiencia
practica y el conocimiento cientifico. La profesion docente debe
alcanzar ese nivel y el consiguiente mayor aprecio. En eso
consiste el Marco para la Buena Ensenanza. En él
establece lo que los docentes chilenos deben conocer,
saber hacer y ponderar para determinar cuan bien lo
hace cada uno en el aula y en la escuela (Ministerio de
Educacion de Chile, 2003: 5).
En relacién a las expectativas sobre calidad del desempefio docente, Avalos y
otros (2004: 19) manifiestan que en el marco tanto de la estructuracion de los
programas formales de induccién como de la certificacion o evaluacién del
desempeiio de los profesores principiantes, es importante lo que se espera
de un docente principiante en términos de la calidad de su
desempeno. Diversos sistemas educacionales formulan estandares o criterios
que definen lo que debe saber y poder ejecutar un docente que egresa de una
institucion formadora, como ocurre en Canada, el Reino Unido, Estados Unidos,
Australia y Nueva Zelanda. Hay diferencias entre las distintas formulaciones
respecto a como se define el trabajo docente y qué se desea evaluar, y ellas

generalmente, se expresan en una mayor o menor especificacion de

' Instrumento elaborado por el Ministerio de Educacién, a partir de la reflexion tripartita de los
equipos técnicos de éste, de la Asociacion Chilena de Municipalidades y del Colegio de
Profesores, y teniendo a la vista la experiencia nacional e internacional sobre criterios acerca del
desempeno profesional de docentes de los sistemas escolares. instrumento que ha sido
elaborado por el Ministerio de Educacién sobre criterios acerca del desempeio profesional de
docentes de los sistemas escolares.
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competencias observables y evaluables. En este sentido, Chile, realizo una

formulacion de estdndares nacionales que orientan el trabajo de las

instituciones formadoras (Ministerio de Educacion de Chile, 2000) como

también estandares para los profesores en ejercicio (Ministerio de Educacién de

Chile, 2003).

Caracteristicas del Marco para la Buena Enseinanza (Ministerio de

Educacion de Chile, 2003: 7):

I.

II.

I11.

El Marco para la Buena Ensefianza supone que los profesionales que se
desempefian en las aulas, antes que nada, son educadores
comprometidos con la formaciéon de sus estudiantes. Supone que para
lograr la buena ensefanza, los docentes se involucran como personas en
la tarea, con todas sus capacidades y sus valores. De otra manera, no
lograrian la interrelacion empatica con sus alumnos, que hace

insustituible la tarea docente.

Este Marco reconoce la complejidad de los procesos de ensenanza y
aprendizaje y los variados contextos culturales en que éstos ocurren,
tomando en cuenta las necesidades de desarrollo de conocimientos y
competencias por parte de los docentes, tanto en materias a ser
aprendidas como en estrategias para ensefarlas; la generacion de
ambientes propicios para el aprendizaje de todos sus alumnos; como la
responsabilidad de los docentes sobre el mejoramiento de los logros

estudiantiles.

El Marco busca representar todas las responsabilidades de un profesor en
el desarrollo de su trabajo diario, tanto las que asume en el aula como en
la escuela y su comunidad, que contribuyen significativamente al éxito de

un profesor con sus alumnos.

Este instrumento no pretende ser un marco rigido de analisis que limite o
restrinja los desempeiios de los docentes; por el contrario, se busca
contribuir al mejoramiento de la ensefianza a través de un «itinerario»
capaz de guiar a los profesores jovenes en sus primeras experiencias en la
sala de clases, una estructura para ayudar a los profesores mas

experimentados a ser méas efectivos, y en general, un marco socialmente
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compartido que permita a cada docente y a la profesion en su conjunto
enfocar sus esfuerzos de mejoramiento, asumir la riqueza de la profesion
docente, mirarse a si mismos, evaluar su desempefio y potenciar su

desarrollo profesional, para mejorar la calidad de la educacion.

V. El diseno de los criterios muestra los elementos especificos en los que
deben centrarse los profesores. El hilo conductor o unificador que recorre
todo el Marco consiste en involucrar a todos los alumnos en el
aprendizaje de contenidos importantes. Todos los criterios del Marco
estan orientados a servir a este proposito basico.

Cada uno de los siguientes cuatro dominios del marco hace
referencia a un aspecto distinto de la ensefianza, siguiendo el
ciclo total del proceso educativo, desde la planificacion y
preparacion de la ensenanza, la creaciéon de ambientes propicios
para el aprendizaje, la ensenianza propiamente tal, hasta la
evaluacion y la reflexion sobre la propia prdctica docente,

necesaria para retroalimentar y enriquecer el proceso
(Ministerio de Educacion de Chile, 2003: 8).

Se recalca que el Marco para la Buena ensenanza es recorrido por tres

preguntas:

1. éQué es necesario saber?
2. éQué es necesario saber hacer?

3. ¢Cuan bien se debe hacer? o écuan bien se esta haciendo?

Las preguntas se enmarcan en cuatro dominios, considerados como un ciclo:
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Figura 9. Ciclo del proceso de ensennanza-aprendizaje.

D

Responsabilidades

profesionales

A

Preparacion de la

ensefanza

Enseiianza para el

aprendizaje de todos

los estudiantes

Creacién de un
ambiente Propicio

para el aprendizaje

C B

Fuente: Tomado del Marco para la Buena Ensenanza (Ministerio de Educacién de Chile, 2003).

Tabla 10. Los dominios de Marco para la Buena Ensenanza.

Dominio A: Preparacion de la Enseiianza.

Los criterios de este dominio se refieren, tanto a la disciplina que ensefia el
profesor o profesora, como a los principios y competencias pedagobgicas
necesarios para organizar el proceso de ensenanza, en la perspectiva de
comprometer a todos sus estudiantes con los aprendizajes, dentro de las
particularidades especificas del contexto en que dicho proceso ocurre.
Especial relevancia adquiere el dominio de el/la docente del marco
curricular nacional; es decir, de los objetivos de aprendizaje y contenidos
definidos por dicho marco, entendidos como los conocimientos,
habilidades, competencias, actitudes y valores que sus alumnos y alumnas
requieren alcanzar para desenvolverse en la sociedad actual.

En tal sentido, el/la docente debe poseer un profundo conocimiento y
comprension de las disciplinas que ensena y de los conocimientos,
competencias y herramientas pedagogicas que faciliten una adecuada
mediacion entre los contenidos, los estudiantes y el respectivo contexto de
aprendizaje. Sin embargo, ni el dominio de la disciplina ni las competencias
pedagogicas son suficientes para lograr aprendizajes de calidad; los
profesores no ensefian su disciplina en el vacio, la ensenan a alumnos
determinados y en contextos especificos, cuyas condiciones y
particularidades deben ser consideradas al momento de disefiar las
actividades de ensenanza. Por estas razones, los docentes requieren estar

149



familiarizados con las caracteristicas de desarrollo correspondientes a la
edad de sus alumnos, sus particularidades culturales y sociales, sus
experiencias y sus conocimientos, habilidades y competencias respecto a
las disciplinas.

Dominio B: Creacion de un ambiente propicio para el
aprendizaje.

Este dominio se refiere al entorno del aprendizaje en su sentido mas
amplio; es decir al ambiente y clima que genera el docente, en el cual tienen
lugar los procesos de ensehanza y aprendizaje. Este dominio adquiere
relevancia, en cuanto se sabe que la calidad de los aprendizajes de los
alumnos depende en gran medida de los componentes sociales, afectivos y
materiales del aprendizaje.

En tal sentido, las expectativas de el/la docente sobre las posibilidades de
aprendizaje y desarrollo de todos sus alumnos adquieren especial
importancia, asi como su tendencia a destacar y apoyarse en sus fortalezas,
maés que en sus debilidades, considerando y valorizando sus caracteristicas,
intereses y preocupaciones particulares y su potencial intelectual y
humano.

Dentro de este dominio, se destaca el caracter de las interacciones que
ocurren en el aula, tanto entre docentes y estudiantes, como de los alumnos
entre si. Los aprendizajes son favorecidos cuando ocurren en un clima de
confianza, aceptacion, equidad y respeto entre las personas y cuando se
establecen y mantienen normas constructivas de comportamiento.
También contribuye en este sentido la creacion de un espacio de
aprendizaje organizado y enriquecido, que invite a indagar, a compartir y a
aprender.

Las habilidades involucradas en este dominio se demuestran
principalmente en la existencia de un ambiente estimulante y un profundo
compromiso del profesor con los aprendizajes y el desarrollo de sus
estudiantes.

Dominio C: Enseianza para el aprendizaje de todos los
estudiantes.

En este dominio se ponen en juego todos los aspectos involucrados en el
proceso de ensenanza que posibilitan el compromiso real de los
alumnos/as con sus aprendizajes. Su importancia radica en el hecho de que
los criterios que lo componen apuntan a la misién primaria de la escuela:
generar oportunidades de aprendizaje y desarrollo para todos sus
estudiantes.

Especial relevancia adquieren en este ambito las habilidades de el/la
profesor(a) para organizar situaciones interesantes y productivas que
aprovechen el tiempo para el aprendizaje en forma efectiva y favorezcan la
indagacion, la interaccion y la socializacion de los aprendizajes. Al mismo
tiempo, estas situaciones deben considerar los saberes e intereses de los
estudiantes y proporcionarles recursos adecuados y apoyos pertinentes.
Para lograr que los alumnos participen activamente en las actividades de la
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clase se requiere también que el profesor se involucre como persona y
explicite y comparta con los estudiantes los objetivos de aprendizaje y los
procedimientos que se pondran en juego.

Dentro de este dominio también se destaca la necesidad de que el profesor
monitoree en forma permanente los aprendizajes, con el fin de
retroalimentar sus propias practicas, ajustdndolas a las necesidades
detectadas en sus alumnos.

Dominio D: Responsabilidades profesionales.

Los elementos que componen este dominio estan asociados a las
responsabilidades profesionales del profesor en cuanto su principal
proposito y compromiso es contribuir a que todos los alumnos aprendan.
Para ello, él reflexiona consciente y sistematicamente sobre su practica y la
reformula, contribuyendo a garantizar una educacién de calidad para todos
los estudiantes. En este sentido, la responsabilidad profesional también
implica la conciencia del docente sobre las propias necesidades de
aprendizaje, asi como su compromiso y participacion en el proyecto
educativo del establecimiento y en las politicas nacionales de educacion.
Este dominio se refiere a aquellas dimensiones del trabajo docente que van
mas alla del trabajo de aula y que involucran, primeramente, la propia
relacion con su profesion, pero también, la relacion con sus pares, con el
establecimiento, con la comunidad y el sistema educativo.

El compromiso del profesor con el aprendizaje de todos sus alumnos
implica, por una parte, evaluar sus procesos de aprendizaje con el fin de
comprenderlos, descubrir sus dificultades, ayudarlos a superarlas y
considerar el efecto que ejercen sus propias estrategias de trabajo en los
logros de los estudiantes. Por otra parte, también implica formar parte
constructiva del entorno donde se trabaja, compartir y aprender de sus
colegas y con ellos; relacionarse con las familias de los alumnos y otros
miembros de la comunidad; sentirse un aprendiz permanente y un
integrante del sistema nacional de educacion.

Fuente: Elaborado a partir de Ministerio de Educacién de Chile (2003: 8-10).

A continuacién, presentamos los criterios que conforman cada dominio del

Marco para la Buena Ensenanza (Ministerio de Educacion de Chile, 2003: 11):
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Tabla 11. Criterios por Dominios del Marco para la Buena
Ensenanza.

Preparacion de la Ensenanza.

Creacion de un ambiente
propicio para el aprendizaje.

A1. Domina los contenidos de las
disciplinas que ensena y el marco
curricular nacional.

A2. Conoce las -caracteristicas,
conocimientos y experiencias de sus
estudiantes.

A3. Domina la didactica de las
disciplinas que ensena.

A4. Organiza los objetivos y
contenidos de manera coherente con
el marco curricular y las
particularidades de sus alumnos.

As5. Las estrategias de evaluacion
son coherentes con los objetivos de
aprendizaje, la disciplina que
ensena, el marco curricular nacional
y permite a todos los alumnos
demostrar lo aprendido.

B1. Establece wun clima de
relaciones de aceptacion, equidad,
confianza, solidaridad y respeto.

B2. Manifiesta altas expectativas
sobre las  posibilidades de
aprendizaje y desarrollo de todos
sus alumnos.

B3. Establece y mantiene normas
consistentes de convivencia en el
aula.

B4. Establece wun ambiente
organizado de trabajo y dispone los
espacios y recursos en funcién de
los aprendizajes.

Responsabilidades Ensefianza para el
profesionales. aprendizaje de todos los
estudiantes.
D1. El  profesor  reflexiona | C1. Comunica en forma clara y
sistematicamente sobre su practica. | precisa los objetivos de aprendizaje.
D2. Construye relaciones | C2. Las estrategias de ensefanza

profesionales y de equipo con sus
colegas.

D3. Asume responsabilidades en la
orientacion de sus alumnos.

D4. Propicia relaciones de
colaboracion y respeto con los
padres y apoderados.

D5. Maneja informacion actualizada
sobre su profesion, el sistema
educativo y las politicas vigentes.

son desafiantes, coherentes y
significativas para los estudiantes.

C3. El contenido de la clase es
tratado con rigurosidad conceptual
y es comprensible para los
estudiantes.

C4. Optimiza el tiempo disponible
para la ensefianza.

C5. Promueve el desarrollo del
pensamiento.

C6. Evalia y monitorea el proceso
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de comprensiéon y apropiacion de
los contenidos por parte de los
estudiantes.

Fuente: Tomado de Ministerio de Educaciéon de Chile (2003: 11).

3.2.2 La concrecion de programas de evaluaciéon docente

La evaluacion de los docentes y el establecimiento de esquemas e incentivos
asociados al rendimiento en las evaluaciones se transformaron en elementos
fundamentales de la reforma educacional de la década de 1990. Para esto, el
Ministerio de Educacion ha generado un conjunto de programas orientados a la
evaluacion de la calidad docente y ligado a nuevos incentivos en las
remuneraciones de los docentes con variables, que se relacionan con su

desempeiio (Peirano, 2008: 75).

Concretamente, en Chile coexisten tres programas de evaluaciéon docente
(Peirano, 2008: 71), los cuales se pueden dividir en dos categorias: los que
miden los resultados de los docentes por los resultados de sus alumnos en el
SIMCE (y se aplica censalmente), tales como el Sistema Nacional de Evaluaciéon
Docente (SNED), y los basados en la evaluacion directa de la calidad del
profesor, entre los que destacan la Evaluacién de Desempeiio Profesional
Docente (Docente Méas) y la Asignacion de Excelencia Pedagbgica (AEP)
(Peirano, 2008: 75).

Tabla 12. Programas de evaluacion docente en Chile.

El Sistema de Evaluacion del Desempeiio Profesional Docente
(Docente Mas).

Es un programa obligatorio para todos los docentes que trabajan en
colegios municipalizados, quienes deben evaluarse cada cuatro afios. Los
docentes que sisteméaticamente obtienen malos resultados son capacitados
y eventualmente deben dejar de desempenarse como docentes. La
evaluacion se realiza mediante un portafolio, la evaluacion de pares y una
autoevaluacion del docente que esta en el proceso.

El Programa de Asignacion de Excelencia Pedagoégica (AEP).

A este programa postulan voluntariamente los docentes que trabajan en
colegios que reciben financiamiento publico, incluidos los municipalizados.
Los docentes bien evaluados reciben una asignacion adicional en dinero y
son invitados a participar en la Red de Maestros de Maestros para
desarrollar planes de perfeccionamiento con otros docentes. Los docentes
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que participan deben completar un portafolio y rendir una prueba de
conocimientos pedagogicos y disciplinarios.

El Sistema Nacional de Evaluacion de Desempeiio (SNED).

Este sistema de evaluacion considera principalmente los resultados
académicos de los alumnos, medidos con pruebas estandarizadas (pruebas
del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE). Los
establecimientos educativos que logran los mejores resultados reciben una
asignacion en dinero que se distribuye entre todos los docentes del mismo
establecimiento.

Fuente: Adaptado de Peirano (2008: 71-72).

Los programas de evaluacion, antes descritos, tienen efecto por un periodo de
tiempo determinado, tras el cual los docentes tienen que volver a postular y los
establecimientos son evaluados otra vez en términos de los resultados de los
alumnos. Los dos programas que evalian directamente el desempeno docente
se basan en los estdndares oficiales definidos en el Marco para la Buena

Ensenanza (Peirano, 2008: 72).

En torno al sistema SNED, Vegas (2008: 73) repara en que la utlizaciéon de
pruebas estandarizadas como el SIMCE para medir el desempeiio profesional a

través del desempetio de los estudiantes puede ocurrir lo siguiente:

Muchas veces lo que se refleja en los puntajes de las pruebas es el
conocimiento de como rendir una prueba y el conocimiento del
material muy especifico cubierto en una prueba, en lugar de
conocimientos generalizables o habilidades analiticas, que es lo
que esperamos que las escuelas ayuden a generar (Vegas, 2008:

73).

2

Segun Pogré (2004: 75), la intencion de la evaluacion “Docente Mas” es de
caracter formativo y explicito (el docente sabe con qué criterios sera evaluado).
Los aspectos de la evaluacion estan contemplados en 20 criterios y 70
descriptores, agrupados en 4 dominios, que conforman lo que se dio a llamar el
“Marco para la buena ensenanza”. Ademas, la estrategia metodoldgica para
llevar a cabo este operativo contempla técnicas cualitativas, como el registro de
las clases, entrevistas personales, portafolio de actividades de los alumnos y
entrevistas a los directivos. Pogré (2004) también destaca que esta evaluacion
esté orientada a fortalecer el desempeiio docente, trabajando sobre su practica y

teniendo en cuenta el medio socioeconémico donde ésta se desarrolla.
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Cabe senalar que la evaluacion de los docentes en servicio estd comprendida
mediante el Centro de Perfeccionamiento Experimentacion e Investigaciones
Pedagogicas' (CPEIP).

3.2.3 Estandares educativos en Chile (una herramienta que resulta
poco profesionalizante)

Estos estandares, publicos y asumidos y desarrollados por la
propia profesion pueden ser el eje vertebrador de los programas
de formacion inicial y continua (Marcelo, 2001: 558).

Marcelo (2001: 557) sefala, a partir de Yinger y Hendricks (2000), que los
estandares educativos constituyen una de las herramientas mas poderosas para
la profesionalizacion de la ensefianza, ya que juegan un doble papel en el
desarrollo de la profesion. Asi, en primer lugar, los estandares se constituyen en
una buena manera de demostrar al publico y a los politicos que la profesion
tiene suficientes procesos de control de calidad, controlando el acceso y el
gjercicio de una practica eficaz, y asi ganar en legitimidad social. Y, en segundo
lugar, los estandares funcionan como parametros y orientaciones para el
desarrollo del trabajo profesional, ya que pueden definir una practica eficaz en
términos de los resultados deseados. De esta forma, los estindares se convierten

en la base para organizar la formacion y inicial y continua de los profesores.

Las etapas de educacién inicial docente, de inducciéon y desarrollo
profesional necesitan estar mucho mejor interconectadas para
crear un sistema de aprendizaje y desarrollo mds coherente para
los docentes. La manifestacion de las competencias y normas de
la actuacion de los docentes en diferentes etapas de su carrera
proporcionaran también una estructura para el continuo de
desarrollo magisterial. Como parte de esto es necesario
contar con un conjunto claro de expectativas acerca de
las propias responsabilidades de los docentes por su
desarrollo continuo, y una estructura de apoyo para
Jacilitar su crecimiento. Una perspectiva de aprendizaje a lo
largo de toda la vida para los docentes implica que en la mayoria
de los paises debera prestarse mucho mas apoyo a los docentes en
las etapas tempranas de su carrera, asi como proporcionar los
incentivos y los recursos para un desarrollo profesional continuo.
En general, pueden obtenerse mejores beneficios de la
optimizaciéon de la induccion y del desarrollo de profesores a lo
largo de toda su carrera que del aumento de la duracion de la
educacion previa al servicio (OCDE, 2009: 18).

'8 Para mas informaciéon www.cpeip.cl.
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No obstante, en el contexto chileno se critica fuertemente la utilizacion de
Estandares (tanto en la formacion inicial y continua), probablemente, porque
los puntos que recoge Marcelo (2001) y la OCDE (2009) no se alcanzan. Es
decir, a pesar que los estandares chilenos estan organizados y alineados para la
formacion inicial y continua, el profesorado al no conseguir pasar plena y
favorablemente “los controles de calidad”, se esfuma la “legitimidad social” que
dan cuenta los autores anteriores. Ademas, la critica a la cuestion de los
Estandares apunta a que estos estan disenados como instrumento de control
(Cassasus, 2010), para ser utilizados en los procesos de evaluaciéon externo que
busca “premiar” y “castigar” a los docentes, lo cual resulta una construcciéon

poco profesionalizadora.

Principales criticas encontradas sobre la utilizacién de Estandares

de desempeiio profesional docente en Chile:

1) Como hemos estudiado anteriormente, el Marco para la Buena Ensefianza
(2003) recoge los estandares que ha instaurado el Ministerio de Educacion de
Chile como el camino a seguir y modo de actuar de los centros de estudios

encargados de la formacidn inicial del profesorado:

Emplearemos este Marco para la Buena Ensefianza para
orientar mejor nuestra politica de fortalecimiento de la profesion
docente. Las universidades que disenan los programas de
formacién inicial y de desarrollo profesional, encontraran
criterios e indicadores, asi como la base técnica para mejorar sus
propuestas (Ministerio de Educacién de Chile, 2003: 7).

No obstante, en torno a lo que las instituciones participantes del programa de
FFID se propusieron como camino a seguir, resulta considerable que, a tres
afios de haber concluido dicho programa, s6lo una de las instituciones
participantes de dicho programa evaluaba a sus estudiantes al egreso el haber

conseguido los estandares que se habian propuesto para la formacion inicial.

A la fecha, varias de las instituciones que participaron en dicho
programa utilizan los estandares como referentes para orientar
el curriculo de formacion; sin embargo, solo una de ellas los
utiliza como criterios para evaluar el desempenio de los
estudiantes a su egreso (Ministerio de Educaciéon de Chile, 2005:

43).
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2) Ruiz-Tagle (2010: 34), por su parte, sefiala que cada cierto tiempo se adopta
una nueva formula de como mejorar la educacion en Chile, por ejemplo, la idea
de la primacia en la asignacion de recursos a la educacién pre-escolar o la
educacion basica por sobre la educacion media o superior, la idea de la
preservacion de la libertad de ensenanza por sobre el derecho a la educacion, o
del énfasis en la municipalizacion para que las autoridades locales decidan en
contacto con la comunidad, son algunas de las férmulas que no han funcionado
bien por las diferencias e inequidades que existen entre las distintas regiones y
habitantes del pais. Agrega que otras veces se pone de moda copiar el sistema
educacional de Finlandia, o Corea o Nueva Zelandia por sus resultados y que
muchas de estas “modas” a veces se presentan como politicas alternativas a la
necesaria reforma de la regulacion e institucionalidad educacional, sin reparar
en que dificilmente puede lograrse una mejora sustancial de la calidad
educacional si no existe una institucionalidad y una regulacién que sea

adecuada.

El Estado carece de instrumentos legales e institucionales que
sean adecuados y efectivos para asegurar y exigir que la
educaciéon que imparten, tanto establecimientos privados como
municipales, cumpla con estandares de calidad. De hecho, no
existe un sistema coherente de distribucién de competencias entre
aquellos organismos publicos encargados de fiscalizar los
diversos aspectos del sistema educacional (Ruiz-Tagle, 2010: 34).

3) Espinola y Claro (2010) expresan que la Reforma Educacional Chilena se
trata de una Reforma Basada en Estandares, segin un modelo que, con ciertas
variaciones, ha sido implementado en varios paises que tienen mejores
resultados educativos que los de Chile. Sehalan estos autores que es una
reforma porque los cambios afectan a todos los actores e instituciones del
sistema escolar y porque modifica principios historicos de las relaciones entre
las politicas y las practicas, entre el centro y las escuelas. Sin embargo, esta
basado en que es posible generar “estandares de contenido” (desarrollados en el
curriculo, planes de estudio) sin generar “estandares de desempeno”, los cuales
solo llevan a “tecno/burocratizar” la calidad de la ensenanza. Advierten los
autores anteriores que los estandares que se han impuesto en Chile no
buscan promover el mejoramiento educativo, sino que buscan

aumentar el control externo sobre el proceso educativo (2010: 89).
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En este sentido, Cassasus (2010) detalla que el uso de los estandares en Chile
esta “acoplado” a un sistema de medicion estandarizada, como son el conjunto
de pruebas SIMCE, lo cual implica que las pruebas estandarizadas estan

alineadas con los estandares de contenido.
A pesar de lo anterior, Espinola y Claro (2010) destacan lo siguiente:

Algunos de los componentes llevan un tiempo en uso y han sido
aceptados en las practicas del sistema educativo, como el marco
de estandares curriculares, la evaluaciéon de los aprendizajes y
algunos estandares de tipo complementario, como los estandares
de desemperio y de gestion y los incentivos monetarios asociados
al buen desemperio de los docentes y directivos, lo que representa
ventajas para la implementacion del nuevo marco regulatorio
(Espinola y Claro, 2010: 56).

3.3 LA FORMACION INICIAL DOCENTE EN CHILE

La formacién de profesores en Chile radica en las instituciones de
educacion superior que la imparten. Como consecuencia de ello,
uno de los factores mas influyentes en la calidad de la educacion,
como es la formacién de los profesores, queda bajo la autonomia
de las instituciones de educacién superior, sin regulaciéon del
Estado, el que solo influye indirectamente a través de politicas
ptblicas de esta area (Ministerio de Educacion de Chile, 2005:

52).

3.3.1 Como se llega a ser docente hoy en Chile

El acceso a los centros de formacion inicial

Las condiciones de admision para el ingreso a las carreras de pedagogia tienen
como requisito general haber obtenido el certificado de Educacion Secundaria y
haber aprobado la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU)". La seleccion de los
postulantes se realiza segtin el puntaje obtenido durante la Educaciéon Media y
las vacantes disponibles. Cada institucion puede determinar también otras

Pruebas y entrevistas personales, que forman parte de su proceso de seleccion.

Investigaciones anteriores han descubierto que las personas que
optan por ingresar a la carrera de pedagogia por lo general no
suelen haber sido muy buenos estudiantes, no estan interesadas

' Antes de la PSU existia la Prueba de Aptitud Académica PAA. La PSU empezd a ser vigente
como prueba de seleccion en el afio 2003.
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en la docencia como carrera, no poseen las caracteristicas
apropiadas para desempenarse satisfactoriamente como
maestros y, generalmente, no estan calificadas para el trabajo
(Villegas-Reimers, 1998 citado en Vegas, 2008: 58).

Avalos y otros (2004) destacan que ha mejorado la calidad de entrada de los
nuevos estudiantes de pedagogia indicada por el promedio de puntajes de
Educacién Media y de la Prueba de Aptitud Académica que se aproximo a 600

puntos, en contraste con 530 en 1997%.

En relacion al aumento de la calidad de los estudiantes que ingresan a las

carrearas de pedagogia, cabe sefialar la siguiente correlacion:

El hecho de que Chile haya mas que duplicado los sueldos
docentes promedio en la tultima década esta asociado a un
aumento de la calidad de los estudiantes que ingresan a los
programas de formacion docente (Vegas, 2008: 67).

Por su parte, en torno a el aumento de la valoracién social del profesorado,
Donoso (2008: 79) expresa que a finales de los noventa del siglo pasado, las
expectativas en la educacion llevaron a los gobiernos democraticos a fortalecer
el trabajo docente, implementando estrategias de perfeccionamiento profesional
orientadas a lo instrumental, como también a la especializacién avanzada. De
igual forma se oper6 con modalidades de trabajo escalar (grupos que van
capacitando a otros), tanto masivas como direccionadas a segmentos
especificos. Estos procesos buscaron incrementar la eficiencia técnica y
redignificar la profesion tras su fuerte pérdida de valor social en los afios

ochenta.
Requisitos para acceder a la profesiéon docente

Segun la legislacién vigente, pueden acceder a la profesion docente quienes
tengan titulo de profesor o de educador otorgado por escuelas normales,

universidades o institutos profesionales (Pogré, 2004).

Son profesionales de la educacién las personas que posean titulo
de profesor o educador, concedido por Escuelas Normales,
Universidades o las personas legalmente habilitadas para

% Los puntajes considerados como aceptables por las universidades oscilan entre 450 y 700
puntos para las notas de la educacion media y entre 450 y 800 puntos para la prueba de
seleccidn universitaria.
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ejercer la funcion docente y las autorizadas para desempenarla
de acuerdo a las normas legales vigentes (Ley 19.070 en el Art.
2°),

Segun la Ley 19.070 en el Art. 1°, en Chile los requisitos de titulacion son

equivalentes para el ingreso a la docencia en las instituciones del sector publico,

municipal y privado.

El Estatuto de los Profesionales de la Educacion (Ley 19.070) requiere las

siguientes condiciones para ingresar al sector municipal (ptablico), condiciones

que fueron nuevamente consolidadas en la LEG (Ley 20.370):

Ser ciudadano.

Haber cumplido con la Ley de Reclutamiento y Movilizaciéon, cuando

fuere procedente.
Tener salud compatible con el desempeno del cargo.
Cumplir con los requisitos sefialados en el articulo 2° de esta ley.

No estar inhabilitado para el ejercicio de funciones o cargos publicos, ni

hallarse condenado por crimen o Art. 28 simple delito.

Pogré (2004: 74) destaca los siguientes puntos, que se desprenden del mismo

estatuto:

En casos excepcionales, el Colegio de Profesores de Chile puede autorizar

a ejercer la docencia a aquellas personas que no estén tituladas.

Los cargos son cubiertos a través de concursos publicos, de los que
participan representantes de la administracion, de los directores y de los
profesores. Las instituciones educativas no tienen injerencia en los
concursos. Son contratados aquellos que cubren tareas transitorias,

experimentales o en reemplazo de docentes titulares.

En los institutos privados el ingreso se realiza a través de un contrato con
las condiciones que determine el empleador, sin necesidad de que se

efectie un concurso.

No obstante, es necesario destacar que en septiembre del 2009 se publico la ley

20.370 (LEG) articulo n°® 46, que viene a reconsiderar los requisitos anteriores
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pero bajo el concepto de “docente idéneo”. Asi, sera catalogado como docente
idoneo para la Ensefianza Media (secundaria) a quien cuente con las siguientes

caracteristicas:

Que cuente con el titulo de profesional de la educaciéon del
respectivo nivel y especialidad cuando corresponda, o esté
habilitado para ejercer la funcién docente segiin las normas
legales vigentes, o esté en posesion de un titulo profesional o
licenciatura de al menos 8 semestres, de una universidad
acreditada, en un area afin a la especialidad que imparta, para lo
cual estara autorizado a ejercer la docencia por un periodo
maximo de tres anos renovables por otros dos, de manera
continua o discontinua y a la sola peticion del director del
establecimiento. Después de los cinco anos, para continuar
ejerciendo la docencia deberd poseer el titulo profesional de la
educacion respectivo, o estar cursando estudios conducentes a
dicho grado o acreditar competencias docentes de acuerdo a lo
que establezca el reglamento. Este reglamento sélo podra
establecer los instrumentos de evaluacion de conocimientos
disciplinarios y prdcticas pedagoégicas como el medio idoneo para
acreditar competencias docentes (Ley 20.370 en el Art. 46°).

3.3.2 Los formadores de los formadores, caracteristicas de las
instituciones que forman docentes en Chile

Segin Lemaitre y Mena (2012: 57), en el informe de “Educacion Superior en
Iberoamérica”, Chile alcanza una cobertura de un 39,8% en la Educacion
Superior. Lo anterior, se basa en 177 Instituciones de Educacién Superior, de las
cuales 60 son universitarias y 117 no universitarias. Del conjunto de
instituciones universitarias, 16 son estatales, 9 privadas con aporte estatal y 35
privadas. La matricula que alcanza la Educacion Superior es de 940.164

estudiantes (no universitarios 352.867 - universitarios 587.297).

Cabe senalar, que el financiamiento de la Educacion Superior en Chile es de tipo
Mixto, donde los aportes publicos representan s6lo un 15% de los recursos del
sistema, lo cual se ha mantenido de forma constante durante los Gltimos anos.
Con la creacion del Crédito con Garantia Estatal el afio 2006 se abri6 una nueva
forma de captar recursos privados, a través de los préstamos realizados por los
bancos y garantizados por el Fisco y las propias instituciones de educacion

superior (Lemaitre y Mena, 2012: 57).
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Segin Pogré (2004: 67-68), las instituciones que forman docentes se pueden

clasificar de la siguiente forma:

- Universidades tradicionales: comprenden el conjunto de universidades
autonomas agrupadas en el Consejo de Rectores, que reciben aportes del

Estado.

- Universidades derivadas: son aquellas creadas a partir de 1981, las
cuales provienen de algunas sedes regionales de las universidades

tradicionales.

- Universidades privadas auténomas: son instituciones creadas desde
1981, con plena autonomia y que han atravesado procesos de

examinacion y acreditacion.

- Universidades privadas bajo supervision: son aquellas universidades

privadas que se encuentran en proceso de acreditacion.
- Institutos Profesionales:

- Auténomos: son aquellos que han logrado autonomia plena

mediante sistemas de examinacién o acreditacion.

- Bajo supervision: en la actualidad son supervisados por los

sistemas de examinacion y acreditacion.

Respecto a la institucionalidad del aseguramiento de la calidad, el
“sistema nacional chileno de aseguramiento de la calidad” considera,

fundamentalmente, las siguientes funciones y participantes:
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Cuadro 26. Funciones del sistema chileno de aseguramiento de la
calidad en la Ensennanza Superior y sus agentes implicados.

- Informacion, en la que las instituciones quedan obligadas a reportar los
antecedentes solicitados por el Ministerio de Educacion de Chile
(MINEDUC), el que a su vez, debera mantener sistemas de informacion
para la gestion e informacién publica.

- Licenciamiento de las IES, manteniendo en idénticos términos las
regulaciones establecidas por la LOCE (Ley Organica Constitucional de
Ensenanza). El licenciamiento es conducido por el CNED (Consejo
Nacional de Educacién) y se aplica a instituciones privadas de reciente
creacion, se extiende por un periodo minimo de seis afnos, desde el inicio de
las actividades académicas y puede ser ampliado por el CNED hasta por
cinco anos mas. Transcurrido el periodo inicial de seis afios el CNED puede
certificar la autonomia de la institucion si es que su desarrollo ha sido
satisfactorio acorde a los criterios de evaluacion definidos y al proyecto
institucional aprobado, o bien, puede prorrogar su verificaciéon. Al finalizar
el plazo de prorroga, el CNED certifica la autonomia o bien puede cerrar la
institucion.

- Acreditacion institucional, proceso destinado a las instituciones
autobnomas y de caracter voluntario. Es llevado a cabo por la CNA
(Comision Nacional de Acreditacion) y tiene por finalidad verificar y
fomentar la calidad por medio de la evaluacion del disefio, implementacion
y ajuste de politicas y mecanismos de aseguramiento de la calidad en
ciertas funciones institucionales,

- Acreditacion de programas de pregrado, es de caracter voluntario,
salvo en el caso de las carreras de pedagogia y medicina. Estos procesos son
llevados a cabo por agencias de acreditacion autorizadas y supervisadas por
la CNA.

- Los programas de postgrado a nivel de doctorados son realizador
por la CNA. Los programas de magister y especialidades medicas pueden
ser realizadas tanto por agencias acreditadoras como por la CNA.

Fuente: Elaborado a partir de Lemaitre y Mena (2012: 57-58).

Respecto a la cobertura del sistema de acreditaciéon de los centros de Ensefianza
Superior al ano 2010, la CNA se habia pronunciado sobre la acreditacion de 71
Instituciones de Ensefianza Superior (48 Universitarias - 23 No universitarias)

(Lemaitre y Mena, 2012: 58).

Cabe senalar que la carrera de Pedagogia en Espafol fue acreditada por este

sistema en el ano 2006.

Destacamos, en el contexto de la formacion del profesorado investigado, cuya

formacion inicial se desarroll6 entre los afios 2001-2009, las siguientes citas:
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El Ministerio de Educacion ha creado mecanismos de
acreditacion voluntaria de las instituciones y carreras de
educacion superior que permiten desarrollar procesos
evaluativos de la calidad de la formacién (incluyendo a la
formacién inicial de docentes). Agregaba, que tal acreditacion
podria adquirir un cardcter de obligatoria si se aprueba el
proyecto de ley en tramite parlamentario. Esto significaria un
cambio importante, pues todas las carreras de pedagogia
debieran someterse al proceso de acreditacion cuya consecuencia,
en la eventualidad de no lograrse la acreditacion, no es el
término de la carrera respectiva, sino el desafio de superar las
deficiencias detectadas (Ministerio de Educacion de Chile, 2005:

52).

Las universidades del Consejo de Rectores son auténomas y
tienen plena libertad para crear titulos y grados académicos de
acuerdo a lo dispuesto por la Ley N° 18.962, Organica
Constitucional de Ensenianza y sus modificaciones detalladas en
las Leyes 19.584 y 19.054. Ademas, existen 31 universidades
privadas que han alcanzado su plena autonomia y estan en
idéntica condicion. Estas instituciones pueden crear sedes en
diferentes partes del pais, sin autorizacion previa del Ministerio
de Educacion. En consecuencia, 56 universidades pueden tomar
sus decisiones, crear carreras, postgrados, sedes, y definir sus
lineamientos estratégicos sin ingerencia de ningiun tipo del
sistema central. Es el mercado, y no la administracion ptiblica la
que valida o no Por su parte, sélo hay 24 institutos profesionales
autéonomos y solo 13 centros de formacién técnica que son
auténomos. Aqui la posibilidad de control por parte de la
administracion piblica de las instituciones en acreditaciéon o
examinaciéon es mds rigurosa y efectiva (Espinoza y otros, 2006:

53).

Las modalidades de formacion del profesorado.

La Comision sobre formacion inicial docente (Ministerio de Educacion de Chile,

2005: 21-22) destaca tres modalidades de formacion de docentes: Consecutivo,

Concurrente y Especiales.

La modalidad de formacion concurrente: es la mas frecuente en los
programas de formacion de profesores para los distintos niveles de
ensefnanza; consiste en el desarrollo de un curriculo que simultineamente
ofrece una formacion general, una formacion de especialidad y una
formacion pedagoégica. Si bien la proporcion de créditos u horas destinada a
cada uno de estos ambitos difiere mucho de una instituciéon a otra, en todos

los casos se imparten asignaturas de los tres ambitos. Las carreras de este
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tipo tienen, generalmente, una duracion de ocho a diez semestres y exigen
jornada intensiva, excepto en un numero reducido de carreras que se

imparten en jornada vespertina.

¢ La modalidad de formacion consecutiva: orientada a personas que
tienen una licenciatura académica o un titulo profesional, centrado en
alguna disciplina especifica, y que desean obtener un titulo de Profesor de
Ensefianza Media. Para ello, se imparten carreras de dos a cuatro semestres
de duracion centradas en temas pedagbgicos y didacticos propios de las
distintas especialidades. En esta misma categoria se inscriben los programas
de formacion de docentes para ejercer en la ensenanza media técnico
profesional, ofrecidos a personas que tienen un titulo técnico de nivel medio
o superior o bien un titulo profesional en el &mbito tecnolégico y que desean
obtener un titulo de profesor, para lo cual se les ofrece una formacion

pedagogica.

e La modalidad de programas especiales: Es posible sefialar a algunos
como: a) los programas de regularizacion, destinados a personas que tienen
estudios incompletos de pedagogia o bien una practica docente prolongada,
los que ofrecen la posibilidad de lograr un titulo profesional en un tiempo
menor al habitual, asistiendo a clases en horarios vespertinos o los dias
sabados o cursando estudios a distancia; y b) los programas abiertos a
personas que solamente han cursado Ensefianza Media y que, en algunos
casos, tienen alguna experiencia de trabajo o colaboracion en
establecimientos educacionales en tareas no docentes, y a quienes también
se les da la oportunidad de cursar estudios de pedagogia basica o parvularia
con menores requisitos de ingreso y con un ndmero menor de horas

presenciales o a través de la modalidad a distancia.

La Comision sobre formacion inicial docente (Ministerio de Educacion de Chile,
2005: 22), también, destaca que la formacion de profesores en Chile esta
relacionada con los niveles del sistema escolar y toma en consideracién los
sectores de aprendizaje del curriculo escolar, dando origen a distintas carreras
pedagbgicas para formar docentes de educacion Parvularia, Basica, Diferencial y
Media. No obstante, en virtud de la autonomia universitaria las instituciones de

educacion superior son libres de disefiar sus propias carreras.
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En la siguiente figura®, se distingue una variedad de trayectorias dentro de los
cuatro niveles de formacién docente: Parvulario, Basico, Medio y Diferencial.
Las areas marcadas con color fuerte indican que la mayor parte de esas carreras
tienen una duracion “convencional” para el nivel. No obstante, hay algunas que
son mas largas como lo orienta el sombreado mas tenue. Ademas de estas
carreras hay otras muy especializadas como Profesor/a de Religion para la
Educacion General Basica y Media que se ofrece en un Instituto Profesional, y
de idioma Alemén e Inglés que se ofrecen en dos Institutos Profesionales

especializados solo en estos idiomas (Avalos, 2003).

Figura 10. Trayectorias de formacion docente por carreras y
duracion por semestre.

1. Profesor/a Educacion Parvularia : Institutos Profesionales

Semestres 1 I Im v v VI Vi VIII

2. Profesor/ v Licenciado en Educacion Parvularia: Universidades
Semestres IX X

3. Profesor/a Educacion General Basica (con o sin mencion); Institutos Profesionales

Semestres 1 I I v v VI v VI

4. Profesor/a y Licenciado en Educacion General Basica: Universidades

Semestres I i il v Vv Vi vio VIII X X

5. Profesor/a v Licenciado en Educacion General Basica con mencion: Universidades
Semestres X

6. Profesor/a de Educacién Media con especializacién: Instituto Profesional
Semestres I ] : ' p

X

7. Profesor/a v Licenciado en Educacién Media con especializacion: Universidad
Semestres

8. Profesor/a v Licenciado en Educacion Media post otra licenciatura o titulo profesional
Semestres I

9. Profesor/a en Educacion Diferencial: Instituto Profesional

Semestres 1 I I v Vv VI v V1L

10. Profesor/a y Licenciado en Educacion Diferencial: Universidad
Semestres X

Fuente: Tomado de Avalos (2003: 22).

Los profesores de Pedagogia en Espanol de la Universidad de Concepcién

corresponden al nivel Medio como se expresa en la figura®. Es decir, a aquella

! Figura 10. Trayectorias de formacién docente por carreras y duracién por semestre.

* Carrera etiquetada en la “Figura 10” como “7. Profesor/a y Licenciado en Educacién Media
con especializacion: Universidad.
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formacion inicial entregada por una universidad con el grado que otorga una
licenciatura (en Educacién) y la mencion de la especialidad, que lo faculta para

ejercer como Profesor de Lengua Castellana y Comunicacion.

3.4 LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION

Por el desarrollo libre del espiritu (Lema Universidad de
Concepcion).

3.4.1 La Facultad de Educaciéon, su relacion con la Facultad de
Humanidades y Arte en el contexto de la formacion del profesorado
de Pedagogia en Espanol

Ubicada en Concepcioén, ciudad capital de la VIII Region de Chile, la casa
responsable de la formaciéon de los profesores de Pedagogia en Espaiol de la
Universidad de Concepcion, es la institucion con mas larga trayectoria en la
formacion de profesores después del Instituto Pedagogico de la Universidad de

Chile (Departamento de Espafiol. Universidad de Concepcidn, 2012).

Tabla 13. Historia y relacion de las Facultades encargadas de la
Jormacion del profesorado de Pedagogia en Espaitol.

La actividad como formadora de docentes se inicia el ano 1919 junto con su
creacion. Ademas, esta institucion fue la primera en formar profesores de
ensefianza basica a partir de 1940 y a través de un Curso Normal dirigido por
ella. Esta institucion particular tuvo la tutela de la Universidad de Chile hasta
los afios cincuenta, momento en que dicho monopolio qued6 disuelto. Es s6lo a
partir de esa fecha que se inicia un proceso de diferenciacion en el sistema de
estudios y en los curriculos, el cual culmina en los afnos sesenta.

En el afio 1965, se reorganiza la Escuela de Educacion y, al mismo tiempo, se
crean los Institutos Centrales de Lenguas, Filosofia, Historia y Geografia,
estructura que perdura hasta fines de la década del 70. Conformaban el
Instituto Central de Lenguas los Departamentos de Espaiol, Francés, Inglés y
la seccién de Aleman que posteriormente se convertira en Departamento de
Aleman. En el afio 1971, se crea el Instituto de Arte que incluye los
Departamentos de Artes Musicales, Artes Plasticas y Visuales, Teatro, Coro y
Orquesta. En 1975, se crea el Instituto de Antropologia.

Con la reestructuraciéon académica se produce en el afio 1980 que dio lugar al
Decreto 80-552 que fij6 normas de estructuraciéon y gobierno académico en la
Universidad de Concepcion. En su articulado principal, el documento establece
que la estructura académica de la Universidad se compone exclusivamente de
Facultades que se rigen por el Reglamento Organico, aprobado por Decreto 80-
899 del 30 de diciembre de 1980.

En este contexto, la Facultad de Humanidades y Arte comprende lo que fue el
Area de Humanidades y Arte, cuyos ex Institutos pasaron a la Facultad con el
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estatus de Departamentos a partir del 2° semestre de 1980. Es asi como el ex
Instituto de Arte, conformado por los Departamentos de Artes Musicales y
Artes Plasticas, pasa a constituir el Departamento de Arte; el ex Instituto de
Filosofia pasa a ser Departamento de Filosofia; el ex Instituto de Lenguas pasa
a constituir dos Departamentos: el Departamento de Lingiiistica y Literatura
(ex Departamento de Espanol) y el Departamento de Idiomas Extranjeros que
reine a los Departamentos de Aleman, Francés e Inglés; el ex Instituto de
Antropologia, Historia y Geografia pasa a constituir el Departamento de
Historia que agrupa las especialidades de Historia y Antropologia; Geografia se
integrara al Departamento de Geociencias de la Facultad de Ciencias Bioldgicas
y Recursos Naturales.

En el afo 1981, por Decreto 81-597, se crea la Facultad de Educacién,
Humanidades y Arte, por el Decreto 81-862 se establecen los siguientes
Departamentos: Arte, Curriculum e Instrucciéon, Educacion Fisica, Espafol,
Filosofia y Ciencias de le Educacion, Historia e Idiomas Extranjeros.

La Facultad de Educacion, Humanidades y Arte perdura con esta estructura
hasta el 28 de febrero de 1996. Por Decreto 95-144 se aprueba la division de la
Facultad en tres Facultades: la Facultad de Educaciéon, la Facultad de
Humanidades y Arte y la Facultad de Ciencias Sociales, division que se hace
efectiva a partir del 1° de marzo de 1996. Desde esa fecha, la Facultad de
Humanidades y Arte comprende los siguientes Departamentos: Artes Plasticas,
Ciencias Historicas y Sociales, Espanol, Filosofia, Idiomas Extranjeros y
Musica.

Fuente: Adaptado de Departamento de Espafiol. Universidad de Concepciéon (2012).

A continuacién, presentamos la estructura organica de la Universidad de

Concepcidn. Ver figura 11:
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CAPITULO 3: CONTEXTO

Figura 11. Estructura organica de la Universidad de Concepcion.

Consejo
Académico — Rectoria
| Contraloria
[ | _
Vicerrectoria de
Vicerrectoria Investigacion y
Desarrollo
Direccion de Direccidn de Direccion de Direccion de I~ Secretaria General
5 e . e Investigacion y Desarrollo e
Docenc Sl E I Creacion Artistica Innovacion Direccidn de Relaciones
— Institucional
Direccién de Direccion de Unidad de e :‘,‘;‘t;,'f,‘gﬁi'l,".‘,:f‘es
Postgrado Bibliotecas Propiedad
Intelectual Direccion de
Direccion da I~ Estudios Estratégicos
Extension  ~
Facultades y Campus
|
| | | | | | | | | | |
T Arguitectura, : : Humanidades y . Ingenieria P Campus
Campus Chillan Agronomia Urb. y Geografia Educacion Farmacia Arte Ingenieria Agricola Medicina Odontologia Los Angeles
Ciencias Cs. Econdmicasy  Cs. Fisicas y Ciencias Cs. Juridicas Cs. Naturales y Ciencias Ciencias Ciencias
Bioldgicas Administrativas Matematicas Forestales ¥ Sociales Oceanograficas ‘eterinarias Sociales Quimicas
| I |
Escuela de Escuela de Medicina Escuela de Escuela de Ciencias
admmstraig;on Veterinaria Educacion y Tecnologia

Fuente: Tomado de http://www.udec.cl/pexterno/nodENT/132 (consultada el 5 de marzo de 2013).
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3.4.2 El Plan de Formacion inicial del profesorado de Pedagogia en
Espaiiol

A partir del documento “Pedagogia en Espaiol. Plan y Programas de estudio”

(Facultad de Educacion. Universidad de Concepcidn, 1998), recogemos los

siguientes puntos:

Fundamentacion: La Pedagogia en Espafol se fundamenta en la
necesidad de formar a un profesor capaz de llevar adelante el proceso de
ensefianza-aprendizaje, en la Educacion Media Nacional, en el area
disciplinaria de Lengua Castellana y Comunicacién y de contribuir
creativamente al desarrollo cultural de sus estudiantes y del medio

nacional (Facultad de Educacién. Universidad de Concepcion, 1998: 2).

Descripcion General: La carrera de Pedagogia en Espafiol busca
formar un profesional de la Educacion con un O6ptimo y bien
dimensionado conocimiento de la especialidad y de las ciencias de la
educacion y la pedagogia; todo esto en el marco de la pertinencia entre
estas y la realidad socioeconémica y politico-cultural de la comunidad

nacional (Facultad de Educacién. Universidad de Concepcién, 1998: 2).

Perfil profesional: El profesor de castellano se define como un
profesional universitario que maneja el nivel mas cultivado de su lengua,
que tiene clara conciencia de su estructura y de su funcionamiento en las
distintas situaciones de comunicacién verbal, que conoce a cabalidad las
manifestaciones literarias relevantes producidas por Espana y América
hispana y sus multiples y variadas relaciones con la literatura universal
de las diferentes épocas. Asimismo, esta capacitado para crear en otros
las condiciones para desarrollar su propio manejo culto de la lengua y su
capacidad para entender y apreciar el sentido y el valor de la obra
literaria y de las variadas formas de comunicacién verbal que
caracterizan el mundo contemporaneo (Facultad de Educacién.

Universidad de Concepcidn, 1998: 3).
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Cuadro 27. Dimensiones de la caracteristicas que se desean formar
en el profesorado de Pedagogia en Espaitol como perfil profesional.

Dimension Disciplinar.

Implica conocimientos sistematizados de las estructuras conceptuales en
las disciplinas de los medios de indagacion y de los elementos esenciales
que debe ensenar.

Dimension Personal.

Acentia el equilibrio emocional, los aspectos valoricos, la autocritica, la
habilidad de comunicacion, la capacidad de resoluciéon de problemas y la
autonomia profesional.

Dimension Pedagogica.

Radica en los conocimientos y habilidades del profesor para desarrollar
aprendizajes significativos de los alumnos; conocimiento y desarrollo
integral del educando; espiritu de investigacion y de criticidad aplicado en
un contexto espacio-temporal.

Dimension Socio-Cultural.

Implica conocimientos basicos y habilidades necesarias para comprender la
sociedad y la cultura contemporanea desde una perspectiva cientifica y
cultural amplia, con una visiéon integral del hombre y los valores
universales.

Dimensién Organizacional y de Gestion.

Acenttia el conocimiento de los principios, fundamentos, fines y objetivos
del sistema educacional, su organizacion y la del medio en que se
desenvuelve.

Fuente: Elaborado a partir de Facultad de Educacién. Universidad de Concepcion (1998: 3).

Para conseguir las dimensiones antes descritas y el tipo de profesor que se
pretende, segin dicho plan de estudio, se deben procurar los siguientes

objetivos (Facultad de Educacion. Universidad de Concepcién, 1998: 2):
Objetivos generales:

a) Cautelar la pertinencia de la formaciéon disciplinaria y pedagogica en su

perspectiva inter y transdisciplinaria que integre teoria y practica.

b) Apoyar la formaciéon personal y social y la formulacion de proyectos de vida
del alumnado a través del desarrollo de valores sociales, culturales, éticos y

morales.
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c¢) Cautelar el cabal conocimiento de los principios filosoficos que sustentan el
Sistema Nacional de Educacion, las dimensiones estructurales y funcionales de

éste y las politicas que regulan las acciones consecuentes.

d) Desarrollar la capacidad de analisis, la imaginacion, la creatividad y la

capacidad comunicacional en sus diversas formas y estrategias.
Objetivos especificos de la carrera: Formar un profesional que:

1) posea una sélida y amplia competencia comunicativa en su lengua y las
técnicas, estrategias y conocimientos que le permitan desarrollar gradualmente

con sus alumnos dicha competencia

2) conozca suficientemente la produccion literaria tanto de los textos clasicos de
la literatura universal como las obras escritas en lengua castellana,
especificamente, en cuanto a su proceso historico, sus formas concretas y su

entorno cultural

3) tenga conocimiento teérico adecuado de la estructura del lenguaje y

especialmente, de la estructura y desarrollo de la lengua castellana.

4) posea una formacion y una experiencia basica en investigacion lingiiistica y
literaria que le permitan una permanente actualizaciéon y adecuacidon de sus

conocimientos disciplinarios.

5) cuente con una so6lida formacién en la naturaleza y funcion del proceso
educativo y en la metodologia de la ensefianza de la lengua materna, que le
permita seleccionar los medios técnico-pedagogicos mas adecuados que
favorezcan la formacion de la lengua materna en sus estudiantes, atendiendo a

las necesidades especificas en que se desarrolla el proceso educativo concreto.
La malla curricular.

La formacion inicial del profesorado egresado de Pedagogia en Espanol se
distribuye en tres areas: La Area de la Especialidad (Facultad de Humanidades y
Arte), Area de Formacién Pedagogica (Facultad de Educacién) y Area de
Formacion General (Facultad de Humanidades y Arte y/o otras facultades)

(Facultad de Educacion. Universidad de Concepcion, 1998: 3)
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¢ Area de la Especialidad: Es definida como un conjunto de asignaturas
de una disciplina, consideradas indispensables para integrar los
conocimientos y habilidades necesarias a un campo especifico de la

especializacion.

e Area de Formacion Pedagogica: Esta constituida por un conjunto de
asignaturas que sustentan e instrumentalizan el rol instruccional y

educativo del profesional de la educacién.

e Area de Formacién General: Es el conjunto de asignaturas electivas
y/o complementarias que permiten profundizar el conocimiento de los
alumnos en areas de su interés y/o ampliar su formacion cultural y
humana.

Cuadro 28. Caracteristicas generales del programa de formacion
inicial del Profesorado de Pedagogia en Espaitol.

Descripcion.

La carrera de Pedagogia en Espaiol esta destinada a entregar los aspectos
esenciales del area y de las Ciencias de la Educacion. Ademas, tiene como
objetivo formar al estudiante para que asuma una actitud cientifica ante el
fenomeno del conocimiento, el cual es central y necesario a cualquier
accion educativa que tiene como objetivo estimular y facilitar el
aprendizaje.

Duracion.
5 anos.

Grado Académico.

Licenciado en Educacion

Titulo Profesional:

Profesor de Espatiol.

Campo Ocupacional:

Docencia en el area de la especialidad en los distintos niveles y ramas del
Sistema Educacional Chileno.

Fuente: Tomado de http://admision.udec.cl/?q=nodENT/119 (consultada en 5 de abril de

2012).
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Cuadro 29. Malla Curricular Pedagogia en Espaitol Universidad de Concepcion 2012.

1 SEMESTRE 2 SEMESTRE 3 SEMESTRE 4 SEMESTRE 5 SEMESTRE 6 SEMESTRE 7 SEMESTRE 8 SEMESTRE 9 SEMESTRE 10 SEMESTRE
FONETICA Y FONETICA Y GRAMATICA DEL TALLER DE TALLER DE TALLERANALISIS | TALLERANALISIS | HISTORIA DE LA PRACTICA DE
FONOLOGIA | FONOLOGIA Il TEXTO LITERATURA | LITERATURA II DISCURSO | DISCURSO i LENGUA ESPECIALIDAD
, , , , OBRAS CLASICAS N ,
MORFOSINTAXIS | MORFOSINTAXIS | MORFOSINTAXIS | MORFOSINTAXIS | DE LA LITERATURA ASIGNATURA LINGUISTICA ASIGNATURA PRACTICA DE
CASTELLANA | CASTELLANA Il CASTELLANA Il CASTELLANA IV HISPANOAMERI- ELECTIVA APLICADA ELECTIVA PROFESOR JEFE
CANA
comsuiss | SIS | ESSUSS | ugous s
oce CAS ELECTIVA ELECTIVA 0 ELECTIVA
INTRODUCCION AL |\ 7R 0pUGCION AL ANALISIS METODOS
COMENTARIO DE CUANTITATIVOS Y
TEXTOS Toxros tmoos | O tibeanzag " | cuaLmaTvos D DIDACTICA| DIDACTICAI DIDACTICA I DIDACTICA IV
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Fuente: Tomado de http://admision.udec.cl/themes/garland/mallas/concep/mallapedagogiaenespanol.pdf (consultada en 5 de abril de de 2012).
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3.4.3 El Departamento de Espaiiol

El Departamento de Espanol ofrece las asignaturas de
especializacion a la Carrera de Pedagogia en Esparol,
dependiente de la Facultad de Educacion (Departamento de
Espanol. Universidad de Concepcién, 2012).

El departamento, que se encarga actualmente de la formaciéon disciplinar del
profesorado principiante, fue fundado en 1952 y atiende a la carrera de
Pedagogia en Espanol, Fonoaudiologia. Ademas, ofrece en pregrado asignaturas
complementarias y electivas en otros planes de estudios de la Facultad y de la
Universidad, en los campos de la lingiiistica, las lenguas clasicas y la literatura.
En el postgrado, el Departamento de Espanol dicta docencia para los Programas
de Magister en Lingiiistica, Magister en Literaturas Hispanicas, Doctorado en
Lingiiistica y Doctorado en Literatura Latinoamericana y también algunas
asignaturas correspondientes a otros programas de postgrado de la Universidad

de Concepcion.

Mision del Departamento de Espanol (Departamento de Espafol.

Universidad de Concepcion, 2012):

e Trasmitir y desarrollar el saber lingiiistico y literario, especialmente
vinculado a la lengua espafiola y a las literaturas hispanicas, con el
proposito de formar graduados y profesionales de excelencia, creativos,
criticos y sensibles a los problemas de la sociedad y la cultura, empleando

programas de pregrado innovadores y actualizados.

e Trasmitir y desarrollar conocimientos de avanzada y alta especializacion
en el ambito de la Lingiiistica y los Estudios Literarios, asi como en sus
diversas aplicaciones y relaciones contextuales, espacialmente
relacionados con la cultura latinoamericana, a través de programas de
postgrado, orientados a profesionales nacionales y extranjeros, segtn los
requerimientos del mundo contemporaneo, con una vision pluralista y

critica y una definida vocacion de servicio.

e Generar nuevos conocimientos a través de la investigacion de los
fenomenos lingiiisticos (Fonética, Gramatica, Semantica. Lingiiistica del

Texto) en sus diversas manifestaciones y aplicaciones (Lingiiistica y
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Educacion, Psicolingiiistica, Sociolingiiistica, Tecnologias del habla,
Neurolingiiistica, Etnolingiiistica, etc.), y de los fen6menos literarios
(obras, autores, géneros, movimientos, tendencias, periodos) y sus
vinculaciones contextuales, con especial énfasis en la literatura y la
cultura latinoamericana (areas culturales, identidad, heterogeneidad,

etc.).

Generar nuevos conocimientos a través de la investigacion de los
fendémenos lingiiisticos (Fonética, Gramética, Seméantica. Lingiiistica del
Texto) en sus diversas manifestaciones y aplicaciones (Lingiiistica y
Educaciéon, Psicolingiiistica, Sociolingiiistica, Tecnologias del habla,
Neurolingiiistica, Etnolingiiistica, etc.), y de los fen6menos literarios
(obras, autores, géneros, movimientos, tendencias, periodos) y sus
vinculaciones contextuales, con especial énfasis en la literatura y la
cultura latinoamericana (areas culturales, identidad, heterogeneidad,
etc.)

Desarrollar un proceso de educacién permanente a través de cursos de
especializacion, capacitacion y/o actualizacion, programas de diplomado,
cursos a distancia, etc.), que permita a los graduaos y profesionales en
lengua y literatura adquirir conocimientos renovados, tutiles para su

desempeitio laboral.

Ofrecer cursos de lengua, literatura y cultura latinoamericana a
universidades pertenecientes a otros ambitos culturales, con el objeto de
promover el acercamiento entre los pueblos y una visibn mas
comprensiva de la diversidad cultural. Asimismo, brindar a instituciones
o empresas la posibilidad de incluir conocimientos y técnicas
innovadoras, en el ambito de la Lingiiistica (fonética aplicada,
construccion de discursos, comunicacion oral y escrita) y de la literatura

(talleres de escritura y lectura).

Difundir la cultura del idioma, en sus diversas manifestaciones
pragmaticas y literarias, hacia la comunidad, de modo de contribuir a
enriquecer la vision de los habitantes de la region sobre los problemas

culturales del mundo contemporaneo.
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e Comunicar permanentemente, a través de conferencias, seminarios y
publicaciones especializadas, los resultados de la investigacién

desarrollada en el ambito de los estudios lingiiisticos y literarios.

3.5 CARACTERISTICAS ASOCIADAS AL PROFESORADO DE PEDAGOGIA

EN ESPANOL

Al referirnos a los profesores formados o en formacién de la Universidad de
Concepcion, y con ello a los docentes chilenos, senalamos los siguientes

apartados.

3.5.1 Caracteristicas demograficas del profesorado chileno

Al referirnos a los profesores de Pedagogia en Espafiol, nos centramos en un
grupo particular del profesorado chileno. No obstante, debemos también
focalizar los rasgos globales que comparten los docentes chilenos para llegar a

comprender a cabalidad el contexto donde se inserta nuestro objeto de estudio.

Respecto a la situacién socioeconémica de estos estudiantes,
antecedentes del sistema de postulacion al crédito universitario
indican que el 38% de los 7.726 estudiantes que ingresaron a
pedagogia en Universidades del Consejo de Rectores en el proceso
de admision 2005 pertenece a los quintiles I y II de ingreso; es
decir, proceden de familias con un ingreso per capita inferior a
67.658 pesos. Un 16.7% pertenece al quintil III, con un ingreso
inferior a los $106.867. (Ministerio de Educacion de Chile, 2005:

45).

Pogré (2004) refiere en relacion al perfil sociodemografico de los docentes lo

siguiente:

e Algunas de las universidades donde se forman los docentes todavia no
estan al dia con las exigencias del nivel de conocimientos de "segunda
generacion". Ademas, gran parte de los docentes no posee una cultura de
"perfeccionamiento profesional”, o sea que no siempre estan al dia en el

avance del saber.

e Los docentes siguen siendo una suerte de "trabajadores" al servicio de

instituciones publicas o de empresas privadas, por lo cual su
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organizacion profesional se asemeja méas a la de un sindicato laboral que

a un gremio profesional.

e La docencia no es una ocupacion de élite, sino una ocupacién masiva,
financiada principalmente con recursos publicos. Por este motivo, sus
remuneraciones —aun cuando han crecido méas de un 15% desde 1990 a la

fecha - aun son insuficientes y altamente costosas para el Estado.

e La docencia se ejerce al interior de establecimientos que todavia tienen
una organizacién burocratico-autoritaria y relativamente uniforme, en

los que es dificil ejercer autonomia y responsabilidad profesional.

e La docencia es una profesion altamente "femenina". Por eso las
profesoras cargan por lo general con un doble rol (las exigencias del
trabajo y del hogar) y con una “cultura de pasividad y subordinacion”,
que operan en contra de la autonomia, la excelencia cientifico-técnica y el

protagonismo social que son propios de una profesion fuerte.

A modo de Caracterizar al profesorado chileno, destacamos el trabajo “Datos
cuantitativos sobre la profesion docente en Chile” (De los Rios y otros, 2009)
destacando los siguientes puntos de su trabajo: a) dotaciéon de docentes en
Chile, b) dotacion de docentes por género, ¢) dotacion de docentes rurales y

urbanos y d) Movilidad y percepcién de movilidad.
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a) Dotacion de docentes en Chile.

Grafico 1. Dotacion total de Profesores 1998-2007.
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Fuente: Encuesta de Idoneidad Docente y Ministerio de Educacion en De los Rios y otros (2009:
5).
En el afio 2007, Chile contaba con 175 mil profesores. La dotacion de docentes
ha crecido en forma sistematica, fomentada en gran medida por la ampliacion
de la jornada escolar. En la actualidad, siete de cada diez profesores son mujeres
y se desempenan mayoritariamente en zonas urbanas. La region metropolitana
(capital del pais) concentra al 36% de los/las docentes, que sumados a los de
otras tres regiones (V, VIII y X), concentran a dos tercios de los/las docentes de
Chile. El profesorado chileno trabaja mayoritariamente en escuelas municipales,
aunque se puede observar una progresiva presencia de profesores y profesoras

en escuelas particular subvencionadas (De los Rios y otros, 2009: 5).

El aumento en el stock de profesores ha transformado la relacién
entre el numero de profesores y alumnos. En 1998, la relacion
entre el stock de profesores y el nitmero de alumnos era 1 a 25, es
decir, existia un profesor por cada 25 estudiantes. Siete aiios mas
tarde, Chile contaba con un profesor por cada 22 alumnos y en el
ano 2007 esta relacion pasoé de 1 a 21, sugiriendo que el stock de

profesores crece a una tasa mayor que la matricula escolar (De
los Rios y otros, 2009: 5).

No obstante, cabe senalar que el ntimero de alumnos por aula varia
sustancialmente de un establecimiento a otro. La media de estudiantes por aula
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en ensenanza secundaria segin algunos organismos no gubernamentales® es de
38 estudiantes; y no todos los profesores trabajan en escuelas y/o salas de

clases.

Tabla 14. Relacion entre Stock de Profesores y Numeros de

Estudiantes.
1998 2005 2006 2007
Total 134.885 170.261 171.741 174.882

Profesores

Matricula 3.337.335 3.652.227 3.645.654 3.614.762
Escolar

Relacion 25 22 21 21
P/E

Fuente: Encuesta de Idoneidad Docente y Ministerio de Educacién en De los Rios y otros (2009:
5)-

Los datos muestran que un 85% de los profesores chilenos se desempena como

docente de aula. Esa proporcion se ha mantenido relativamente estable a través

del tiempo al igual que la representaciéon de otras funciones, como las de apoyo

técnico pedagbgico y directivas, que son ejercidas mayoritariamente por

docentes varones (De los Rios y otros, 2009: 2).

En el afio 2007, la gran mayoria de los profesores gozaba de contratos estables,
independiente de la dependencia de su establecimiento educativo. Durante ese
ano, los profesores declararon servir—en promedio—30 horas pedagogicas
semanales. Un tercio de ellos trabajaba entre 21 y 30 horas semanales y un 31%
trabajaba entre 31 y 40 horas. S6lo uno de cada cinco profesores declaro
trabajar méas de 40 horas pedagogicas por semana. Sobre la base de informacion
recabada por la Encuesta Longitudinal Docente (2005), se constata que la gran
mayoria de los profesores chilenos proviene de familias cuyo padre y madre
poseen educacion primaria o educacion secundaria, siendo bajo el porcentaje de
profesores que proviene de familias con padres (padre o madre) con educacion

terciaria completa (De los Rios y otros, 2009: 3).

2 M4s informacién en www.educacion2020.cl.
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b) Dotacién de docentes por género.

Grafico 2. Distribucion de Praofesores Por Género 1998-2007.
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Fuente: Encuesta de Idoneidad Docente y Ministerio de Educacion en De los Rios y otros (2009:
5).

El cuerpo docente chileno, al igual que la mayoria del profesorado de otras

partes del mundo, esta mayoritariamente compuesto por mujeres. Siete de cada

diez docentes chilenos son mujeres. Esta distribucion por género se ha

mantenido relativamente constante a través del tiempo, observandose en los

ultimos afnos una leve reduccién de docentes varones (De los Rios y otros, 2009:

5).

c) Dotacion de docentes rurales y urbanos.

Los profesores chilenos trabajan principalmente en zonas urbanas. Sélo un 15%
de los docentes chilenos se desempefian en zonas rurales. La distribucion
geografica de los profesores se ha mantenido relativamente estable durante la
altima década sugiriendo que el proceso educativo chileno es principalmente

urbano (De los Rios y otros, 2009: 7).
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Tabla 15. Distribucion regional del profesorado chileno.

Distribucion de Profesores por Region, Ailo 2007
Regioén Nuamero Porcentaje

I 5.415 3,1

II 5.569 3,2
I11 3.306 1,9
v 8.244 4,7
\Y 18.571 10,7
9.011 5,2

VII 10.938 6,3
VIII 22.377 12,8
IX 11.074 6,4
X 13.770 7,9
X1 1.295 0,7
XII 1.930 1,1
XIII 62.750 36,0
Total 174250 100

Fuente: Tomado de De los Rios y otros (2009: 8).

De los Rios y otros (2009: 7), senalan que al analizar lo que sucede en términos
de distribucion regional de los docentes, se hace evidente que mas de un tercio
de estos se localiza en la region metropolitana, seguidas por la octava, quinta y
décima region que concentran el 12,8; 10,7 y 7,9% de los profesores del pais
respectivamente. Asi, en estas cuatro regiones del pais se concentra mas de dos

tercios de los profesores chilenos.
d) Movilidad y percepcion de movilidad.

En el ano 2005, la mayor parte de los docentes chilenos tenia una percepciéon

positiva de las condiciones socioeconémicas de sus familias y de su movilidad
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intergeneracional. El 67% de los docentes encuestados reconocia tener una
situacién socioeconémica mejor o mucho mejor que la de sus padres. No
obstante, en el analisis de los datos mas especificamente, se observa cierta
diferencia entre los profesores de colegios particulares pagados que sugieren
una situacion menos acomodada, comparado a los demas docentes (De los Rios

y otros, 2009: 18).

Los autores anteriores destacan que los resultados de ciertas encuestas del 2006
indican que, a pesar de que la mayor parte de los profesionales de la educacion
escolar pertenecen a los deciles de mayor ingreso autonomo per cépita, éstos
presentan una importante diferencia respecto a otros profesionales (De los Rios

y otros, 2009: 18).

A menudo, el sueldo base de un maestro representa una gran
proporcién de su remuneracion total y los incentivos por
conductas especificas (trabajar en escuelas rurales, educar a
ninos con necesidades especiales) representan solo una pequeiia
proporcion de la remuneracion total (Vegas, 2008: 71).

3.5.2 Contexto laboral del profesorado chileno

Chile tiene una particularidad, y es que los docentes no son

funcionarios del Ministerio de Educacién (Marcelo y Vaillant,

2009: 105).
Como estructura, el sistema educacional chileno se organiza en cuatro niveles:
el preescolar, que atiende a nifios y nifias menores de seis anos; el basico
obligatorio, de ocho grados; el medio, obligatorio desde el ano 2003, de cuatro
grados, el cual se ofrece en la modalidad cientifico-humanista, de tipo general, y
en la modalidad técnico-profesional, que combina estudios generales y
formaciéon para el trabajo; y por tultimo el nivel superior, impartido en
universidades tanto publicas como privadas, institutos profesionales o centros

de formacion técnica Peirano (2008: 72).

La jornada de trabajo de los docentes esta pautada en un maximo de 44
horas semanales en el sector municipal y subvencionado. En la Ensenanza
Media, la carga horaria tope frente al curso es de 33 horas; las restantes se
dedican a actividades curriculares no lectivas. En el caso de los docentes de 30

afos de servicio o mas pueden solicitar la reduccion de trabajo de aula a 24
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horas. En Educacion Inicial o Basica la jornada se extiende a 30 horas
cronolégicas semanales. En el sector privado no subvencionado la jornada
laboral tiene un maximo de 48 horas semanales. Esta carga horaria esta

regulada por las normas del Codigo del Trabajo (Pogré, 2004).

Figura 12. Organizacion del sistema educacional chileno.
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Fuente: Tomado de Zapata y Tejeda (2009: 6).

Con el fin de caracterizar el sistema de financiamiento del sistema
educacional chileno, destacamos la descripcion realizada por Peirano (2008:
72-73) quien sefala que la educacion basica y media se financia con un sistema
de subvencion a la demanda, més conocido como sistema de vouchers: el estado
entrega una subvenciéon por cada alumno matriculado en los establecimientos
educacionales. Mas del 90% de los alumnos del pais reciben la subvencion
publica, ya sea que estudian en colegios municipales (publicos) o privados. De
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acuerdo con el tipo de financiamiento, los establecimientos educacionales

pueden ser:

a) Municipales: su administracion, antes a cargo del Estado (Ministerio de
Educacion), ha sido traspasada a las municipalidades del pais. Estos
establecimientos son financiados con una subvencion del Estado por

alumno matriculado.

b) Particulares subvencionados: pertenecen a sostenedores privados y
reciben una subvencion del Estado (vouchers). Entre este tipo de
establecimientos se gener6 la nueva modalidad de "financiamiento
compartido"; es decir, el Estado aporta una subvenciéon por alumno
matriculado, pero ademas el establecimiento cobra un copago adicional a
los padres o apoderados. A medida que el monto pagado por los padres o
apoderados aumenta, menor es la subvencién del Estado, siendo el tope
del copago, para que un establecimiento reciba subvencion, de 87 dolares

mensuales por alumno aproximadamente.

¢) Particulares pagados: pertenecen a particulares, no reciben subvencion

alguna del Estado y son financiados por el pago de padres y apoderados.

Del total de los alumnos matriculados en ensefianza basica y media en Chile, el
56% asisten a establecimientos municipales, 35% particulares subvencionados,

y s6lo 9% a particulares pagados (Peirano, 2008: 73).

El rol subsidiario asumido por el Estado desde mediados de los
setenta en Chile, ha generado limitantes para ejercer su mision
como garante de la calidad de la educacién, al no disponer de un
soporte legal adecuado. No hay mecanismos para articular al
sector empresarial particular que provee educacion ptublica bajo
una politica comun de operaciéon del mercado de trabajo que
vincule la formacién, el perfeccionamiento y la carrera
profesional. Cada factor opera con independencia, generdandose
una falta de sinergia entre los diversos componentes,
convirtiéndose en el principal nudo critico que presenta el
mercado docente (Donoso, 2008: 81).

Como hemos senalado anteriormente, hasta el 2008, mas de la mitad de los
docentes en Chile se encontraban plenamente afectos al Estatuto Docente (Ley
19.070), lo que con llevaba una remuneracion fija e independiente de su

desempefio laboral; y sin ser despedidos, independiente de cémo estén
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realizando su labor educativa. Asi, el salario de un docente se puede ver
incrementado por dos caminos: primero, a través de la permanencia en el
sistema educacional, de manera que el salario aumenta conforme aumentan los
anos de experiencia; y segundo, siguiendo cursos de perfeccionamiento

(Peirano, 2008).

En este contexto, se observa una escasa relacion entre la calidad
educativa del docente y el salario recibido. Mas aun: dada la
inamovilidad de los docentes en el sector, junto con las alzas
salariales conforme aumentan los anos de experiencia, es posible
encontrar docentes cuyo desempenio profesional es altamente
insatisfactorio y cuyos salarios se ve incrementado ano a afo
conforme aumenta sus anos de permanencia en el sistema
municipal (Peirano, 2008: 75).
No obstante, como ya se ha dicho, en la LEG (2009), como respuesta a lo que
advertia Peirano (2008) y sobre la base de la “idoneidad docente”, actualmente,
mas de la mitad del profesorado (correspondientes al sector municipal) pueden
ser despedidos si no cumplen con los procesos de evaluacion de caracter
obligatorio o, segin cual sistema de evaluacién (no todos), pueden ser
“premiados” econdmicamente y con ello incrementar su salario a modo de

bonificacion.

3.5.3 Un acercamiento de investigacion a la formacion inicial del
profesorado de Lengua Castellana y Comunicacion en Chile

En la basqueda de establecer qué es lo que se ha investigado en Chile sobre la
formacion del profesorado que ofrece la asignatura de Lengua Castellana y
Comunicacion, se ha examinado el estudio de Geeregat y otros (2007), el cual es
coincidente en algunos aspectos del objeto de investigacion que sustenta
nuestro trabajo de estudio. El trabajo de las autoras senaladas ofrece
informacion relevante sobre la formacion inicial de dos universidadades
chilenas, que ofrecen ensenanza superior para ejercer como docentes “idoneos”

(Ley 20.370) de Lengua Castellana y Comunicacion.

Los objetivos de dicha investigacion fueron los siguiente:
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Objetivo general:

Indagar en dos universidades tradicionales acerca de los problemas en el
ambito curricular en la formacion inicial de profesores de Lenguaje y
Comunicacion.

Objetivos especificos:

a) Identificar y comparar elementos nodulares que sustentan el curriculo

en ejecucion de las dos universidades en estudio.

b) Conocer los tipos de relaciones existentes entre las propuestas

curriculares y su puesta en préactica.

c) Determinar las relaciones existentes entre el saber pedagbgico y el

saber disciplinario en las propuestas curriculares en estudio.

d) Determinar la pertinencia de la propuesta curricular en practica de las

dos universidades en estudio con respecto al contexto en que se insertan.

Resultan significativos, en el contexto de nuestra investigacion, los
siguientes hallazgos: “Problemas en el contexto de la formacion

inicial docente”, “Problemas en el ejercicio de la pracrica

2”&«

formadora”, “Problemas en la formacion inicial docente”.

Desde la perspectiva docente, existen elementos que estan
afectando en la formacion inicial de profesores. Un factor central
esta vinculado con la escision, desarticulacion o “esquizofrenia
disciplinaria” que se producen entre las especialidades que
involucran el proceso educativo. Aquello se puede evidenciar en lo
que constituye las bases del proceso formativo, en la ejecucion de
la practica profesional y en aquello que se ha denominado la
contextualizacion de la formacion (Geeregat y otros, 2007: 42).
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Figura 13. Problemas en el contexto de la formacion inicial docente
(Geeregat y otros, 2007).
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Fuente: Tomado de Geeregat y otros (2007: 42).

Seglin Geeregat y otros (2007), la base de la problemaética se encuentra en la
desarticulacion interdisciplinar que hace imposible integrar los conocimientos

de la disciplina con los conocimientos pedagogicos.

Se mantienen y promueven “disciplinas clausuradas”, en que “lo
educativo” es adjudicado como de exclusiva o principal
responsabilidad de los profesores que ensenian la pedagogia, y la
especialidad, en este caso la lengua castellana y la comunicacion,
deberia ser asumida por los respectivos “profesores
especialistas”, lo que da como fruto una formaciéon atomizada, en
que el estudiante, si le es posible, debe hacer el ejercicio de
integrar saberes (Geeregat y otros, 2007: 42).
Las autoras anteriores, agregan que surge un “doble discurso” por parte de la
institucionalidad, ya que plantean la necesidad de hacer el ejercicio de integrar
saberes; ademas, la necesidad de la articulacion y consistencia con los
paradigmas que promueve, permite que esta “desarticulacién” se mantenga. En
concordancia con esta “desarticulacién”, Jofré y Gairin (2009: 41) destacan, en
un estudio que involucro6 a tres universidades chilenas dedicadas a la formacion
de docentes de Ensefianza Media, la idea de “disociacion entre discurso y
realidad” en el plano de las practicas de distintas carreras de pedagogia. Donde,

en términos de algunos participantes de dicho estudio, se concluye que “la
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universidad o, mas precisamente, las facultades de educacion, viven volcadas

hacia adentro... encapsuladas... ensimismadas”.

o

Surge la necesidad de “coherencia entre el discurso y la practica’
de los profesores y de la institucién que imparte la profesion
docente, para lograr consistencia con el paradigma educativo
que promueve. Se plantea como una solucién a la problematica
de la educacion la existencia de universidades que permitan una
suerte de revolucion del conocimiento, instituciones innovadoras
que estimulen y demanden la “discusion paradigmdatica’,
generando espacios de reflexion que impacten las bases del
proceso de formacién inicial docente (Geeregat y otros, 2007: 42-

43).

Figura 14. Problemas en el ejercicio de la practica formadora
(Geeregat y otros, 2007).

— Participacion profesor guia

Practica profesional

—_— Asumir intervencion en la practica

Fuente: Tomado de Geeregat y otros (2007: 43).

También como resultados, las autoras (Geeregat y otros, 2007: 43) plantean que
se presentan para la practica profesional o “practica formalizadora” situaciones
que problematizan y dificultan el proceso educativo que se realizan en ella. Asi,
cuando ocurre una practica temprana de los futuros profesores, estos ain no
cuentan con la preparacion para realizar una intervencion directa con
estudiantes (hacer clases). De esta forma, son enviados a realizar observacion
del trabajo del profesor. No obstante, en los colegios y liceos en que realizan
estas practicas, el profesor titular les demanda apoyo en el quehacer pedagbgico,
y muchas veces los deja a cargo de la clase. A partir de lo anterior, el
profesorado plantea que se hace necesario “asumir la intervencion” de los
estudiantes en la practica profesional, de forma guiada, para lo cual es necesario
institucionalizar la existencia de un “profesor guia” que intervenga junto a los
futuros profesores en su practica profesional, cautelando de este modo la

preparacion y coherencia en la formacion inicial docente. No obstante, se
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destaca que esta institucionalizacion demanda recursos y compromiso

institucional y estatal.

Figura 15. Problemas en el ejercicio de la practica formadora
(Geeregat y otros, 2007).

— Simulacion de clases

Incorporacion de didatica de disciplina

A 4

Formacion inicial | — R ¢ Competencias sobre contenidos?
docente - ¢, Contenidos sobre competencias?

— Transicion estudio-laboral inseguridad

—| Ausencia de didactica en ensefianza superior

Fuente: Tomado de Geeregat y otros (2007: 44).

En la figura anterior, a modo de conclusion, se exponen las carencias en torno a
la formacion inicial del profesorado de Lengua Castellana y Comunicacion

arrojadas por la investigacion realizada en las dos universidades del sur de

Chile.
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CAPITULO 4: MARCO METODOLOGICO

Si queremos pasar del mundo operacional, de las manifestaciones
observables de los fendbmenos, al mundo de las representaciones
subjetivas para comprender el sentido que tales acontecimientos
tienen para las personas que lo viven en una situacion concreta,
sera necesario penetrar mas alla de lo que permite un
instrumento objetivo de aplicacion distante. Sin vivencias
compartidas no se alcanza la comprension del mundo del los
significados. Sin implicarse afectivamente no existe auténtico
conocimiento de los procesos latentes, ocultos y subterraneos que
caracterizan la vida social de los grupos y personas (Pérez
Gomez, 19952: 120).
A partir de los interrogantes planteados al comienzo, los cuales se pretenden
responder mediante la realizacion de esta investigacién, se ha disenado la
siguiente ruta metodolégica que comprende los objetivos propuestos de la tesis.
Asi, el presente capitulo justifica e ilustra el disefio y proceso de esta

investigacion.

En primer lugar, expondremos las bases de la estrategia metodolégica utilizada

(planteamiento paradigmatico).

En segundo lugar, daremos a conocer el disefio de la investigacion y sus alcances

(metodologia de investigacion; tipo de estudio).

En tercer lugar, realizaremos la descripcion del caso (estructura interna;

participantes).

En cuarto lugar, explicaremos las estrategias de recogida de informaciéon

utilizadas.

En quinto lugar, daremos a conocer el proceso de analisis y categorizacion de los

datos cualitativos.

En sexto lugar, expondremos las estrategias de rigor cientifico que comprende el

estudio.

En séptimo y ultimo lugar, daremos a conocer el cronograma de este estudio.
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4.1 PLANTEAMIENTO PARADIGMATICO

Una vez planteado el interrogante, el objetivo, el puerto de llegada,
inevitablemente surgen otros cuestionamientos con el fin de estructurar la
respuesta de este primero. {éCo6mo darle respuesta? ¢Como llegar a él? éComo
llegar a buen fin? Se asume que se debe escoger una ruta que resuelva el
interrogante de mejor forma, que cumpla el objetivo, que no nos haga perdernos
en el camino y nos lleve a buen puerto. En este caso, no obstante, se escoge la
ruta de investigacion sobre la base de lo que se quiere conocer y ver en el
desarrollo de la misma. Y, ademas, considerando que el punto de partida es tan
o mas importante que el puerto de llegada, debido a que condicionara y/o

facilitara nuestro viaje.

4.1.1 Nocion de Paradigma

El concepto de paradigma desarrollada por Kuhn (1984) no es univoco, y
permite variedad de usos y una pluralidad de significados. Para este autor los

paradigmas se definen como:

Realizaciones cientificas universalmente reconocidas que,
durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y
soluciones de una comunidad cientifica (Kuhn, 1984: 13).

Bozu (2008: 276) lo define como un conjunto articulado de postulados, de
valores conocidos, de teorias comunes y de reglas que son aceptados por todos

los miembros de una comunidad cientifica.

Maykut y Morehouse (1999) destacan a este conjunto articulado de postulados,

realizando las siguientes aclaraciones en funcién del paradigma.

Un paradigma define una serie de supuestos de la naturaleza de
la realidad. La palabra supuesto es clave. Se deben hacer
supuestos, por ejemplo, acerca de la naturaleza de la realidad
porque cualquier cosa que el investigador haga para probar qué
es la realidad debe basarse en alguna idea concreta de la
realidad. Si bien no puede demostrar un supuesto filosofico, si
puede estipularse, y estas estipulaciones son lo que llamamos
postulados. Nuestra definicion de postulado es la de un supuesto
expresado de forma positiva. Un conjunto de postulados forman
un paradigma. Este paradigma, como los postulados en los que
se basa, no se pueden probar; el paradigma proporciona la base
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sobre la que construimos nuestro conocimiento verificable
(Maykut y Morehouse, 1999: 7).

Para Vidal (2011: 23) los paradigmas representan una vision historica singular
del mundo, asentandose en principios metafisicos generales, que actian como
herramientas cognitivas, los cuales abarcan todo lo necesario para el
desenvolvimiento de la labor investigadora en lo que concierne a la
metodologia, los presupuestos teoricos, los modelos de aplicacion sistematica de

las mismas, etc.

Para el desarrollo de este estudio, el concepto de paradigma sera
entendido y utilizado como el marco en el cual llevaremos a cabo
nuestro trabajo de investigacion. Esto teniendo en cuenta que cada
comunidad cientifica se adscribe y es parte de un paradigma, con lo
cual, los miembros de una comunidad intelectual compartiran

valores, creencias, normas, objetos, lenguaje, etc.

Un paradigma aporta el marco dentro del cual trabajan los
investigadores (Maykut y Morehouse, 1999: 7).

Los paradigmas que podriamos aceptar comiinmente en la
investigacion de las ciencias sociales” son tres: paradigma
positivista; paradigma interpretativo; paradigma critico (Del
Rincon y otros, 1995; Latorre y otros, 1996 citados en Sandin,
2003: 32).

A continuacién, en torno a la caracterizacion de los principales paradigmas

utilizados en el area de las “Ciencias Sociales”, presentamos el siguiente cuadro:

Cuadro 30. Paradigmas aceptados comuanmente en la investigacion
de las ciencias sociales

“La perspectiva empirico-analitica, de base positivista
racionalista” (Paradigma positivista).

Los postulados principales que caracterizan esta perspectiva investigadora
tienen que ver con la idea de que los objetivos, los métodos, las normas
logicas de las ciencias naturales son también aplicables a las ciencias
sociales. En este sentido los positivistas entiende que la realidad es tnica,
simple, tangible, fragmentable. Para explicar los hechos, se toma como
principio basico la coincidencia de resultados. Su objetivo es conocer y
explicar la realidad para dominarla y controlarla.

* Entendiendo Educacién como una ciencia social.
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“La humanistica-interpretativa, de base naturalista-
fenomenolégica” (Paradigma interpretativo).

Los principales postulados de esta perspectiva son la importancia que le
dan al contexto social por considerar que la ciencia no es algo aislado y
abstracto. La conducta humana es mas compleja que la de los otros seres
vivos de tal manera que la explicacion de las acciones de las personas no
puede reducirse a explicaciones causales, sino que hay que indagar en
causas y motivaciones internas y profundas. Desde este paradigma se
pretende comprender mas que explicar o predecir. Los interpretativos
consideran que la realidad es maltiple, intangible, y que la finalidad de la
investigacion ha de ser comprender los fen6menos desde la percepcion y la
interpretacion de los sujetos. No se busca la generalizacion de los
resultados, sino que pretende “averiguar lo que es ampliamente universal,
qué es lo que es generalizable a otras situaciones y qué es lo Gnico y
especifico en una situacién dada” (Colas y Buendia, 1988: 50).

“La critica, basada en la tradicion filosofica de la teoria critica”
(Paradigma socio-critico).

Parte de la concepcion de la realidad como algo dindmico y cambiante y
atribuye a la actividad investigadora los objetivos de conocer y explicar,
para transformar la realidad, a partir de la concienciaciéon de los
participantes de la investigacidon, y de la incorporacién de valores a la
realidad social (Habermas, 1974 en Colas y Buendia, 1988).

Fuente: Adaptado de Sandin (2003: 52).

A manera de reflexion en torno a los paradigmas y las formas de conceptualizar
la investigacion en Ciencias Sociales, es pertinente apoyarse en Carr (1990),
quien sefiala que desde la aparicion de la obra de Habermas, Knowledge and
Human Interests (1972), se ha reconocido generalmente que hay tres maneras
posibles de conceptualizar la investigacion cientifica social, cada una de ellas
sobre una comprension de la vida social que sirve. Habermas las denomina las
«ciencias empirico-analiticas», basadas en los valores instrumentales y un
interés de control técnico, las «ciencias historicas o hermenéuticas», basadas en
los valores del didlogo abierto y la libre comunicacién, y las «ciencias criticas»
que sirven a un interés «emancipatorio», al intentar eliminar los
constreilimientos  ideologicos que sistematicamente distorsionan la

autocomprension racional (Carr, 1990: 131-132).

Carr (1990: 132), en relaciéon al marco de conceptualizacion anterior, subraya
que los valores que constituyen estas tres formas de conocimiento cientifico
social también expresan tres puntos de vista generales del valor de la educacion.
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La eleccion de una particular metodologia de la investigacion
implica siempre una preferencia por un particular conjunto de
valores educativos, y los valores educativos de un investigador se
reflejan siempre en su metodologia de investigacion (Carr, 1990:
131).

En torno a la naturaleza de la investigacion y los supuestos teoricos de los

investigadores Carr (1990) destaca lo siguiente:

Las presuposiciones de los investigadores educativos acerca de la
naturaleza de la educacion se reflejaran en sus elecciones de los
métodos de investigacion (Kemmis 1983 citado en Carr, 1990:
132)

Kemmis (1983 citado en Carr, 1990: 132) identifica tres ideologias politicas a
través de las cuales se expresan diferentes valores educativos, los cuales reciben

distintas etiquetas.

La elecciéon de una postura de investigacién no es precisamente
un reflejo de una preferencia intelectual; siempre envuelve
también compromisos politicos y educativos (Carr, 1990: 132).

Tabla 16. Relaciones de aspiraciones, métodos y formas de saber
caracteristicos de las tres aproximaciones alternativas a la
investigacion educativa (Kemmis, 1983).

FORMA DE EMPIRICA | HISTORICA CRITICA
INVES’TIGA- ANALITICA HERMENEU-
CION TICA
METODOS DE | Natural Historica Ciencia  critica
INVESTIGACION | cientifica interpretativa social
experimental, | etnometodologica, | emancipatoria
cuantitativa iluminativa investigacion
accion
FORMA DE Objetiva, Subjetiva Dialéctica
CONOCIMIENTO | nomologica ideografica comprension
INVESTIAGADOR | teérica comprension reflexivas
explicatoria interpretativas «praxis»

FIN PRACTICO | Instrumental Practica, informa | Critica:
medios-fines, | juicio, transformativa,
técnica deliberaciéon emancipatoria

IDEOLOGiA Vocacional/ Liberal Socialmente
POLITICA Neoclasica /progresiva critica
VALORES Moldeado Crecimiento Empobrecimient
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EDUCATIVOS metafora. metafora. o metafora.
Individuos Autoactualizacion | Individuos como
preparados de individuos en | productores y
para una forma | una forma | transformadores
de vida social | meritocratica de |de una forma
vida social dada de vida
social.

Fuente: Tomado de Kemmis (1983) citado en Carr (1990: 133).

Coincidimos con Carr (1990: 134) cuando plantea que se ha admitido que los
valores y la ideologia no pueden eliminarse de la investigaciéon educativa, pues
esta no puede representarse a si misma como una empresa “sin valores”,

motivada Gnicamente por una bisqueda desinteresada de conocimientos.

4.1.2 El paradigma interpretativo, el paradigma de la investigacion

Sabariego (2004: 74) senala que, sobre la base de este paradigma, el estudio de
la realidad educativa parte de una construccion social resultante de las
interpretaciones subjetivas y los significados que le otorgan las personas que la
protagonizan. Por lo tanto, los hechos no se agotan en las manifestaciones
objetivas de los fen6menos, ni pueden ser entendidos por referencias a
explicaciones causales. Agrega que desde este enfoque, el énfasis se pone en la
perspectiva de los participantes durante las interacciones educativas con un
intento de obtener comprensiones en profundidad de casos particulares desde

una perspectiva cultural e historica.

Del Rincon y otros (1994) sostienen que el paradigma interpretativo, también
denominado paradigma cualitativo, fenomenolégico, naturalista, humanistico
o etnogrdfico, engloba un conjunto de corrientes humanistico-interpretativas
cuyo interés se centra en el estudio de los significados de las acciones humanas y
de la vida social. Y, ademas, que este paradigma enfatiza la comprension e
interpretacion de la realidad educativa desde los significados de las personas
implicadas en los contextos educativos estudiando sus creencias, intenciones,
motivaciones y otras caracteristicas del proceso educativo no observables

directamente ni susceptibles de experimentacion (Del Rincon y otros, 1994: 40-

41).
Se entiende por paradigma, en el ambito de la investigacion educativa, como:

198



Un punto de vista o modo de ver, analizar e interpretar los
procesos educativos que tienen los miembros de una comunidad
cientifica y que se caracteriza por el hecho de que tanto cientificos
como prdcticos comparten un conjunto de valores, postulados,
fines, normas, lenguajes, creencias y formas de concebir y
comprender los procesos educacionales (De Miguel 1988 en
Sabariego, 2004: 66).
Sabariego (2004), a partir de Guba y Lincoln (1985), nos senala que en la
investigacion educativa podemos identificar distintos paradigmas que podemos
caracterizar por un sistema de creencias o supuestos de partida diferentes en
tres cuestiones basicas: la manera de ver y entender la realidad educativa (la
dimension ontologica), el modelo de relaciéon entre quien investiga y dicha
realidad (la dimensiéon epistemologica) y el modo en que podemos obtener

conocimiento de dicha realidad (la dimension metodologica).

Stake (1999: 42) apunta a que la distincién fundamental entre investigacion
cuantitativa e investigacion cualitativa estriba en el tipo de conocimiento
que se pretende. Ademaés agrega que aunque parezca extraio, la distincién no
esta relacionada directamente con la diferencia entre datos cuantitativos y datos
cualitativos, sino con una diferencia entre busqueda de causas frente a

busqueda de acontecimientos.

Los investigadores cuantitativos destacan la explicacion y el
control; los investigadores cualitativos destacan la comprension
de las complejas relaciones entre todo lo que existe (Stake, 1999:

42).
Esta investigacion, por ver y entender la realidad educativa como
subjetiva, dando valor a la experiencia de los sujetos de la realidad
que es investigada (dimension ontoldgica), quien investiga hace
valoraciones (dimensiéon axioldgica), y se interrelaciona con la
realidad investigada (dimension epistemoldgica), y obtiene
conocimiento contextual de dicha realidad (la dimension
metodoldégica)”, se enmarca en el paradigma interpretativo. Es decir,
la presente investigacion se posiciona dentro del paradigma

interpretativo debido a que tiene por objeto conocer y describir los

* A continuacion, en la Justificacién de la Metodologia de investigacién se ahondar4 en estas
dimensiones a partir de los postulados de Lincoln y Guba (1985).
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significados que los propios sujetos participantes de la investigacion

le otorgan a un evento especial, en este caso, a su formacion docente.

4.2 DISENO METODOLOGICO

El termino metodologia designa el modo en que enfocamos los
problemas y buscamos las respuestas. En las ciencias sociales se
aplica a la manera de realizar la investigacion. Nuestros
supuestos, intereses y propositos nos llevan a elegir una u otra
metodologia (Taylor y Bodgan, 1998: 15).

4.2.1 Metodologia de investigacion: La investigacion cualitativa
orientada a la comprension

La pregunta sobre lo que constituye el objeto de la investigacion
cualitativa puede tener multiples respuestas: comprender en
profundidad conductas naturales, situaciones sociales,
significados, procesos patrones, etc. Cada una de ellas impone de
alguna forma modalidades especificas a la investigacion
(Bartolomé, 1992: 17).

4.2.1.1 Fundamentos

Latorre y otros (1996: 220) senalan que por fenomenologia se entiende la
escuela filosofica creada por Husserl (1859-1938) en la primera parte del siglo
XX, cuyos principios son esenciales para la comprensiéon de la corriente
constructivista. Ademas, los autores comparten que la fenomenologia es la

ciencia de los fendmenos que se manifiestan en la conciencia.

La fenomenologia es la investigacion sistemdtica de la
subjetividad, su meta es el estudio del mundo tal como se nos
presenta en y a través de la conciencia (Bullington y Karlson,
1984: 51 citado en Latorre y otros, 1996: 221).

En relacion a lo que persigue el investigador fenomenologico, Taylor y Bodgan

(1998) afirman lo siguiente:

El fenomendlogo quiere entender los fenémenos sociales desde la
propia perspectiva del actor. Examina el modo en que se
experimenta el mundo (Taylor y Bodgan, 1998: 16).

En torno a la perspectiva fenomenolégica (Taylor y Bodgan,1998) o enfoque
fenomenolégico (Maykut y Morehouse, 1999), Patton (1990 citado en Latorre y

otros, 1996) hace la siguiente distincion:
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El enfoque fenomenologico se centra en cémo las personas
comprenden los significados de los eventos (Patton, 1990 citado
en Latorre y otros, 1996: 221 y Maykut y Morehouse, 1999: 6).

Para Taylor y Bodgan (1998: 23), la perspectiva fenomenologica es esencial para
nuestra concepciéon de la metodologia cualitativa. Agregan que, de la perspectiva
teorica fenomenologica depende lo que estudia la metodologia cualitativa, el

modo en que lo estudia, y en que se interpreta lo estudiado.

Para el fenomenologo, la conducta humana, lo que la gente dice y
hace, es producto del modo en que definen su mundo. La tarea del
fenomendlogo y de nosotros, estudiosos de la metodologia
cualitativa, es aprender este proceso de interpretacion (Taylor y
Bodgan, 1998: 23).
Los autores anteriores subrayan que el fenomenologo intenta ver las cosas
desde el punto de vista de otras personas. Ademas, agregan que la
perspectiva fenomenologica esta ligada a una amplia gama de marcos teoricos y
escuela de pensamiento en las Ciencias Sociales. No obstante, estos autores
profundizan en dos enfoques tedricos principales, el “interaccionismo
simbolico” y la “etnometodologia”, por considerarlas fuerzas dominantes en las

ciencias sociales y pertenecer a la tradiciéon fenomenoldgica.
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Tabla 17. Enfoques teoricos principales que pertenecen a la
tradicion fenomenologica.

Interaccionismo simbolico

El interaccionismo simbélico atribuye una importancia primordial a los
significados sociales que las personas asignan al mundo que las rodea
(Taylor y Bodgan, 1998: 24).

Blumer (1969 citado en Taylor y Bodgan, 1998: 24-25) afirma que el
interaccionismo simbolico reposa sobre tres premisas basicas.

I. Las personas actian respecto de las cosas, e incluso respecto de las otras
personas, sobre la base de los significados que estas cosas tienen para ellas.
De modo que las personas no responden simplemente a estimulos o
exteriorizan guiones culturales. Es el significado lo que determina la accion.

II. Los significados son productos sociales que surgen durante la
interaccion: El significado que tiene una cosa para una persona se
desarrolla a partir de los modos en que otras personas actian con respecto
a ella en lo que concierne a la cosa de que se trata. Una persona aprende de
las otras personas a ver el mundo.

ITII. Los actores sociales asignan significados a situaciones, a otras
personas, a las cosas y a si mismos a través de un proceso de
interpretacion. Este proceso tiene dos pasos distintos. Primero, el actor se
indica a si mismo las cosas respecto de las cuales esta actuando; tiene que
sefialarse a si mismo las cosas que tienen significado. En segundo lugar, en
virtud de este proceso de comunicacion consigo mismo, la interpretacién se
convierte en una cuestion de manipular significados. El actor selecciona,
controla, suspende, reagrupa y transforma los significados a la luz de la
situacion en la que esta ubicado y de la direccién de su accidn.

Taylor y Bodgan (1998: 25) detallan que en este proceso de interpretacion
actiia como intermediario entre los significados o predisposiciones a actuar
de cierto modo y la accion misma. Las personas estan constantemente
interpretando y definiendo a medida que pasan a través de dos situaciones
diferentes.

a) Podemos ver por qué diferentes personas ha tenido diferentes
experiencias y ha aprendido diferentes significados sociales. Por ejemplo,
cada persona ocupa una posicion dentro de una organizacion, y ha
aprendido a ver las cosas de cierta manera. Tomemos el ejemplo del
estudiante que rompe una ventana en la cafeteria de la escuela. El director
podria definir la situacion como un problema de conducta; el consejero lo
de como un problema familiar; para el bedel es un problema de trabajo;
para la enfermera, un problema de salud; el alumno que rompi6 la ventana
no percibe ningin problema en absoluto.

b) Una segunda razén que hace que las personas actian de modo diferente
reside en que ellas se hallan en situaciones diferentes. Si queremos
entender por qué algunos adolescentes se convierten en "delincuentes" y
otros no, tenemos que considerar las situaciones que enfrentan.
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El proceso de interpretacion es un proceso dinamico, la manera en que
una persona interprete algo dependera de los significados de que se
disponga y de como se aprecie una situacion (Taylor y Bodgan, 1998: 25).

Desde una perspectiva interaccionista simbolica, todas las
organizaciones, culturales y grupos estan constituidos por actores
envueltos en un proceso constante de interpretacion del mundo que los
rodea. Aunque estas personas pueden actuar dentro del marco de una
organizacion, cultura o grupo, son sus interpretaciones y definiciones de
la situacién lo que determina la accién, normas, valores, roles o metas
(Taylor y Bodgan, 1998: 25).

Etnometodologia

En torno a la etnometodologia surgen distintas voces donde:

- Para unos:
La etnometodologia sea adecua perfectamente a la
perspectiva del interaccionismo simbdlico (Denzin, 1970
citado en Taylor y Bodgan, 1998: 26).

- Para otros:

Rrepresenta un desprendimiento radical respecto de las
otras tradiciones sociologicas (Zimmerman y Wieder, 1970
citado en Taylor y Bodgan, 1998: 26).

Caracterizan a la etnometodologia como una empresa
separada de la sociologia (Mehan y Wood, 1975 citado en
Taylor y Bodgan, 1998: 26).

La etnometodologia no se refiere a los métodos de investigacion sino al
tema u objeto de estudio: como (mediante qué metodologia) las personas
mantienen un sentido de la realidad externa (Mehan y Wood, 1975 citado
en Taylor y Bodgan, 1998: 26).

Para los etnometoddlogos, los significados de las acciones son siempre
ambiguos y problematicos. Su tarea consiste en examinar los modos en
que las personas aplican reglas culturales abstractas y percepciones de
sentido comun a situaciones concretas, para que las acciones aparezcan
como rutinarias, explicables y carentes de ambigiiedad. En consecuencia,
los significados son un logro practico por parte de los miembros de la
sociedad (Taylor y Bodgan, 1998: 26).

Asi, los etnometoddlogos ponen entre paréntesis o suspenden su propia
creencia en la realidad para estudiar la realidad de la vida cotidiana
(Taylor y Bodgan, 1998: 26).

Fuente: Adaptado de Taylor y Bodgan (1998: 24-27).
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La investigacion cualitativa abarca un conjunto de investigaciones con
caracteristicas similares; sin embargo, no todas ellas con la misma finalidad
(Bartolomé, 1992), esta autora agrega que, segin la finalidad la investigacion, se
identifican dos orientaciones de los estudios cualitativos: la que se dirige hacia
la comprension del contexto de estudio, y la que camina hacia la transformacion

social y emancipadora de las personas.

En sintonia con lo que exponen los autores anteriores Dorio y otros (2004: 282)
destacan que la investigacion cualitativa orientada a la comprension senala al
sujeto como productor de conocimiento que se construye a partir de lo que
subjetivamente percibe. Asi, prioriza el acercamiento al fendmeno a partir de la

experiencia del sujeto, de la finalidad que le atribuye (Dorio y otros, 2004: 282).

La investigacién cualitativa orientada a la comprension tiene
como objetivo describir e interpretar la realidad educativa desde
dentro. Y esta fundamentada bdasicamente en la fenomenologia
(Dorio y otros, 2004: 281).
Todas estas ideas quedan concretadas en la tesis cuando estudiamos
los significados que le atribuyen, quienes participan de esta
investigacion (las profesoras y profesores principiantes y el
investigador), a la formacion; en el contexto de sus experiencias y la

realidad educativa que viven.

4.2.1.2 Justificacion

Como ya se ha adelantado, la presente investigacion se justifica en diferentes
dimensiones a partir de los postulados de Lincoln y Guba (1985), que se

proponen en forma de preguntas con el fin de centrar la investigacion.
a) Dimension ontologica: ¢Cudl es la naturaleza de la realidad?

Por valorar la experiencia de los propios sujetos de la realidad que es
investigada, responderemos a esta pregunta aludiendo a la realidad formativa
de los docentes, es decir, una realidad educativa, y por tanto, una realidad social
(una realidad maultiple y construida por quienes participan e interactiian entre

si).
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Las realidades no se exploran o descubren, sino que se construyen
social y experiencialmente. Inventamos conceptos, modelos y
esquemas que dan sentido a la experiencia, y asi continuamente
probamos y modificamos estas construcciones a la luz de una
nueva experiencia. No hay, por tanto, una realidad tnica,
tangible, fragmentable, sobre la que la ciencia puede converger;
dicha realidad existe, pero como construcciones holisticas,
delimitadas en el significado, intra e interpersonalmente
conflictivas y dialécticas en su naturaleza (Del Rincén y otros,

1995: 24).
b) Dimension epistemoloégica: ¢Cual es la relacion entre el investigador y la

realidad investigada?

Esta dimension nos lleva a reflexionar sobre el como se puede conocer, es decir,

de qué forma el investigador se relaciona con lo cognoscible.

El conocimiento es resultado de un proceso interactivo con la
realidad social y tiene un cardcter personal, subjetivo, indagativo
e idiografico, lo que exige unos métodos propios y especificos (Del
Rincon y otros, 1995: 25).
Teniendo en consideracion que el conocedor y lo conocido resultan
interdependientes; es necesario senalar que la relaciéon que se establece en esta
investigacion entre el investigador y la realidad estudiada es deductiva-
inductiva. Esto, debido a que esta investigacion parte de unos supuestos
deductivos y, luego, se centra en el significado que los participantes otorgan al
tema estudiado. Lo anterior, tiene como resultado un proceso dialégico, de

“hermenéutica doble” (primero en el analisis y luego en la interpretacion por

parte del investigador).

A continuacion, con el fin de ilustrar esta “hermenéutica doble” entre el

investigador (I) y la realidad investigada (R), se ha disefiado la siguiente figura:
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Figura 16. Dialogo epistemologico presente en la investigacion.

Fuente: Elaboracion propia a partir del desarrollo de este capitulo.

¢) Dimension axioldgica: ¢Cudl es el papel de los valores en la comprension

del mundo?

Sobre esta dimension se hace evidente que los valores modifican y median la
comprension. Mas aun, cuando los valores de los participantes del estudio
forman parte de la investigacion, y el propio investigador analiza los datos. Asi,
los valores modifican y median la accion y, con ello, la interpretacion de la

misma.

Sobre la base de lo anterior, para la redaccion del informe, se tendra en cuenta
la interaccion desarrollada y constante entre los valores subjetivos de los/las
participantes de esta investigacion (lo émico) y los valores propios del

investigador (lo ético).

d) Dimensiéon metodolégica: ¢Cudl es el proceso de la investigacion? o ¢De

qué manera se quiere responder a la realidad?

Con el fin de obtener conocimiento contextual y comprender la realidad que nos
planteamos investigar; mediante la participacion y reconstruccion de procesos
sociales (como los son los procesos educativos); donde posteriormente
emitiremos un juicio de valor. Aplicaremos la metodologia del estudio de casos

que se justificara de forma mas detallada en las préximas paginas.

4.2.1.3 Caracteristicas

Latorre y otros (1996: 221) senalan que entre las caracteristicas mas destacadas
que aporta la investigacion fenomenologica se encuentran las tres siguientes: I)

la primacia que otorga a la experiencia subjetiva inmediata como base del
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conocimiento; II) el estudio de los fendmenos desde la perspectiva de los
sujetos, teniendo en cuenta su marco referencial; y III) el interés por conocer

como las personas experimentan el mundo social que construyen en interaccion.

Estos autores agregan que la finalidad de la investigacion fenomenologica, a
diferencia de otras estrategias constructivistas, es el estudio de las experiencia
humanas intersubjetivas a través de la descripcion de la esencia de la
experiencia subjetiva. Asi, los investigadores, mas que estudiar la integracion de
un grupo racial de alumnos o la interaccion de nifios de etnias diferentes, se
centran en la experiencia que viven los alumnos/as en una clase multirracial, o
la experiencia de un grupo de estudiantes minoritarios (Latorre y otros, 1996:

221).

Maykut y Morehouse (1999) nos senalan que la investigacion de caracter
cualitativo, se enmarca en la tradicion fenomenolégica, entendida como una

perspectiva donde se enmarca la comprension de la investigacion.

Latorre y otros (1996) sostienen que los investigadores que siguen el método
fenomenologico estudian la experiencia descrita e intuyen y describen las
estructuras esenciales de las experiencias, con el fin de llegar a dar significado
“eidético”, fundamental, de las experiencias descritas. Asi, se llega a identificar
el significado eidético de las experiencias a través de un proceso de reduccion
que lo integran dos etapas: la reduccion eidética, que consiste en reducir las
esencias generales de los fenomenos particulares; y la reduccion
fenomenolégica, que consiste en liberar a los fenémenos de los elementos
transfenomenales. Este proceso de reduccién hace posible captar la estructura

eidética de los fen6menos.

Autores como Taylor y Bogdan (1998) y Stake (1999) coinciden en las siguientes

caracteristicas de este tipo de investigacion:

e Se basa en un proceso deductivo-inductivo (La entrada al campo se
hace con unos supuestos previos que son extraidos de la propia
experiencia y la teoria, sin embargo, estos supuestos se van

complementando y modificando por otros de forma emergente).

207



e Es holistica (El caso es abordado como un todo que se ha de estudiar en

forma integral).

¢ Es humanista e interactiva (Los protagonistas son seres humanos

que se mueven e interaccionan entre si).

e Es ideografica (Se pretende la comprension de diferentes perspectivas

individuales sobre el objeto de estudio).

e Es contextual y abierta (Debido a que trata de comprender a las
personas en el marco de referencia de éstas, es decir, el espacio-temporal,
politico, econémico y social que viven; aceptando variaciones que la

misma naturaleza va generando).

En funcién del tipo de estudio que se desarrolla en esta investigacion,
ahondaremos en Stake (1999), quien destaca las siguientes caracteristicas de la
investigacion cualitativa denominadas “Caracteristicas definitorias del buen

estudio cualitativo”, las cuales se exponen a continuacion:

Cuadro 31. Caracteristicas mas o menos especiales del estudio
cualitativo.

“Caracteristicas definitorias”.

Es holistico: la contextualizad estd bien desarrollada; esta orientado al
caso (el caso se entiende como un sistema acotado); es relativamente no
comparativo, y busca comprender su objeto mas que comprender en que se
diferencia de otros.

Es empirico: esti orientado al campo de la observacion; la atencion se
centra en lo que se observa, incluidas las observaciones hechas por los
informadores; hace todo lo posible por ser naturalista, no intervencionista;
y hay una relativa preferencia por la naturalidad lingliistica en las
descripciones, con cierto desdén por las expresiones.

Es interpretativo: los investigadores confian mas en la intuicién, con
muchos criterios importantes sin especificar; los observadores de campo
tratan de mantener abierta la atencion para reconocer los acontecimientos
relevantes para el problema; y sintoniza con la idea que la investigacion es
una interaccion del investigador y el sujeto.

Es empatico: atiende a la intencionalidad del actor; busca los esquemas de
referencia, sus valores; aunque planificando, el diseno atiende a nuevas
realidades, responde a nuevas situaciones; los temas son émicos, de enfoque
progresivo; y los informes sirven de experiencia indirecta.

“Caracteristicas del buen estudio cualitativo (ademas de las
anteriores)”.
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Las observaciones y las interpretaciones inmediatas estan validadas: es
habitual la triangulacion de datos; hay un esfuerzo deliberado por poner
en duda las interpretaciones propias; los informes contribuyen a que los
lectores hagan sus propias interpretaciones; y los informes ayudan a los
lectores a reconocer la subjetividad.

No es exhortatorio, y evita explotar la posicion privilegiada del
especialista.

Es consciente de los riesgos que conlleva la investigaciéon con sujetos
humanos.

Sus investigadores son competentes no sb6lo en sus métodos, y estan
versados en alguna disciplina fundamental, sino que lo estan en las
disciplinas relevantes.

Fuente: Adaptado de Stake (1999: 49-50).

Bartolomé (1992: 17) sintetiza los principios de la investigacién cualitativa

orientada a la comprension en la practica de la siguiente manera:

I.

II.

III.

VII.

Las conductas naturales para descubrir leyes.

Las situaciones sociales identificadas por el lugar, los actores y las

actividades.
Los significados de textos/ acciones.

Los procesos sociales. La relacion entre sociedad/persona (Interaccion

social).

Los procesos cognitivos. La construcciéon de sistemas semanticos en

individuos y grupos que son expresion de su conocimiento cultural.

Los patrones culturales de un grupo mediante la identificacion de

creencias y practicas concretas.

Los patrones de interaccion social entre miembros de un grupo.

No obstante, en el plano educativo, Del Rincon (1997) destaca que la

investigacion cualitativa se caracteriza por:

a) cuestionar que el comportamiento de los sujetos sea gobernado por leyes

generales y caracterizado por regularidades subyacentes,

b) enfatizar la descripcion y la comprension de lo que es tnico y particular

en vez de cosas generalizables;
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¢) abordar una realidad dinamica, multiple y holistica, a la vez que

cuestiona la existencia de una realidad externa;

d) proceder la comprension y la interpretacion de la realidad educativa

desde los significados y las intenciones de las personas implicadas;

e) la realidad educativa analiza el investigador que comparte el mismo
marco de referencia que las personas investigadas, en contraposicion con
el observador externo, objetivo e independiente, propio de la metodologia

cuantitativa.

A modo de cierre de este apartado, destacamos lo siguiente:

Las distintas denominaciones enfatizan algunas de las
caracteristicas mas relevantes de la investigacion
cualitativa: los significados que los sujetos de la
tnvestigacion asignan a sus acciones, el contexto del
estudio, la relacion entre el investigador y lo que estan
siendo estudiados, y el enfoque de una manera de
investigar utilizada basicamente para describir las
experiencias de vida (discursos y comportamientos) y
darles significado a partir de la realidad (Sabariego y
otros, 2004: 293-294).

En este sentido, Stake (1999) senala que el investigador cualitativo destaca las

diferencias sutiles, las secuencias de los acontecimientos en su contexto y la

globalidad de las situaciones personales.

Dorio y otros (2004) agregan que, en el plano de la investigacion que
perseguimos, el estudio de este conjunto de fendémenos se lleva a cabo mediante
diversos métodos de investigacion, tales como la teoria fundamentada, la
etnometodologia, el método narrativo-biografico, la etnografia, el estudio de
casos, etc., siendo estos dos ultimos los més utilizados en el campo educativo

(Dorio y otros, 2004: 282).

4.2.2 Método de la investigacion: El estudio de casos

Los casos que son de interés en la educacion y en los servicios
sociales los constituyen, en su mayoria, personas y programas.
Personas y programas se asemejan en cierta forma unos a otros,
y en cierta manera son tnicos también. Nos interesan tanto por
lo que tienen de tinico como por lo que tienen en comun.
Pretendemos comprenderlos. Nos gustaria escuchar sus historias

(Stake, 1999: 15).
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Para varios autores, el estudio de casos es un método de investigacion de gran
relevancia para el desarrollo de las ciencias humanas y sociales que implica un
proceso de indagacion caracterizado por el examen sistematico y en
profundidad de casos de un fenémeno, entendidos éstos como entidades

sociales o entidades educativas unicas (Sabariego y otros, 2004: 309).

Stake (1999: 11) define el estudio de casos como el estudio de la particularidad
y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su

actividad en circunstancias importantes.

Stake (1999), también agrega que de un estudio de casos se espera que abarque
la complejidad de un caso particular. Asi, estudiamos un caso cuando tiene
interés muy especial en si mismo. Buscamos el detalle de la interacciéon con sus
contextos. El estudio de casos es el estudio de lo particular y de la complejidad
de un caso particular para llegar a comprender su actividad en circunstancias

importantes.

Adelman y otros (1980) citado en Latorre y otros (1996: 234) definen, al estudio
de casos, como un término “paraguas” que engloba una familia de estrategias de
investigacion, y que tienen en comun el estudio de un caso o instancia de accion.
Es decir, la recogida y selecciéon de informacién acerca de la biografia,
personalidad, intenciones y valores que pueden referirse practicamente a

cualquier persona, institucion, programa, etc.

Stake (1999) detalla tres tipos de estudio de casos. Para este autor los casos
pueden ser intrinsecos, instrumentales o colectivos a partir del interés

que sucinte el caso.

- El estudio intrinseco de casos. Interesa el caso en si mismo. Interesa porque
necesitamos aprender sobre ese caso en particular, no porque con su estudio

aprendamos sobre otros casos o sobre algiin problema general.

- El estudio instrumental de casos. La finalidad de este estudio de casos es

comprender otra cosa mediante el estudio en un caso en particular.
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- El estudio colectivo de casos. Este estudio de casos se da en la misma situacion
del estudio instrumental de casos, pero ocurre al elegir varios objetos de

estudios.

La distincion que hacemos entre estos tres tipos de estudios de
casos no se debe a su utilidad para asignar éstos tltimos a esas
tres categorias (asignaciéon que no siempre es posible decidir)
sino que los métodos que vamos a emplear serdan diferentes, y
dependeran de que el interés sea intrinseco o instrumental (Stake,

1999: 17).
Merrian (1988) citado en Latorre y otros (1996: 236), agrupa los estudios de
caso segun la naturaleza del informe final en descriptivos, interpretativos o

evaluativos.

- Estudio de caso descriptivo. Presenta un informe detallado del caso en estudio
sin fundamentacion teorica. Son descriptivos, no se guian por hipotesis previas,
aportan informaciéon bésica y suelen ser estudios de programas y practicas

innovadoras.

- Estudio de casos interpretativos. Retine informacion sobre un caso con la
finalidad de interpretar o teorizar acerca del caso. Desarrolla categorias
conceptuales para ilustrar, defender o desafiar presupuestos teoricos definidos

antes. El modelo de an4lisis es inductivo.

- Estudio de casos evaluativo. Implica descripcion, explicaciéon y juicio. Se
utiliza sobre todo para el estudio de programas escolares, para la evaluacion
educativa, evaluaciones etnograficas, descripciones de programas, estudios

sociologicos.

A continuacion, en el siguiente cuadro, se recogen las caracteristicas de los

estudios de casos cualitativos segin distintos autores:
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Cuadro 32. Caracteristicas del estudio de casos cualitativo.

Gubay Helmstader | Hoagliny Stake Wilson
Lincoln (1970) otros (1981) (1979)
(1981) (1982)
Descripcion Puede usarse Especialidad | Inductivo Particularista
densa para arreglar o
mejorar la
practica
Fundamenta- | Los resultados | Descripcion | Multiplicidad | Holistico
do en la | son hipotesis de las partes | de datos
situacion interesadas y
los motivos
Holisticos y | El disefio es | Descripcion | Descriptivo Longitudinal
vivos flexible de temas
claves
Formato: tipo | Puede aplicarse | Puede Especifico Cualitativo
conversacion |a  situaciones | sugerir
problemaéticas | soluciones
Construye Heuristico
sobre
conocimiento
tacito

Fuente: Tomado de Pérez Serrano (1994 citado en Latorre y otros, 1996: 234).

A partir de las caracteristicas que se exponen en el cuadro anterior, podemos
justificar que el estudio de casos es la mejor alternativa para poder dar
respuesta a las interrogantes que nos planteamos al comienzo sobre la
formacion del profesorado principiante de Pedagogia en Espafiol de la
Universidad de Concepcion y, con ello, alcanzar los objetivos de esta

investigacion. En este sentido, podemos justificar esta eleccion sobre la base de

los siguientes puntos:

¢ El objeto de estudio contiene una realidad tinica, viva, que surge a partir

de las propias experiencias de las personas que vivencias un evento.

e Se puede alcanzar una descripcion densa de las vivencias de los

participantes de la investigacion.
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La comprension del evento puede aportar ideas y sugerir soluciones a

situaciones problematicas que se relacionen con el mimo evento.

4.3 DESCRIPCION DEL CASO

4.3.1 Estructura interna del caso

Stake (1999) sugiere, a quienes se dedican al estudio de la educacion y de los

servicios sociales, delimitar y describir el estudio de casos a partir de tres

conceptos: tema, casos y foco. En el presente estudio se delimita y describe de

la siguiente manera:

Tema: La formacion del profesorado principiante de Lengua Castellana

y Comunicacion.

Caso: La formacion del profesorado de Pedagogia en Espafiol de la

Universidad de Concepcion.

Foco de estudio: La experiencia formativa de 22 docentes
principiantes en ejercicio egresados de la carrera de Pedagogia en

Espafiol de la Universidad de Concepcion.

A modo de clasificacion, el presente estudio respondera a un estudio

cualitativo de casos de caracter instrumental.

Estudio cualitativo de casos: Porque se estudia en profundidad una
realidad educativa. Donde el objeto de estudio es la experiencia formativa

de un grupo de profesores y profesoras.

Instrumental: Porque nuestro interés radica en comprender la formacion
del profesorado y sus primeros anios de docencia, mediante el estudio de
la experiencia formativa del profesorado principiante de Pedagogia en

Espafiol de la Universidad de Concepcion

La figura que se presenta a continuacion viene a ilustrar la estructura interna

del caso con el fin de clarificar nuestro objeto de estudio, que ya hemos

adelantado en parte mediante el desarrollo de los capitulos anteriores.
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Figura 17. Estructura interna del caso, clarificacion del objeto de
estudio.

Experiencia formativa del
profesorado principiante
de Pedagogia en Espaiiol
de la Universidad de
Concepcion.

Formacion Inicial

Académica | Practica

profesional
Formacion Permanente
Experiencia personal
Educativa
Escolar
Pedagogica
Académica

Fuente: Elaboracion propia a partir del desarrollo de la investigacion.

4.3.2 Participantes

Con el fin de definir al colectivo participante de la investigacion, se debio
considerar las caracteristicas que arroja la bibliografia correspondiente sobre
profesorado principiante; y que cumpliera con el objeto de estudio que

deseabamos estudiar.

Se considera la etapa del profesor novel la que transcurre
durante los primeros anos de ejercicio, aunque algunos autores la
extienden hasta los 5 primeros afios. En algunos estudios esta
etapa parece dividida en una primera fase “umbral o antesala”
(seis meses) y una segunda de “madurez y crecimiento” que
comprende el tiempo posterior (Vera, 1988). Es una etapa de
socializacion, en la que el nuevo profesor se integra como
miembro activo “participante” en el colectivo profesional
(Imbernén, 2004: 58).
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De esta forma, los colaboradores o participantes (muestreo intencional) serian
aquellos/as profesores y profesoras egresados de la carrera de Pedagogia en
Espaniol de la Universidad de Concepcion, que, ademas de querer participar en

esta investigacion, cumpliesen con los siguientes requisitos:

I. Pertenecer a unas promociones determinadas de egreso (2005; 2006;

2007; 2008; 2009);
II. haber ejercido como docente a continuacion de su periodo de egreso;
III. yencontrase en el ejercicio de la docencia;

No obstante, se intent6 comprender el fendémeno mediante la bisqueda de un
grupo de docentes representativo y de la manera méas equilibrada posible (por
ejemplo, mayor ntimero de profesoras que profesores; un profesor por cada dos
profesoras), teniendo en cuenta escenarios que representen las mayores
diferencias del mismo fenémeno (por ejemplo, el tipo de establecimiento
(administracion publica, privada o concertada)) en que se ha desarrollado

profesionalmente).

Las muestras de maxima variaciéon aportan al investigador
cualitativo un método con el cual se consigue la variabilidad
caracteristica de la seleccion aleatoria al mismo tiempo que se
reconoce que el objetivo del estudio cualitativo no es la
generalizacion. Nuestro objetivo no es seleccionar una muestra
aleatoria, sino seleccionar personas y escenarios que representen
el abanico de experiencia del fenomeno en cuestion. Por ello, es
nuestro conocimiento de los contextos de los individuos y
escenarios lo que provoca que les seleccionemos inicialmente
para su inclusion en el estudio (Maykut y Morehouse, 1999: 68).

a) Consideraciones para la seleccion de informantes

A las entrevistas en profundidad se opta por la seleccion de unos
pocos perfiles construidos en base a unos criterios. Dichos
criterios pueden ser de marginalidad, normalidad o excelencia
(Ruiz Olabuénaga e Ispizua, 1989).
Gorden (1975 citado por Vallés, 2003) propone una clasificacion de los
potenciales entrevistados en tres tipos generales: claves, especiales y
representativos. Los primeros se caracterizan por no constituir en si mismos el
foco de interés de la btisqueda, sino por aportar informacion indirectamente

relacionada con los objetivos de esta, que permita por ejemplo acceder a una
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comunidad cerrada, a una organizacion restringida, o a un informante de
estatus elevado, etc. El entrevistado especial es aquel que proporciona una
informacion directamente relevante para los objetivos de la busqueda y por
ocupar una posicion unica en el contexto que nos interesa estudiar. Finalmente,
los entrevistados «representativos» también dan una informacion relacionada
con los objetivos de la entrevista pero, en este caso, de tipo mas general y coman
a un conjunto méas amplio de personas de caracteristicas sociodemograficas o
culturales similares. De acuerdo con Gorden, hay cuatro preguntas que hace
falta mirar de responder en la seleccion de los entrevistados: 1) ¢Quién tiene la
informacién relevante? 2) ¢Quién es mas accesible? (entre los mejor
informados) 3) ¢Quién estd mas dispuesto a informar? (entre los mas
informados y accesibles) y 4) éQuién es mas capaz de comunicar la informacion
con precision? (entre los anteriores). Evidentemente, existe el riesgo que los
posibles informantes mas accesibles no cumplan otras condiciones, por esto

hace falta dar siempre un valor condicional a este criterio.

Vallés (2003) destaca que se acostumbra a entrevistar a sujetos concretos, que
son seleccionados por el hecho de tener unos conocimientos, estatus o destrezas
comunicativas especificas, y que a la vez muestran una buena disposicion a la
entrevista: se trata de los informantes clave. La seleccion de los informantes en
una entrevista realizada dentro el marco de un estudio de caso respondera a
intereses relacionados con el propio caso y su particularidad. Sin embargo, hay
dos criterios generales que es recomendable seguir en todos los casos:
entrevistar al menos un miembro de cada colectivo implicado en el caso de
acuerdo con los objetivos del estudio y entrevistar a cualquier sujeto que se
ofrezca o lo solicite. A menudo, la eleccion de los informantes se debe al hecho
de disponer de una informacion a la cual el investigador no puede tener acceso
directo por diferentes razones. Por otro lado, los informantes pueden aportar a
la basqueda intuiciones y percepciones que el investigador no haya considerado

y que incorpore en forma de nuevas variables a tener en cuenta.

Posterior al analisis de las caracteristicas de los/las participantes,
desde un punto de vista académico y profesional, y teniendo en

consideracion las limitaciones geograficas relacionadas con el
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acceso, se llegd a la siguiente caracterizacion sobre quienes colaborarian en

este estudio:

Cuadro 33. Caracteristicas del profesorado principiante que
inicialmente se tomaron en consideracion.

Area geografica:

Profesorado que ejerza en la ciudad de Concepcion o ciudades proximas.

Género:

Mujeres y hombres.

de egreso.

Aios de ejercicio docente:

Desde un semestre de ejercicio profesional hasta cinco afos a partir del afo

Tipo de establecimiento donde ha ejercido:

Municipal; Particular-subvencionado; Particular-particular.

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de planificacion de la investigacion.

b) Caracteristicas definitivas del profesorado participante

Como se expresa en el siguiente cuadro, el numero de participantes (sin sumar

al investigador, quien también es participe de esta investigacion) es de 22

colaboradores, los cuales resultaron agrupados en tres grupos: (Grupo I:

Entrevista en profundidad (12 docentes), Grupo II: Grupo de discusiéon (4

docentes) y Grupo III: Instrumento colaborativo (6 docentes).

A continuacion, se detallan las caracteristicas de cada uno/a de los/las docentes

que participaron en esta investigacion:

Cuadro 34. Caracteristicas del profesorado principiante

participante.

Participante

Descripcion

Profesor 1 (P1)

Hombre, quinto afio de ejercicio, experiencia
en colegio particular-subvencionado,
Concepcion.

Profesor 2 (P2)

Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia
en colegio particular-subvencionado,
Talcahuano.
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Profesora 3 (P3)

Mujer, quinto aino de ejercicio, experiencia en
colegio municipal y colegio particular-
subvencionado, Penco.

Profesora 4 (P4) Mujer, cuarto ano de ejercicio, experiencia en
colegio particular-subvencionado, Concepcion.

Profesora 5 (P5) Mujer, experiencia en colegio particular-
subvencionado, Lota.

Profesor 6 (P6) Hombre, cuarto ano de ejercicio, experiencia
en colegio particular-subvencionado,
Concepcion.

Profesor 7 (P7) Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia
en colegio municipal, Concepcion.

Profesora 8 (P8) Mujer, primer afio de ejercicio, experiencia en

colegio  municipal, colegio  particular-
subvencionado y colegio particular-particular,
Coronel.

Profesora 9 (P9)

Mujer, tercer afio de ejercicio, experiencia en
colegio particular-subvencionado, Concepcion.

Profesor 10 (P10)

Hombre, cuarto ano de ejercicio, experiencia
en colegio municipal y colegio particular-
subvencionado, Coronel y Lota.

Profesor 11 (P11)

Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia
en colegio municipal, Curanilahue.

Profesora 12 (P12)

Mujer, cuarto afno de ejercicio, experiencia en

Profesor 13 (P13)

colegio particular-subvencionado,
Chiguayante.
Hombre, quinto afno de ejercicio, experiencia
en colegio particular-subvencionado,
Concepcion.

Profesora 14 (P14)

Mujer, quinto ano de ejercicio, experiencia en
colegio  particular-particular 'y  colegio
particular-subvencionado, Concepcion.

Profesor 15 (P15)

Hombre, cuarto ano de ejercicio, experiencia
en colegio particular-particular y colegio
particular-subvencionado, Concepcion.

Profesor 16 (P16)

Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia
en colegio particular-subvencionado, Lota.
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Profesor 17 (P17) Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia

en colegio particular-subvencionado,
Concepcion.
Profesor 18 (P18) Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia

en colegio municipal y colegio particular-
subvencionado, Concepcion.

Profesora 19 (P19) Mujer, quinto afio de ejercicio, experiencia en
colegio particular-subvencionado, Talcahuano.

Profesor 20 (P20) Hombre, cuarto ano de ejercicio, experiencia
en colegio municipal y colegio particular-
subvencionado, Talcahuano.

Profesor 21 (P21) Hombre, quinto afo de ejercicio, experiencia
en colegio particular-particular, Concepcion.

Profesor 22 (P22) Hombre, primer afio de ejercicio, experiencia
en colegio particular-subvencionado,
Concepcion.

Fuente: Elaboracion propia.

En la siguiente tabla, se detalla la disposicion por grupos del profesorado

principiante que dio vida al desarrollo de la investigacion:
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Tabla 18. Distribucion de los colaboradores.

Profesores Principiantes de Pedagogia en Espaiiol
de la Universidad de Concepcion.
Periodo 2001-2005 | 2002-2006 | 2003-2007 2005-2009
Académico
Periodo 2006-2010 | 2007-2010 | 2008-2010 2010-2010
de (Mas de 4 (Masde 3 (Mas de 2 (Mas de medio
. anosy anosy anosy ano)
Docencia medio) medio) medio)
Etapa 59 ano 4° ano 3° ano 1° ano
Grupo I Grupo I Grupo I Grupo I
Profesores Grupo I Grupo I Grupo I Grupo I
Colaboradores
Grupo I Grupo I Grupo I Grupo I
Grupo 11 Grupo 11 Grupo II
Grupo 11 Grupo 111 Grupo 111
Grupo 111 Grupo 111
Grupo 111 Grupo 111

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de campo.

4.4 ESTRATEGIAS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Massot y otros (2004) destacan que las estrategias para la obtencion de
informacion se caracterizaran por los rasgos de adaptabilidad al contexto, objeto
de estudio, su caracter continuo a lo largo de todo el proceso de investigaciéon
(perspectiva procesual), su interactividad (relacion entre el investigador y el
investigado) y la naturaleza cualitativa (muy densa en significados e
interpretaciones personales sobre determinados comportamientos y la realidad
estudiada).

Desde el paradigma interpretativo, el investigador cualitativo sera el principal
instrumento en la de obtencién de la informacién (Guba y Lincoln, 1985; Eisner,

1998 y Maykut y Morehouse, 1999).

221



Con el ser humano-como-instrumento nos referimos simplemente
a que la fuente primaria de recogida y andalisis de datos es la
persona, con su experiencia, sus habilidades, su pasado y sus
conocimientos ademas de sus sesgos. Lincoln y Guba afirman que
el instrumento humano es sensible, adaptable y holistico.
Ademas, el investigador humano posee una experiencia basada
en el conocimiento, experimenta la inmediatez de la situacion y
tiene la oportunidad de aclarar y resumir en el mismo escenario
(Maykut y Morehouse, 1999: 32).
Stake (1999) senala que no existe un momento determinado en que se inicie la
recogida de datos, es decir, empieza antes de que lo haga la dedicacion exclusiva
al estudio mediante la toma de antecedentes, conocimiento de otros casos,
primeras impresiones; donde una gran porciéon de datos se recogen de modo
informal en los primeros contactos del investigador. Ademaés, sefiala que
muchas de estas primeras impresiones se perfeccionaran o se sustituiran, pero

en el conjunto de datos se incluyen las observaciones més tempranas.

Cabe agregar que Stake (1999) destaca como una de las principales cualidades
del investigador cualitativo a la experiencia. La experiencia del habito de la
observacion y la reflexion, y sobre todo, la experiencia de saber lo que conduce a
un comprension significativa, de reconocer las buenas fuentes de datos, y la de
comprobar, de forma consciente e inconsciente, la veracidad de lo que ve y la

solidez de sus interpretaciones.

Con el fin de complementar la informacion recogida se hace necesario el uso de
las siguientes estrategias de recogida de informacién: entrevista en
profundidad, grupos de discusion, instrumento colaborativo de
analisis de necesidades y analisis documental. En este sentido de

complementariedad, Del Rincon manifiesta que:

Consiste en recoger informacion sobre un sujeto u objeto,
situacién o evento, e interpretarla de diferentes perspectivas:
entrevista — cuestionario — observacion. Se utilizan diferentes
métodos a la vez, con el fin de compensar las deficiencias de unos
con las ventajas de otros, favoreciendo la complementariedad
(Del Rincoén y otros, 1995: 258).

Cabe senalar que la integracion de métodos puede entenderse como una

estrategia para complementar, triangular o combinar dichos métodos (Sandin,
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2003: 42). A continuacion, en la siguiente figura graficamos la interaccion de
dichos métodos en el contexto global del estudio:

Figura 18. Estrategia metodologica empleada en la investigacion.

Marco Conceptual y

contextual.

- La experiencia

Objetivo de la . . ey

o JCUVO CF formativa del Revision y

investigacion £ d .
profesoraco documentacion

principiante

bibliografica.

Estudio empirico

Contexto

Entrevista en profundidad

Grupo de discusiéon

Instrumento colaborativo

Analisis documental

Analisis descriptivos
de los datos

Informe
interpretativo

Conclusiones de la

investigacion

Fuente: Elaboracion propia a partir del diseno de la investigacion.
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4.4.1 Entrevista en profundidad

La entrevista tiene por objetivo obtener informacion de forma oral y
personalizada sobre acontecimientos vividos; y aspectos subjetivos de la
persona como son las creencias, las actitudes, las opiniones, los valores, en

relacion con la situacion que se esta estudiando (Massot y otros, 2004: 336).
Del Rincén y otros (1995) nos sefialan que:

La entrevista es una de las estrategias mas utilizadas para
obtener informacion en la investigacién social (Del Rincon y

otros, 1995: 307).

Para Stake (1999):

La entrevista es el cauce principal para llegar a las realidades
miltiples (Stake, 1999: 63).

4.4.1.1 Justificacion

Esto se debe segtn algunos autores a que:

La entrevista encuentra también su justificacion en aquellos
casos en que queremos acceder a los aspectos de una situacion
concreta no susceptible de observacion directa (por ejemplo,
acontecimientos o conductas ocurridos en otro momento
temporal o situaciones que de entrada imposibilitan la entrada
de un observador) y que por tanto sélo pueden conocerse si se
indaga en el mundo de las personas a través de la entrevista
(Patton, 1980 citado en Marcelo y otros, 1991: 24).

Marcelo y otros (1991: 23) destacan esta estrategia de recogida de informacion,
sefialando que la entrevista es una de las estrategias de investigacion mas

importantes en el estudio de casos.
Ademas, los autores anteriores, se suscriben a la siguiente idea:

La entrevista cualitativa, a la que nos estamos refiriendo, podria
definirse como un encuentro verbal de caracter interactivo, entre
dos personas. Su objetivo es el acceso a las perspectivas del
entrevistado en torno a algun tema seleccionado por el
entrevistador (Patton, 1980 citado en Marcelo y otros, 1991: 23).

Marcelo y otros (1991) nos recalcan que, en una primera aproximacion, la
entrevista podria trasmitir una imagen bastante simple de la misma. Incluso,
abordandola con todo su rigor técnico. Resulta insuficiente sino se busca “entrar
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en el mundo del entrevistado”, comprender sus interpretaciones e intenciones,
la actitud y las habilidades del entrevistador en el transcurso de la entrevista
jugaran un importante papel. Se agrega que la actitud de “meterse en la piel de”
es posible y necesaria mantenerla durante la realizacion de la entrevista, de
forma que el dialogo que se establece, casi, se convierta en un “interrogarse a si
mismo”, en el comprender y captar al otro. No olvidando que luego viene el

distanciamiento, el alejarse, para poder analizar.

Taylor y Bogdan (1999: 101) nos senalan que en completo contraste con la
entrevista estructurada, las entrevistas cualitativas son flexibles y dinamicas.
Las entrevistas cualitativas han sido descriptivas como no directivas, no
estructuradas, no estandarizadas y abiertas. Asi también, nos indican que
usaremos la expresion “entrevistas en profundidad”, para referirnos a este tipo

de entrevista, como un método de investigacion cualitativo.

Ruiz Olabuénaga (1999) sintetiza los rasgos de la entrevista en profundidad en

el siguiente cuadro:

Cuadro 35. Caracteristicas de la entrevista en profundidad.

“Caracteristicas de la entrevista en profundidad”

Los objetivos:

- Pretende comprender méas que explicar.
- Busca maximizar el significado.

- Adopta el formato de estimulo/respuesta sin esperar la respuesta
objetivamente verdadera, sino subjetivamente sincera.

- Obtiene con frecuencia respuestas emocionales, pasando por alto la
racionalidad.

El entrevistador:

- Formula preguntas sin esquema fijo de categorias de respuestas.

- Controla el ritmo de entrevista en funcion de las reopuestas del
entrevistado.

- Explica el objetivo y motivacion del estudio.

- Altera con frecuencia el orden y forma de las preguntas, afnadiendo nuevas
si es preciso.

- Permite interrupciones e intervenciones de terceros si es conveniente.
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- Si se requiere no oculta sus sentimientos o juicios de valor.

- Explica cuanto haga falta el sentido de las preguntas.

- Con frecuencia improvisa el contenido la forma de las preguntas.

- Establece una relacion equilibrada entre la familiaridad y profesionalidad.

- Adopta el estilo del oyente interesado pero no evalia las respuestas.

FEl entrevistado:

- Cada entrevistado recibe su propio conjunto de preguntas.

- El orden y formato puede diferir de uno a otro.

Las respuestas:

- Son abiertas por definicidn, sin categorias de respuestas preestablecidas.

- Son grabadas conforme a un sistema de codificacion flexible y abierto a
cambios en todo momento.

Fuente: Tomado de Ruiz Olabuénaga (1999: 170).

En base a lo anterior, y al sentido de pertinencia con el tipo de investigacion que
se pretende, se ha optado por las entrevistas en profundidad, asumidas como un
encuentro, un dialogo entre entrevistador y entrevistados, en contexto natural,

al objeto de:

La comprension de las perspectivas que tienen los informantes
respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las
expresan con sus propias palabras (Taylor y Bogdan, 1998: 101).

Ademés, se ha optado por esta estrategia de recogida de informacion
considerando la naturaleza del propio investigador (profesor principiante), ya

que:

Las entrevistas en profundidad siguen el modelo de una
conversacion entre iguales, y no de un intercambio formal de
preguntas y respuestas. Lejos de asemejarse a un robot recolector
de datos, el propio investigador es el instrumento de la
investigacion, y no lo es un protocolo o formulario de entrevista.
El rol implica no sélo obtener respuestas, sino también aprender
que preguntas hacer y como hacerlas (Taylor y Bogdan, 1998:
101).

A modo de consideracion:

La entrevista, sobre todo si es grabada, proporciona el tipo de
“datos duros” que se requieren, en ocasiones, para demostrar que
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una investigacion es rigurosa. Ofrecen un registro de datos
exactos (al menos verbales), que es posible volver a examinar por
otras personas, y que, ademas, no dependen de la memoria del
investigador o de su implicacion en el estudio (Descombe, 1984
citado en Marcelo y otros, 1991: 24).

En relacion con otras técnicas, la entrevista en profundidad presenta una serie
de ventajas y de inconvenientes o limitaciones a las cuales dedicamos la

atencion a continuacion (Vallés, 2003):

Cuadro 36. Ventajas e inconvenientes de la entrevista en
profundidad.

Ventajas de la entrevista en profundidad.

Entre las ventajas se podria destacar, por ejemplo, la gran riqueza
informativa que permiten; dado por su caracter abierto y el hecho de
basarse en las palabras y enfoques de los entrevistados.

Proporciona un marco de interaccién mas directo, personalizado, flexible y
espontdneo que otros tipos de entrevista mas cerradas o que un
cuestionario, de forma que el investigador puede hacer un seguimiento de
las preguntas y respuestas e ir clarificando los puntos dudosos.

En la fase inicial de un estudio proporciona elementos tutiles (puntos de
vista, hipotesis, orientaciones, etc.) por adaptarlo a las circunstancias reales
de la investigacion, por reconocer el campo de trabajo y por prever posibles
errores de enfoque o de disefio de la basqueda. También pueden ser ttiles
para la preparacion de instrumentos de medida, en el sentido de asegurar
su validez, o en la exploracion previa a la realizaciéon de entrevistas en
profundidad con informantes clave.

Durante la fase final de un estudio y utilizada en combinaciéon con otras
técnicas, puede ser de utilidad para contrastar datos cualitativos con
resultados obtenidos, mediante procedimientos cuantitativos y facilitar asi
la comprension.

Puede resultar una técnica mas eficaz en el acceso a determinada
informacion que las técnicas de observacion, gracias al papel mediador del
entrevistador.

Es una técnica ideal si se requiere una situacion de intimidad o hace falta
preservar la privacidad del entrevistado. También es la técnica mas
adecuada si lo que se pretende es acceder a sujetos especificos que
encarnan el modelo ideal de una determinada actitud, situaciéon o
conocimiento de interés especial para el estudio.

Inconvenientes de la entrevista en profundidad.

El elevado consumo de tiempo que supone, tanto su realizacion como el
tratamiento de la informacién recogida.

El hecho que la informacion recogida dependa directamente de la situacion
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de entrevista, asi como de la actuacion de los interlocutores (por ejemplo, el
excesivo direccionismo por parte del entrevistador; el exceso de suspicacia
o reactividad del entrevistado, etc.) puede restar validez y fiabilidad a los
datos obtenidos.

En relacion con el factor previo, hace falta sefialar especificamente los
posibles inhibidores u obstaculos que pueden derivar de la situaciéon de
comunicacion interpersonal, pudiendo reducir la disposicion de los
entrevistados a dar informacion. Gorden (1975; citado por Vallés, 2003) se
refiere por ejemplo a la carencia de tiempo, la amenaza al ego, la etiqueta o
autocensura, el trauma revivido, etc. Otro tipo de inhibidores pueden tener
que ver con la incapacidad relativa del entrevistado por transmitir una
informacién concreta, todo y su buena disposicion, como por ejemplo el
olvido, la carencia de concrecién, la confusién temporal o cronolégica, etc.

En oposicion a la técnica de observacion, la carencia de contacto y vivencia
directa de los escenarios naturales en qué se desarrolla la acciéon narrada
por la persona entrevistada. De acuerdo con este enunciado se puede
argumentar que un unico discurso no puede captar la realidad en su
totalidad, dado que esta no es estable; o que aquello que las personas
cruzan o dicen puede no coincidir con lo que hacen, o lo que expresan con
sus acciones (Silverman, 2000).

Fuente: Tomado de Vallés (2003).

Con objeto de potenciar los aspectos positivos de la entrevista en profundidad y
de reducir al maximo los negativos, se recomienda un uso combinado de la

entrevista con otras técnicas, ya sean cualitativas o cuantitativas:

La entrevista (...) En el campo de la investigacion cualitativa es
una técnica de recogida de informacién con identidad propia y a
la vez complementaria con otras técnicas como la observacion
participante y los grupos de discusion (Massot y otros, 2004:

336).
4.4.1.2 Modalidades de la entrevista

Del Rincon y otros (1995) expresan que de acuerdo con los propositos y el
enfoque de la busqueda, la entrevista puede adoptar formas diferentes. Si
atendemos a la estructura y al diseno, encontramos desde la tipologia mas
estructurada hasta la mas abierta, segin sea el grado de especificacion y el
orden de formulacion de las preguntas. Asi podemos encontrar entrevistas
estructuradas, semiestructuradas y no estructuradas (Vazquez y Angulo, 2003;
Morse y Richards, 2002), los cuales se corresponderian en términos de Denzin
(1978), con las entrevistas estandarizadas presecuencializadas (o programadas),

las estandarizadas (no programadas) y las no estandarizadas o, segin Patton
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(1990), con las estandarizadas abiertas, las basadas en un guion y las
conversacionales informales. En los tres casos, salvando los pequenos matices
diferenciales, el primer tipo haria referencia a entrevistas realizadas a partir del
seguimiento estricto de una pauta preestablecida de preguntas formuladas y
ordenadas de manera igual para todos los entrevistados. El segundo tipo recoge
las entrevistas basadas en un guion de temas que se deben tratar, pero no
prescribe el orden ni el nimero y tipo de preguntas que hace falta plantear
exactamente. El tercer tipo finalmente se caracteriza por elaborar y formular las
preguntas a lo largo del propio desarrollo de la entrevista, como parte de su

proceso natural y del contexto de esta.

Segun el momento de realizacion, Massot y otros (2004) distinguen entre las
entrevistas iniciales o exploratorias, de desarrollo o seguimiento y finales. A las
entrevistas iniciales o exploratorias, también denominadas de diagnostico, el
objetivo principal es la identificacion de aspectos relevantes y caracteristicos de
una situacion. Estas autoras sintetizan las modalidades de la entrevista en

profundidad de la siguiente forma:

Cuadro 37. Modalidades de entrevistas.

Modalidades de entrevista.

Estructura.

Momento.

a) estructuradas: el investigador
planifica previamente una la bateria
de preguntas en relacion con un
guion preestablecido, secuenciado y
dirigido. Se deja poco margen para
que el entrevistado pueda anadir
comentarios, realizar apreciaciones o
salirse del guion. Las preguntas
suelen cerradas y permiten que el
entrevistado afirme, niegue o bien
responda de forma concreta y exacta
lo que se le pregunta. Se puede
equipara a los cuestionarios escritos.

b) semiestructuradas: parten de
un guién que determina de antemano
cual es la informacién relevante que
se necesita obtener. Las preguntas se
elaboran de forma abierta lo que
permite obtener una informaciéon

a) iniciales o exploratorias:
también llamadas de diagnostico,
tienen como objetivo la
identificacion de aspectos
relevantes y caracteristicos de una
situacion para poder tener una
primera impresion y visualizacion.
Estas entrevistas son importantes
en los primeros momentos de
entrada en el escenario,
especialmente cuando no se esta
familiarizado con el contexto.
Permite al investigador situarse y
elaborar un marco de actuaciones
futuras. Admiten formatos desde
muy estructurados hasta no
estructurado segun las intenciones
del entrevistador.

b) de

desarrollo o de

229



méas rica en matices. Es una |seguimiento:
modalidad que permite ir
entrelazando temas e ir construyendo
un  conocimiento  holistico 'y
comprensivo de la realidad.

tienen dos objetivos; el primero es
describir la evolucion o el proceso
de una situacion, o de un aspecto
determinado dentro del contexto
¢) no estructuradas: se realizan | de estudio (como cuando se
sin un guién previo. Loa referentes | pregunta al alumno en practicas
para el investigador son los temas o | sobre su citaciéon en la escuela, los
ambitos informativos. La entrevista | descubrimientos que ha hecho, sus
se construye simultdneamente a | avances, etc.); y el segundo es
partir de las respuestas del | profundizar 'y conocer maés
entrevistado. Este tipo de formato | exhaustivamente la forma de vida,
requiere una gran preparaciéon por | relaciones, acontecimientos y
parte del entrevistador, | percepciones. Por ejemplo, como se
especialmente en estrategias que | sienten los maestros y maestras
ayuden a reconducir la entrevista | realizando su tarea.

cuando el entrevistado se desvia del
tema propuesto. Igualmente obliga al
entrevistado a documentarse
previamente sobre todo lo que
concierne a los temas que se trataran.
Si no es asi se hace muy dificil poder
continuar la entrevista con preguntas
cada vez mas precisas y orientadas a
profundizar sobre los temas de
estudio.

c¢) finales: se realiza cuando el
objetivo es contrastar informacion,
concluir aspectos de la
investigacion, o bien informar
sobre determinados asuntos con la
finalidad de continuar con el
proceso de investigacion.

Fuente: Adaptacion libre tomada de Massot y otros (2004: 336-338).

Como ya se ha revisado anteriormente, la entrevista en profundidad se condice

con un caracter no estructurado; sin embargo, se hace necesario considerar que:

La situacion de interaccion conversacional esta siempre regulada
por un marco (...) El minimo marco pautado de la entrevista es
un guion temdatico previo, que recoge los objetivos de la
investigacion y focaliza la interaccion, pero tal guion no esta
organizado ni estructurado secuencialmente. Se trata de que
durante la entrevista la persona entrevistada produzca
informacién sobre todos los temas que nos interesan, pero no de
ir inquiriendo sobre cada uno de los temas en un orden prefijado.
El objetivo es crear una relacion dinamica en que, por su propia
l6gica comunicativa, se vayan generando los temas de acuerdo
con el tipo de sujeto que entrevistamos, arbitrando un primer
estimulo verbal de apertura que verosimilmente sea el comienzo
de esa dinamica que prevemos (Alonso, 1994: 233-234).

Las preguntas o cuestiones sobre las cuales se puede indagar, se organizan y
secuencializan para dar lugar a un guion o protocolo, que podra ser mas o
menos detallado, y que se seguira mas o menos fielmente durante la realizacion
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de la entrevista. La concrecion del guion de entrevista es importante porque
puede determinar en buena parte la seleccion de informantes, de

entrevistadores y de condiciones de realizacion de la entrevista en si.
En relacion con lo anterior, Ruiz e Ispizua (1989) expresan lo siguiente:

La no-direccion equivale a mantener una conversacién con
"preguntas exclusivamente abiertas”, puesto que nadie impide
que, a lo largo de aquella, se formulen preguntas totalmente
cerradas. Menos atin significa "lista fija de preguntas abiertas"
ya que, en este caso, no tendria lugar una auténtica conversacion
ni comunicacién personal, sino que se darian un escueto
interrogatorio. Tampoco equivale a 'prescindir de guion
orientador”. Todo lo contrario, una entrevista sin guién es un
camino muerto, con frecuencia conduce a ninguna parte y pierde
las mejores oportunidades de captar el significado que se busca
(Ruiz e Ispizua, 1989: 127).

Con respecto a las caracteristicas especificas y/o posibles tipologias de
preguntas a incorporar en una entrevista en profundidad, Goetz y Lecompte

(1988) citan a tres autores diferentes que proponen clasificaciones alternativas y

a la vez complementarias.

Cuadro 38. Caracteristicas especificas y/o posibles tipologias de
una entrevista en profundidad.

Caracteristicas especificas y/o posibles tipologias

de una entrevista en profundidad:

Patton (1980) se refiere a seis cédulas segun el tipo de contenido de
respuesta que se quiere obtener:

1) Preguntas sobre experiencia y comportamiento;

2) Preguntas sobre opiniones y valores, que pretenden conocer la opinién o
el punto de vista de los informantes alrededor de acontecimientos, sucesos,
acciones, decisiones, etc. propias o ajenas;

3) Preguntas sobre sentimientos, que animan al informante a expresar sus
emociones y sentimientos sobre una vivencia o experiencia;

4) Preguntas sobre conocimientos;
5) Preguntas sobre aspectos sensoriales;

6) Preguntas demogréficas y sobre los antecedentes, que aportan datos de
identificacion personales, sociales y profesionales del entrevistado.

Spradley (1979) por parte suya, propone la tipologia siguiente de
preguntas a partir de tres grandes grupos:
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1) Preguntas descriptivas, que se proponen obtener la representacion o
descripcion del entrevistado sobre un acontecimiento, una accion, etc.;

2) Preguntas estructurales, que sirven por identificar los constructos a
partir de los que los informantes perciben y describen su realidad;

3) Preguntas de contraste, que permiten verificar el significado asignado
por el informante a aquello que dice, asi como las relaciones que establece
entre los constructos que utiliza.

Schatzman y Strauss (1973) plantean una clasificaciéon a partir del tipo
de datos que se pueden obtener y de la forma de las preguntas:

1) Preguntas de informacion o informativas;
2) Preguntas de abogado del diablo, dedicadas a temas controvertidos;

3) Preguntas hipotéticas que estimulan el entrevistado a especular sobre
hechos alternativos;

4) Preguntas de postulacion de «el ideal», que ponen de manifiesto los
valores del entrevistado y

5) Preguntas preposicionales, que revelan o verifican las interpretaciones
del sujeto.

Fuente: Adaptado de Goetz y Lecompte (1988).

4.4.1.3 Procedimiento

Con el fin de ir entrelazando un conocimiento holistico sobre el objeto de
estudio ya definido, es que se decidi6 por la entrevista semiestructurada. Asi, en
el desarrollo de la investigacion fue elaborado un guién tematico (Alonso,
1994), que contenia una bateria de preguntas con el fin de obtener informacion
maés rica sobre los ambitos que aborda el estudio (Ver en Anexo II: “Gui6n

entrevista en profundidad”).

Es importante indicar que se cont6 con la colaboracién, para contactar con el
profesorado principiante, del jefe del Departamento de Espanol de la
Universidad de Concepcion, quien facilitd correos electronicos pertenecientes a
quienes habian egresado recientemente de la misma casa de estudio. Ajuntamos
la solicitud enviada por correo electronico para participar en la investigacion

(Ver Anexo III: “Preparacion de las entrevistas”.

Cabe senalar que cada entrevistado/a aport6 informaciéon relevante sobre los
dos ambitos orientativo (la formaciéon académica y el ejercicio docente) que

conformaron el guion.
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La informacién aportada por los informantes mediante la aplicacion de la
entrevista fue acopiada en modo de grabacién de audio para ser transcrita* por
el investigador y ser parte del andlisis e interpretacion de la informaciéon del

discurso.

La entrevista se ha realizado en el dia y lugar que se ha considerado mas
apropiados para el entrevistado, con el fin de que éstos y éstas se sintieran

comodos/as.

En todo momento se opt6 por una actitud de empatia para poder comprender
los significados que fueron compartidos por los informantes, manteniendo el

equilibrio entre cordialidad y profesionalidad propia de la investigacion.

4.4.2 Grupos de discusion

4.4.2.1 Caracteristicas y consideraciones de los grupos de discusion

Cuando hablamos de un Grupo de discusion, segin Suarez (2005: 24), nos
referiremos a: I) Un conjunto de personas, 1) que se reunen con un fin
determinado (atienden a propoésitos y objetivos de investigacion); III) Cuyo
numero puede variar de un minimo a un maximo, segin caracteristicas de los
procesos grupales, asi como la habilidad, formacién y experiencia previa del
moderador/a para con la practica, IV) Que poseen ciertas caracteristicas
comunes (atendiendo a los criterios de homogeneidad y de heterogeneidad); VI)
Ofrecen datos (internos, desde su propia perspectiva), V) En un tiempo y un
espacio propios (determinados por el/la investigador/a), VI) De naturaleza
cualitativa (producen un material tras la situacion discursiva); VII) Es una
conversacion guiada (caracterizada por la no directividad); y VIII) Por una

persona, cuyo rol es de moderador/a.

%6 Ver Anexo IV: “Transcripcion Entrevistas”.
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Cuadro 39. Caracteristicas que definen a los grupos de discusion.

Caracteristicas externas: Caracteristicas internas:
preparacion. aplicacion.

e Tamano del grupo/nimero de | e Se requiere responder a una
participantes. tarea.

e Seleccion de los/las |  Situacion discursiva.

rticipantes: criterios. . .
participantes: criterios Se exige una reflexion.

e Conocimiento-desconocimiento

¢ Intersubjetividad
de los/as participantes.

Construccion colectiva de

 Espacio propio. significados sociales.

* Tiempo propio. e Metodologia.

e Existencia-inexistencia del . Un artificio.
rupo. . . ,
STp Orientacion fenomenoldgica.

e Captaciéon de los/as lelo de la ob .
participantes. e Uso paralelo de la observacion,

indicadores sociales y fuentes
documentales.

e Moderacidn.

Capacitacion y experiencia
profesional.

Técnicas.

Fuente: Tomado de Suarez (2005: 26).

Krueger (1991) nos senala que los grupos de discusion ofrecen las siguientes

ventajas:

Cuadro 40. Ventajas y limitaciones de los grupos de discusion.

Ventajas de los grupos de discusion.

a) es un procedimiento con gran vocacidon social, es decir, las personas
interactian entre si. Las cuales estan influidas por los cometarios de otros y
toman decisiones tras escuchar las advertencias y consejos de las otras
personas que les rodean. Los grupos de discusion sittian a las personas en
situaciones naturales, de la vida real, a diferencia de las situaciones
experimentales controladas, tipicas de los estudios cuantitativos.

b) poseen un caracter abierto que le permite al moderador desviarse del
guidn. Le ofrece flexibilidad para poder explorar desviaciones inesperadas
del discurso grupal.

¢) las discusiones grupales ofrecen una alta valides subjetiva.

d) las discusiones de grupo tienen un costo relativamente reducido.
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e) presentan una rapida disponibilidad de los resultados.

f) posibilita al investigador a incrementar el tamano de la muestra
estudiada. Se puede moderar mas de un grupo en breve tiempo.

Limitaciones de los grupos de discusion.

a) el entrevistador posee menor grado de control sobre una entrevista
individual que una entrevista grupal.

b) el analisis de los datos es mas complejo. La interaccion grupal genera un
contexto social, y los comentarios deben ser interpretados dentro de tal

contexto.

c) la técnica requiere entrevistadores cuidadosamente entrenados.

d) los grupos pueden ser considerablemente distintos entre si. Cada grupo
tiende a tener caracteristicas tnicas.

e) no es facil reunir a un grupo: Se debe considerar que los componentes de
la discusion grupal dispongan de tiempo para exponer sus puntos de vista.

f) la conversacion debe celebrarse en un entorno facilitador.

Fuente: Tomado de Krueger (1991: 49-51).

Se ha considerado como una de las ventajas que esta técnica anade a las

entrevistas, el hecho de que, en una sesion, se puede recoger datos, actitudes y

concepciones diferentes, develando los argumentos que los respaldan.

Las etapas, finalidad y tareas del grupo de discusion:

Cuadro 41. Las etapas, finalidad y tareas del grupo de discusion.

Seleccionar las personas y
informar lo que se pretende

Etapa. Finalidad. Tareas.
Formular los propositos de | Delimitar la informacion

Preparacién la discusion. que desea obtener
del grupo de | Determinar el tipo de | Criterios de seleccion de las
discusion. problema personas para formacion de

los grupos

Forma de convocatoria

grupo
discusion.

Desarrollo del

de

Proporcionar un ambiente
bueno

Formular las preguntas de
manera natural

Animar la participacion e
interaccion de los

Crear ambiente propdsito

El moderador debe ser un
motivador y moderador

Grabacion de la sesion y
tomar notas

Presentar una sintesis de la
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participantes

sesion

AnAlisis

interpretacion. | Y

e

conclusiones

Anilisis de los contenidos
registrados y interpretacion
elaboracion

de

La recogida de los dados

La reduccion de las
informaciones

Preparacion de los
documentos

Verificacion de las
conclusiones

Validez y credibilidad:
- Credibilidad

- Transferibilidad

- Dependencia

- Confirmabilidad

Fuente: Elaborado a partir de Cabrera (2000) y Suérez (2005).

4.4.2.2 Justificacion

Hemos escogido desarrollar grupos de discusion con los participantes a fin de
entender su situacién, preocupaciones y significados con relacion al evento que
mueve este estudio. Para Krueger (1991), los grupos de discusion como técnica
cualitativa tienen una importancia especial derivada de la “construccién” de un
material comudn por parte de un grupo. En sintonia con lo anterior, se considera
que es una técnica que se complementa adecuadamente con las entrevistas en

profundidad, en cuanto que aporta informacién mediante las interacciones

entre las personas del grupo.

La definicion, que adoptaremos y que se asumira, sera la siguiente:

Un grupo de discusion puede ser definido como una conversacion
cuidadosamente planeada, diseiiada para obtener informacion
de un area definida de interés, en un ambiente permisivo, no-
directivo (...) La discusion es relajada, confortable y a menudo
satisfactoria para sus participantes, ya que exponen sus ideas y
comentarios en comun. Los miembros del grupo se influyen
mutuamente, puesto que responden a las ideas y comentarios que

surgen en la discusion (Krueger, 1988: 24).
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A través de esta técnica, se pretende llegar al establecimiento de un consenso
entre los miembros del grupo sobre los temas. El grupo de discusién tiene por
objeto provocar debates internos entre los miembros del mismo.
Alonso (1996) nos sefala que el grupo de discusion es un artificio, y que debe
ser previamente elaborado:
Es fundamentalmente un dispositivo que se establece sobre la
base de la identidad social y sus representaciones, siendo estas
representaciones sociales las formas de conocimiento
colectivamente elaboradas y compartidas, con una orientacion

prdctica y permanentemente actualizable, y que determinan la
realidad y la de otros colectivos (Alonso, 1996: 8-9).

4.4.2.3 Procedimiento

Algunos autores expresan que el proceso de los grupos de discusion es similar al
de las “entrevistas en profundidad”, considerando que se pueden reconocer
algunos momentos similares (“la preparacion”, “la realizacién” y “el analisis e

interpretacion del discurso”).
a) La preparacion del Grupo de Discusion:

La selecciona y la convocatoria de los participantes fue similar a la ocurrida con
las entrevistas en profundidad donde se contact6 via correo electréonico?” con los

informantes.

Es importante indicar que se cont6 con la colaboracion, nuevamente, del jefe del
Departamento de Espafiol de la Universidad de Concepcién, quien facilit6 la

utilizacion de un espacio fisico de la misma casa de estudio.

El moderador prepar6 el tema de discusion. Se redacté un guién® bajo la
auditoria de dependencia con los temas a tratar, el cual fue enviado con

antelacion a los informantes para que lo conocieran y estudiaran previamente.
b) Realizaciéon del Grupo de Discusion:

Para el acto del grupo de discusion se consideraron dos momentos, uno de

motivacion previa con el fin de generar un ambiente propicio; y otro, donde se

7 Ver Anexo V: “Preparacion del grupo de discusién”.

¥ Ver Anexo VI: “Guién grupo de discusién”.
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desarrollaron las tematicas preparadas para el grupo a discutir. El moderador, a
partir del Guion del Grupo de discusion, introdujo la tematica a debatir
(formacién académica, su ejercicio docente, e iniciativas institucionales y/o

personales sobre formacion inicial).

¢) Finalmente, se procedi6 a la interpretacion y analisis del discurso recopilado

en audio y video del grupo de discusion.

4.4.3 Instrumento colaborativo

En el afo 2009, el investigador participd como asistente en la ejecucion de una
“Técnica colaborativa de proceso” de deteccidon de necesidades de formacién en
una jornada dirigida por el Grupo de investigacion consolidado FODIP de la
Universidad de Barcelona, que en el proceso de la elaboracion de la tesis resultd
valioso rescatar y hacer propio como un instrumento de recogida de
informacion pro tesis. Dicha técnica es detallada en el documento que lleva por
titulo: ANALISIS DE NECESIDADES DE FORMACION PERMANENTE DEL
PROFESORADO. Una técnica colaborativa, de proceso, para la identificaciéon

y priorizacion de necesidades formativas®.

4.4.3.1 Justificacion

Como herramienta de anilisis de necesidades de formaciéon permanente del
profesorado, se ha desarrollando en algunos estudios, una técnica colaborativa,
de proceso, utilizada para la identificacién y priorizacion de necesidades
formativas. Para el desarrollo de este estudio, hemos hecho uso de ella como un
instrumento colaborativo a los anteriores de recogida de informacion, con el fin
de sacar a la luz y manifestar las necesidades de la formacion inicial docente de

nuestro grupo de estudio.

Con el fin de detectar las necesidades sentidas por el profesorado, se procede a
una deteccion de necesidades de caracter colaborativo, de acuerdo a las
percepciones, juicios e informaciones del propio profesorado, sobre la base del

contexto donde se desarrolla su practica. Esto con el proposito de implementar

» Ver en Anexo VII: “Bases del instrumento colaborativo”.
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acciones formativas que les ayuden a avanzar en los procesos de innovacion o de

mejora de la practica educativa.

4.4.3.2 Caracteristicas

La técnica colaborativa de deteccion de necesidades implica procesos de
deteccion en los propios sujetos con el fin de proporcionarle ayuda para la
bisqueda de soluciones contextualizadas, sin embargo, también se pueden

trabajar diferentes tipos de necesidades de formacion.

La técnica se adscribe a la idea que las necesidades se han de construir mediante
un proceso de reflexién que conduzca no sélo a hacer visible un conocimiento,
sino también, y sobre todo, a una toma de conciencia de que ésas son las

necesidades que el grupo participante siente como verdaderas.

Se parte, por tanto, de la idea que la necesidad es un constructo complejo que
hay que analizar para poder comprenderlo y asumirlo adecuadamente. Ese
analisis debe producirse, inevitablemente, en y por el grupo, aunque éste

requiera de apoyo externo para realizarlo.

Se destaca que la identificacion y analisis de necesidades con lleva dos objetivos:
a) que un grupo de personas sean capaces de conocer las necesidades que les
genera su practica para poder mejorarla. Ese conocimiento debe
proporcionarles no s6lo una lista de problemas sino més bien un mapa en el que
se identifiquen sus necesidades, las relaciones existentes entre ellas y, por
altimo, una priorizacion de las mismas; b) que ese mismo colectivo, ademas de
adquirir el conocimiento de sus propias necesidades, aprenda el proceso mas

adecuado para realizar cuantas veces les sea necesaria esa identificacion.

En consecuencia con lo anterior, la técnica de proceso se dota de una estrategia
capaz de favorecer el desarrollo de estos objetivos, la cual consta de las
siguientes partes: I) identificacion de necesidades, II) categorizacion de las

necesidades y III) priorizacion de necesidades.

4.4.3.3 Procedimiento

De forma similar a los procedimientos de aplicacion de los anteriores

instrumentos de recogida de informacion en la Técnica colaborativa de
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deteccién de necesidades, también se distinguen tres momentos generales: “la

preparacion”, “la realizacion” y “el analisis e interpretacion del discurso”.
a) La preparacion del Grupo colaborativo:

La selecciona y la convocatoria de los participantes fue similar a la ocurrida con
las anteriores estrategias de recogida de informacion donde se contactd via

correo electronico® con los informantes.

Es importante indicar que se cont6 con la colaboracion, nuevamente, del jefe del
Departamento de Espafiol de la Universidad de Concepcion, quien facilit6 la

utilizacion de un espacio fisico de la misma casa de estudio.

Se redact6 un guion’ a partir del documento generado por el FODIP, antes

sefialado, que sirvi6 de matriz en cuanto a estructura y diseno.
b) Aplicacion del instrumento colaborativo:

Para el desarrollo de la Técnica colaborativa de deteccion de necesidades de
formacién inicial a partir del ejercicio actual de los docentes principiantes, se
realizd6 una motivacion previa con el fin de generar un ambiente propicio y de
confianza, que sirvi6 de antesala para la utilizacién de la técnica dirigida por el

investigador que asumio el rol de “dinamizador”.

Como se ha senalado, esta técnica se compone de tres momentos, donde el
dinamizador estimul6 y orient6 a los participantes a partir del guion

previamente elaborado y complementado con la auditoria de dependencia.

A continuacién, senalamos las actividades que realizaron cada uno de los

participantes en los tres momentos de la técnica:

I. Identificacion de necesidades: el dinamizador luego de repartir el
material de trabajo estimul6 a los docentes a redactar un listado de
necesidades sentidas de formaciéon inicial a partir de su ejercicio

profesional docente. En una primera instancia, los docentes generaron

3% Ver Anexo VIII: “Preparacion del grupo de colaborativo”.
3! Ver Anexo IX: “Guién grupo colaborativo”.
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un listado individual de necesidades que luego compartieron y
consensuaron con sus compafieros de forma de conseguir un tunico
listado de necesidades de formacidon inicial para el profesorado

participante.

II. Categorizacion de las necesidades: el dinamizador estimulo a los
docentes a reflexionar sobre las necesidades que resultasen tener puntos
en comun, y podian ser resueltas de forma similar durante la formacién
inicial. Asi, los participantes arrojaron un listado de “ensefianzas”, que
podrian resolver las necesidades de formacion advertidas, las cuales

fueron aglutinadas como categorias de problemas.

III.  Priorizacion de necesidades: el dinamizador en este momento consulto a
al profesorado participante cual o cuales de las categorias de problemas
debia(n) ser resulta con mayor o menor urgencia. Los docentes, a partir
de la consulta anterior, produjeron un listado en orden de prioridades
con lo que debia ser “ensenado” en la formacién inicial con el fin de

suplir sus necesidades sentidas de formacion.

¢) Finalmente, se procedi6 a la interpretacion y analisis del discurso acopiado

con la Técnica colaborativa de deteccion de necesidades.

4.4.4 Analisis documental

El analisis de Contenido no es otra cosa que una técnica para leer
e interpretar el “contenido de toda clase de documentos” y, mas
concretamente (aunque no exclusivamente) de los “documentos
escritos” (Ruiz e Ispizua, 1989: 182).

4.4.4.1 Justificacion

A diferencia de la entrevista en profundidad, donde el investigador pasa a ser el
instrumento principal de obtencion del registro de los datos, el anélisis
documental resulta ser una actividad sistematica y planificada que consiste en
examinar documentos ya escritos, que abarcan una amplia gama de

modalidades, aportando informacion valiosa (Massot y otros, 2004).

Los documentos son una fuente bastante fidedigna y practica
para revelar los intereses y las perspectivas de quienes lo han
escrito. Ademas, los documentos pueden proporcionar
informacién valiosa a la que quizas no se tenga acceso a través de
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otros medios. Por ejemplo, pueden ofrecer informacion acerca de
los acontecimientos que no pudieron observarse antes de
comenzar el estudio o que fueron parte de intercambios privados
en la que no participo el investigador (Massot y otros, 2004: 349).

Del Rincon y otros (1995) dividen los documentos para el analisis en
documentos oficiales y documentos personales®”. Donde los primeros son todos
aquellos documentos, registros y materiales oficiales y publicos disponibles
como fuente de informacion. Ademas, estos autores agregan otra subdivision:
Material Interno y Material Eterno para la clasificacion de los documentos
oficiales: a) el material interno hace referencia a los documentos generados en
una determinada organizacion y posibilitan tener informacion sobre su
dindmica interna, el organigrama, la normativa, las funciones, las finalidades y
los valores y b) el material externo, referido a los documentos producidos por la
institucion para comunicarse con el exterior: revistas, comunicaciones, cartas y

divulgaciones.

Los documentos oficiales tienen un estatus especial porque son
registros publicos y suelen reflejar la perspectiva oficial o
institucional. El contexto narrativo en los cuales estos
documentos se han escrito y se utilizan es crucial para su
interpretacion posterior (Massot y otros, 2004: 350).

Para contrastar las estrategias de recogida de informacion anteriormente

mencionadas, se ha hecho uso del analisis de documentos oficiales.

El andlisis documental puede ayudar a complementar, contrastar
y validar la informacién obtenida con las restantes estrategias
(Massot y otros, 2004: 349).

El andlisis de documentos es una fuente de gran utilidad para
obtener informacion retrospectiva y referencial sobre una
situacién, un fenéomeno o un programa concreto (Del Rincon y

otros, 1995: 342).

32 Los documentos personales se refieren a cualquier relato en primera persona producido por
un individuo que describe sus propias experiencias y creencias. El criterio para identificarlo es
responder a un material escrito o a un documento personal que es revelador de la experiencia
de la persona. Por documento personal se entiende cualquier tipo de registro escrito no
motivado por el investigador, que posee un valor afectivo y/o simbélico para el sujeto
estudiado (Del Rincédn y otros, 1995 citado en Massot y otros, 2004: 350).
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4.4.4.2 Fases y consideraciones
La utilidad de analisis documental, en el marco de cualquier investigacion,

contempla una serie de ventajas y desventajas Massot y otros (2004: 349):

Tabla 19. Ventajas e inconvenientes de la utilizacion del analisis
documental.

Ventajas - La informacion suele tener méas credibilidad que la
obtenida a través de la observacién y la entrevista.
Dado que se generaron en el momento preciso en que
sucedieron, los hechos a los que se refieren tienen
menos probabilidades de estar sujetos a falta o
distorsion de memoria en comparacion con los datos
que se obtienen de una entrevista.

- Los documentos son de facil gestion.
- Lo documentos no son reactivos.

- Los registros suponen un ahorro de tiempo y dinero
en comparacion a la obtencion de la informacion desde
otras fuentes.

- El anélisis documental proporciona informacion de
dificil acceso por otras vias.

-Posibilita la formulacién de hipoétesis en las fases
iniciales de la investigacion, debido a la riqueza de
informaci6n y a la profundidad del testimonio.

Inconvenientes | - Ofrece una verdad limitada y proxima a lo particular.

- Puede ser que los documentos no contengan toda la
informacion con detalle.

- Pueden estar sujeto a sesgo de depositos electivos o de
supervivencia selectiva.

- Los hechos recogidos nunca aparecen en estado puro:
siempre pasa por la optica de quien los ha registrado.

- La dificultad de obtener buenos informantes para
completar los relatos biograficos y para controlar la
veracidad de la informacién obtenida.

Fuente: Tomado de Massot y otros (2004: 351).

Segin los autores anteriores, las fases de exigencias metodologicas
pueden sintetizarse en cinco momentos: 1) El rastreo del inventario de los
documentos existentes y disponibles, 2) la clasificacion de los documentos
identificados, 3) la seleccion de los documentos més pertinentes para los

propositos de la investigacion; 4) una lectura en profundidad del contenido de
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los documentos seleccionados, para extraer elementos de analisis y registrarlos
con el fin identificar patrones, tendencias, convergencias y contradicciones que
se van descubriendo y 5) una lectura cruzada y comparativa de los documentos
en cuestion, de modo que sea posible construir una sintesis comprensiva sobre

la realidad social analizada.

Los documentos oficiales analizados corresponden tanto a material interno
como material externo. Aquellos fueron generados por la Universidad de
Concepcion mediante la Facultad de Educacion y el Departamento de Pedagogia
en Espanol dependiente de la Facultad de Humanidades y Arte (Ver Anexo X:

“Protocolo para documentos oficiales”).

4.5 ANALISIS Y TRATAMIENTOS DE LOS DATOS

A continuacion, hablaremos de los datos que hemos recogido en el trabajo de
campo describiendo el proceso de analisis y tratamiento de los datos

cualitativos.

4.5.1 Los datos cualitativos

En la bibliografia especializada, los datos cualitativos son definidos como
aquello que no puede ser expresado numéricamente. Asi, la informacién que
aporta este tipo de datos responde a la naturaleza propia de la investigacion
cualitativa. De esta forma, el dato encierra un contenido informativo, soporta
informacion acerca de la realidad interna o externa de los sujetos estudiados
durante la investigacion. Por lo anterior, el dato cualitativo soporta una
informacion sobre la realidad que implica una mayor o menor elaboracion
conceptual de la misma y un modo de registrarla y expresarla (Rodriguez y
otros, 1999: 198). En consecuencia, el analisis minucioso de los datos facilita al
investigador comprender los procesos y las situaciones por parte de los propios

participantes del contexto estudiado.

4.5.2 Analisis de los datos cualitativos

Segun Rodriguez y otros (1999), el analisis de los datos cualitativos constituye

una de las tareas mas atractivas dentro del proceso de investigacion. Estos
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destacan, que los datos por si solos resultan insuficientes para entender los
problemas o las realidades estudiadas. De esta forma, se sitda al investigador
como un analista que debe superar el reto de encontrar significados a todo un
cuimulo de materiales informativos procedentes de fuentes diversas
(manifestaciones realizada por los informantes, descripciones de fendémenos o
procesos, expresiones de las propias vivencias e impresiones obtenidas durante
la permanencia en el campo e informaciones contenidas en los documentos

producidos por los grupos o instituciones, etc.).

Los datos recogidos en el campo constituyen las piezas de un
puzzle que el analista se encarga de ir encajando, utilizando la
evidencia recogida para orientar la busqueda de nuevas
evidencias susceptibles de incorporarse a un esquema emergente
de significados que da cuenta de la realidad estudiada y que poco
a poco va aproximando al investigador a la descripcion y la
comprension de la misma (Rodriguez y otros, 1999: 198).

Agregan los autores anteriores, que el analisis de los datos resulta ser la tarea
maés fecunda en el proceso de investigacion, debido a que, como consecuencia
del proceso de analisis, se puede acceder a resultados y conclusiones
profundizando en el conocimiento de la realidad estudiada. Sin embargo, el
analisis de datos no resulta una actividad sencilla y didfana, por la naturaleza de
los datos (generalmente en forma de textos narrativos o imégenes) y la
multiplicidad de informaciones que requieren esfuerzo y pericia del

investigador.

4.5.2.1 Modelo de analisis cualitativo

Como forma de responder a las exigencias del proceso de analisis de datos es
que se ha optado por el modelo de analisis de los datos de Miles y Huberman

(1994), quienes proponen el siguiente modelo:
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Figura 19. Modelo de analisis de datos cualitativos.

Recogida de

datos Disposicion de

datos

Reduccion de
datos

Extraccion/verificacion
de conclusiones

Fuente: Tomado de Miles y Huberman (1994: 12).

El modelo de Miles y Huberman (1994) se compone de cuatro fases: la recogida
de datos, la reduccion de datos, la disposicion de datos y la extracciéon o

verificacion de conclusiones finales, tal y como se ilustra en la figura 19.
a) Recogida de los datos

En este trabajo, a partir de los instrumentos de recogida de informacion
utilizados con el profesorado participante, es decir, las entrevistas en
profundidad, el grupo de discusion, el instrumento colaborativo de basqueda de
necesidades y el analisis documental, fueron acopiados, en términos
cuantitativos, 815 minutos de grabacién de audio, los cuales equivalen a 184

paginas de transcripcidn (transcripcion realizada por el investigador) *.

A continuacion, destacamos la idea de Villar Angulo (1990), que senala que la

recogida de datos es “una forma primitiva de analisis de datos™:

Podemos ver la recogida de datos, en si misma, como una forma
primitiva de andalisis, puesto que representa algun tipo de
elaboracion sobre la realidad. El investigador, al recoger datos,
interacciona con la realidad, conceptual izando la informaciéon y
determinando una forma de expresarla y conservarla. Es

3 Ver Anexo IX: “Transcripciones instrumentos de recogida de informacién”.
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frecuente que el investigador sobrepase la elaboracion que
supone el mero dato descriptivo y anada a éste un componente
interpretativo, reflexivo, que ha dado pie a afirmaciones en el
sentido de que los datos son sustancial mente interpretaciones
(Angulo, 1990: 41 citado en Rodriguez y otros, 1999: 203).

b) Reduccion y codificacion de los datos

Rodriguez y otros (1999: 204-205) advierten que en el transcurso de un estudio
de estas caracteristicas (cualitativo), los investigadores recogen abundante
informacién acerca de la realidad sobre la que centra su trabajo. Donde, un
primer tipo de tareas que deberia afrontar para el tratamiento de esa
informacion consiste en la reduccion de los datos, en otras palabras, en la
simplificacidn, el resumen, la seleccion de la informacion para hacerla abarcable

y manejable.

Massot y otros (2004: 358-359) sefialan que esta fase de analisis conlleva el
seleccionar, focalizar y abstraer los datos brutos en unidades de significado
(denominados "categorias de contenido"), de acuerdo con uno criterios
tematicos determinados. Es decir, el procedimiento fundamental de anélisis de
datos cualitativos consiste buscar temas comunes o agrupaciones conceptuales
en un conjunto de narraciones recogidas como datos de base o de campo.
Agregan estas autoras que las operaciones mas representativas, que integran
esta actividad, son la "categorizacion" (entendida como la divisiobn y
simplificaciéon del contenido a unidades o categorias de acuerdo con criterios
tematicos) y la "codificacién" (operacion concreta por la cual se asigna a cada
unidad de contenido el codigo propio de la categoria donde se incluye). Para
esta fase, se divide el conjunto inicial de datos, a partir de las categorias
descriptivas y permiten una reagrupacion de los datos para identificar patrones,
regularidades, principios, pero también, inconsistencias, incoherencias y

discontinuidades.

En nuestro trabajo de reduccion y codificacion de los datos, a través de los
siguientes coddigos, pretendimos representar la realidad obtenida y hacer

posible, de esta forma, el trabajo de analisis:
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Tabla 20. Sistema de codificacion.

Codigo Significado

P1, P2, ... P22 Corresponde a cada uno de los/las docentes
principiantes que han participado en la
investigacion

E Corresponde al investigador en la aplicacion de la
entrevista

ENT/ Corresponde a la entrevista

ENT/P1: 2, ENT/P2: 3...

Corresponden a la entrevista de cada docente, més
el niimero de pagina donde se localiza la cita

ENT/P12: 10

C Corresponde al investigador en la faceta de
coordinador del Grupo de discusion

GD/ Corresponde al Grupo de discusiéon

GD/P19: 3, GD/P20: 11,
GD/P21: 14, GD/P22: 16

Corresponde a la intervencién del profesor(a)
participante, mas el namero de pagina donde se
localiza la cita correspondiente al Grupo de
discusion

D Corresponde al investigador en la faceta
dinamizador en la aplicacion del instrumento
colaborativo

IC/ Corresponde al instrumento colaborativo

IC/P13: 3, IC/P15: 8...
IC/P18: 10

Corresponde a la intervencion del profesor(a)
participante, mas el nimero de pagina donde se
localiza la cita correspondiente al Instrumento
Colaborativo

Fuente: Elaboracion propia a partir del trabajo de analisis.

Para la codificacion de los datos recogidos en esta investigacion se utilizé un

enfoque mixto deductivo-inductivo (de acuerdo con el proceso dialégico

de “hermenéutica doble” que antes hemos sefialado). En el cual se gener6 un

mapa previo de categorias que facilitaron la construccién de los instrumentos de

recogida de informacion y la inmersion al campo de estudio con una teoria que

justifica y dirige el trabajo. En este proceso de codificacion y categorizacion de

los significados, que aportan los colaboradores (profesorado principiante),

surgen algunos datos inductivos, emergentes, que se interrelacionan con los
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CAPITULO 4: MARCO METODOLOGICO

deductivos, anteriormente elaborados. Lo anterior, resulta ser un proceso

dialégico entre teoria y practica, es decir, de la teoria a la practica y de la

practica a la teoria.

Cuadro 42. Modo de organizar el trabajo de categorizacion.

Formacion del profesorado principiante

Categoria Categoria

Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria
Subcategoria

Fuente: Elaboracion propia a partir del trabajo de categorizacion final.

¢) Disposicion grafica
Una disposicion grafica es un conjunto organizado de informacion, presentada
en alguna forma espacial ordenada, abarcable y operativa de cara a resolver las

cuestiones de investigacion (Rodriguez y otros, 1999: 212).

En torno a las dificultades, propias de la naturaleza de los datos cualitativos,
Miles y Huberman (1994 citado en Rodriguez y otros, 1999: 212) expresan que
estos datos aparecen generalmente en forma textual, dispersos, ofreciendo a

veces una visidon secuencial de hechos simultaneos, dificultando el examen de

varias variables a la vez y vagamente ordenados.

Toda la informacion se organiza y se sintetiza en grdficas o
matrices que permitiran obtener una perspectiva global de los
datos estudiados y elaborar las conclusiones finales (Massot y

otros, 2004: 359).
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Considerando la indicacion de la cita anterior, y la advertencia de Rodriguez y
otros (1999: 212), donde senala que Si queremos llegar a extraer conclusiones a
partir de estos datos, es preciso presentarlos o disponerlos de algiin modo
ordenado. Para esta fase hemos hecho uso del programa informatico Atlas-ti
5.0., €l cual nos ha facilitado el proceso de codificacion del texto, en el marcado
y ordenamiento de los co6digos, en la distinciéon segin sujeto y codificacion, en la
busqueda y recuperacion de las unidades codificadas. Dicho programa, también
proporcion6é un sustento para comprender desde una perspectiva global los

datos que fueron analizados.
d) Conclusiones

Distintos autores expresan que bajo la denominaciéon de conclusiones aparecen
generalmente los resultados, los productos de la investigacion y la

interpretacion que hacemos de los mismos (Rodriguez y otros, 1999: 213).

Van Maanen (1985 citado en Rodriguez y otros, 1999: 214) denomina a las
conclusiones como "conceptos de segundo orden", pues se construyen a partir
de los datos, o conceptos de primer orden, es decir, a partir de las propiedades
estudiadas en el campo y las interpretaciones que hacen los propios

participantes.

Estos conceptos de segundo orden son nociones usadas por el
investigador para explicar el modelo que configuran los datos, y
consisten en afirmaciones acerca de las relaciones entre ciertas
propiedades observadas o en interpretaciones sobre las
interpretaciones que hacen los sujetos participantes. Las
conclusiones son, por tanto, afirmaciones, “proposiciones en las
que se recogen los conocimientos adquiridos por el investigador
en relacion al problema estudiado”. Dado que el analisis persigue
separar las unidades elementales de un fenémeno para
reconstruir un todo significativo, las conclusiones suelen recoger
la relacién, mas o menos compleja, encontrada entre dos o mas
de estos elementos o variables (Rodriguez y otros, 1999: 214).

Finalmente, en sintonia con los autores anteriores, para esta fase se tuvo
presente la idea de que la "extraccion de conclusiones” responde a una actividad
que se inicia en la recogida de datos, ya que la actividad del investigador no se

limita, Ginicamente, a registrar la informacion, sino que comporta una reflexion
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permanente sobre el proceso y el contenido de los datos (Massot y otros, 2004:

360).

4.5.2.2 Modalidad de tratamientos de la informacion

Massot y otros (2004: 360) senalan que en la etapa de analisis de datos se puede
hacer uso de herramientas informaticas para el tratamiento de la informacion,
es decir, se pueden utilizar programas informaéticos de analisis de datos como el
Atlas-ti, el NVivo, el Ethnograph, entre otros, que son apropiados para una gran
variedad de enfoques analiticos y para la elaboracion teoérica. En este sentido,
agregan que se pueden utilizar tanto para la codificacion de la informacion
como en el proceso de organizacion y estructuracion de los datos segun el

sistema de categorias utilizado.

Las autoras anteriores también senalan que los programas de anélisis de datos
son adecuados para el tratamiento de informacion textual procedente de la
transcripcion. Lo anterior, basado en la premisa de que la persona investigadora
desarrolla o ha desarrollado previamente un sistema de categorias para analizar
los datos, y trata de ordenarlos segin el mismo. En otras palabras, los
programas de analisis de datos facilitan la fase de reducciéon en la medida que
permiten realizar la identificacion, la categorizaciéon y la codificacién de los

elementos del texto para proceder a su agrupamiento.

El programa Atlas/ti ofrece un espacio de trabajo ordenado y
claro, que facilita el acceso a todos los documentos, citas codigos
y notas del proyecto de investigacién. Permite trabajar con los
datos en formato de texto, grafico o sonido. Una de sus
caracteristicas mds interesantes es el uso extensivo del botén del
raton para desplegar los meniis y activar las herramientas del
andlisis. También incluye un area multifuncional al margen, un
poderoso buscador de textos y herramientas para las dudas, un
editor en red para la exploracion visual de las relaciones entre los
codigos y otros objetos en un proyecto (Massot y otros, 2004:
362).

Se hizo uso del programa de analisis de datos cualitativos Atlas-ti 5.0 por las
caracteristicas que ofrece, y que facilitan el proceso de analisis de los datos.
Ademas, coincidimos con las autoras anteriores, en cuanto a que resulta
evidente que la utilizaciéon de herramientas informaticas ayuda a simplificar y

centrar la tarea en el analisis de los datos cualitativos.
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4.5.3 Etapas de analisis y categorizacion

Como teléon de fondo el modelo de analisis antes descrito, en el proceso de
categorizacion y analisis se consideraron cinco etapas: I) Definicién de Ambitos
de interés y Macrocategorias, II) Categorias previas desde una perspectiva
deductiva, III) Construccion de indicadores para cada categoria, IV) Analisis de
las categorias deductivas a partir de los indicadores elaborados y fijacion de las
categorias finales y V) Proceso de categorizacion desde una perspectiva

inductiva. Las cuales presentamos a continuacién:

e ETAPA I: Definicion de Ambitos de interés y Macrocategorias.

Con el fin de poder acceder a un modelo o pauta ttil que orientase qué
considerar como unidad de significado valido, decidimos redactar definiciones
para cada categoria “probable” y asi “concretar” el significado colectivo que
pretendemos conocer e interpretar. Con esta consideracion, nos centramos en
los ambitos caracteristicos de la formacion del profesorado (la formacion
académica y el ejercicio docente) y en los cinco grandes grupos tematicos

fundamentales de los &mbitos antes indicados.

Cuadro 43. 1° Ambitos de interés y Macrocategorias.

AMBITOS MACROCATEGORIAS

1. Formacion | 1.1 Curriculum Conocimiento sobre el curriculum

académica formativo formativo de los/las recién egresados.
1.2 Desarrollo Conocimiento sobre la practica
practica profesional llevada a cabo en este
profesional periodo de formacion.

2. Ejercicio 2. 1 Practica Conocimientos vinculados a la

docente practica de la docencia.

2.2 Conocimiento | Conocimientos sobre el conocimiento

profesional profesional del profesorado
principiante.
2.3 Conocimientos sobre aquellos que

Acompanamiento | acompanan formativamente al
profesorado principiante.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la primera fase de categorizacion.
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e ETAPA II: Categorias previas desde una perspectiva deductiva

Una vez concretada la primera etapa mediante la auditoria de dependencia con
el director de tesis, procedimos a un nuevo proceso de redaccion de
definiciones. Las categorias que definimos siguieron con la misma “idea base”
de la etapa anterior y fueron generadas considerando cada &ambito y
macrocategoria correspondiente. Nuevamente, fue importante la auditoria de
dependencia con el director de la tesis. A continuacién, presentamos las

categorias previas que definimos:
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Tabla 21. Categorizacion previa desde una perspectiva deductiva.

Z O~ O p 2RO

= = O

CoU P ROVLEH=TORNX

AMBITOS

MACROCATEGORIAS

CATEGORIAS

1.
FORMACION
ACADEMICA

1.1
CURRICULUM
FORMATIVO

1.1.0 GENERAL

1.1.1 AREA FORMACION
ESPECIALIDAD

1.1.2 AREA FORMACION
PEDAGOGICA

1.1.3 AREA FORMACION
GENERAL

1.2
DESARROLLO
PRACTICA
PROFESIONAL

1.2.0 GENERAL

1.2.1 DIMENSION
PEDAGOGICA

1.2.2 DIMENSION
RELACION ALUMNOS

1.2.3 DIMENSION
LABORAL

1.2.4 PROFESOR GUIA

1.2.5 VINCULACION CON
UNIVERSIDAD

2.
EJERCICIO
DOCENTE

2.1
PRACTICA

2.1.0 GENERAL

2.1.1 GESTION DE AULA

2.1.2 APODERADOS

2.1.3 DIRECCION

2.1.4 COLEGAS

2.1.5 CONTEXTO

2.1.6 MATERIALES
CURRICULARES

2.2 CONOCIMIENTO
PROFESIONAL

2.2.0 GENERAL

2.2.1DISCIPLINAR

2.2.2 PEDAGOGICO

2.2.3 CONTEXTUAL

2.2.4 CONOCIMIENTO EN
SI MISMO

2.2.5 POLITICAS
EDUCATIVAS

2.3
ACOMPANAMIENTO

2.3.0 GENERAL

2.3.1 DIRECCION

2.3.2 COLEGAS

2.3.3 UNIVERSIDAD DE
CONCEPCION

2.3.4 ADMINISTRACION
EDUCATIVA

2.3.5
DEPABATMENTO DE
ESPANOL DE LA U. de C.

Fuente: Elaboracion propia a partir del objeto de estudio.
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Cuadro 44. Definicion de cada categoria.

CATEGORIA Definicion

110 GENERAL Retine informacion sobre el diseno y desarrollo de la malla curricular. Dando a conocer las
modalidades de ensefianza, la metodologia utilizada por el profesorado que lleva a cabo las
asignaturas cursadas en el transcurso del periodo de formaciéon académica. Dando cuenta del
aprendizaje y la valoracién que hace el profesorado principiante sobre este periodo en
funcion del ejercicio actual como docente.

111 AREA FORMACION La siguiente categoria agrupa informaciéon sobre como estan disenadas las asignaturas de la

ESPECIALIDAD especialidad, la entrega de contenidos (como se les ensena), como aprenden, y como aplican
en la practica real los contenidos vistos en esta area.

112 AREA FORMACION La siguiente categoria agrupa informaciéon sobre como estan disenadas las asignaturas de la

PEDAGOGICA formacion pedagogica, la entrega de contenidos (como se les ensefia), como aprenden, y
cémo aplican en la practica real los contenidos vistos en esta area.

113 AREA FORMACION La siguiente categoria agrupa informacion sobre como estan disefiadas las asignaturas de la

GENERAL formacion general, la entrega de contenidos (como se les ensefia), como aprenden, y como
aplican en la practica real los contenidos vistos en esta area.

120 GENERAL Retine informacién sobre los agentes que orientan su aprendizaje en este periodo, como
aprende a ensefiar, conocimientos que le fueron ensenados en este periodo sobre la
ensefianza, y reflexiones sobre la practica profesional.

121 DIMENSION Agrupa informacion sobre las actividades pedagbgicas que realizan este periodo, como

PEDAGOGICA adapta sus conocimientos a la realidad del aula, la metodologia que utiliza en clases, y
experiencias pedagogicas de este periodo que le han sido de utilidad en ejercicio profesional.

122 DIMENSION Agrupa informacion sobre situaciones de conflicto con alumnos, su influencia sobre el

RELACION ALUMNOS alumnado, influencia del alumnado sobre él, el tipo de relacion experimentada con los

alumnos durante el periodo de la practica profesional.
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123 DIMENSION
LABORAL

Agrupa informacion sobre la relaciones establecidas con el profesorado del establecimiento
donde se lleva a cabo el periodo de practica, relaciéon con otros estudiantes en practica del
mismo centro, relacion con direccion (Unidad Técnica Pedagogica), y la relacion con
apoderados.

124 PROFESOR GUIA

Recoge informacion sobre la comunicaciéon dada con el profesor guia durante el periodo de la
practica, como el profesor guia le ensefi6 a ensenar, el grado de satisfacciéon o insatisfaccion
en funcién tanto de la practica profesional llevada a cabo en este periodo como en el actual
ejercicio de la docencia.

125 VINCULACION CON
UNIVERSIDAD

Retine informacién sobre la implicaciéon de la Universidad en el desarrollo de la practica
profesional, el grado de satisfaccion o insatisfaccion por parte del profesorado principiante
de pedagogia en espaiiol sobre la vinculacion que realiza la Universidad ante el periodo de la
practica profesional, y situaciones comunicativas entre compaifieros de la carrera que
resultan como red de apoyo durante el desarrollo de la practica profesional.

210 GENERAL

Retine informacion sobre aprendizaje en la practica de como ser profesor basado tanto en
aprendizaje guiado (trabajo con colegas, direccion, etc.) como en experiencias valoradas
como formativas, experiencias de toma de decisiones, y experiencias de resolucion de
conflictos durante el ejercicio profesional.

211 GESTION DE AULA

Recoge informacién sobre la comunicacion alcanzada con alumnos a partir de las clases,
como logra interesar a los alumnos por los contenidos y participar de la clase, como logra
influenciar a partir del trabajo en aula a los alumnos, cémo el trato en aula con alumnos le
influye al docente principiante en la forma de tratarles.

212 APODERADOS

Retne informacion sobre el tipo de comunicacion establecida entre el/la docente con
apoderados, aportando informacion sobre actuar de los apoderados con sus pupilos,
apoderados con el docente y el propio docente con los apoderados.
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213 DIRECCION

Retine informacion sobre el tipo de comunicacion establecida con Direccidon, aportando
informacion sobre el desarrollo y cumplimiento de exigencias, que debe cumplir el/la
docente en el ejercicio de la docencia.

214 COLEGAS

Retine informacién sobre las relaciones establecida con colegas e instancias de colaboracién,
aportando informacién sobre las situaciones que generan relaciones positivas y/o negativas
desde la perspectiva de el/la docente principiante.

215 CONTEXTO

Recoge informacion sobre experiencias y/o instancias de colaboracion con la comunidad
donde ejerce, aportando informacion sobre situaciones que haya afectado a la conducta de
el/la docente a la comunidad o la comunidad a la conducta de el/la docente.

216 MATERIALES
CURRICULARES

Recoge informacion sobre como en la practica el/la docente hace uso de los Textos escolares,
las TIC y otros materiales, aportando informaciéon sobre Instrumentos de evaluaciéon que
hace suyos para la evaluacion de los aprendizajes de los/las estudiantes.

220 GENERAL

Retine informacion sobre el como reconstruye el conocimiento profesional, aporta
informaciéon sobre los conocimientos que va descartando por otros nuevos, y otros que
reafirma como conocimiento profesional, a partir de situaciones donde se genera este
conocimiento y actividades que exigen la aplicacion de los mismos.

221
DISCIPLINAR

Recoge informacion sobre como actualiza los contenidos de la disciplina y como incrementa
su conocimiento disciplinar, aportando informaciéon sobre como adapta los contenidos
disciplinares al aula, aporta informacién sobre como adapta el curriculum oficial en funcion
de lo que planifica o que exige el mismo centro.

222 PEDAGOGICO

Retine informacion sobre el trato o interaccion con estudiantes considerado como educativo
tanto para el alumnado como para el propio/a docente, aportando informacion sobre como
evaluia a sus estudiantes y como logra motivar a los estudiantes para que estos participen de
la clase.

223 CONTEXTUAL

Agrupa informaciéon sobre experiencias que le son de utilidad para obtener informacion
cultural relacionada con el lugar donde trabaja y, con ello, lograr adaptar su ejercicio docente
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a las necesidades de los alumnos tanto académicas como de formacién general, aportando
reflexiones sobre el centro y el contexto donde ha ejercido la docencia.

224 CONOCIMIENTO Agrupa informacion sobre el Desarrollo profesional del propio docente, aportando

EN SI MISMO valoraciones sobre su propia persona en funcion de su conocimiento profesional como
docente.

225 POLITICAS Recoge informacion considerada como relevante para el ejercicio profesional del docente

EDUCATIVAS. relacionada con politicas de educacion y medidas del gobierno relacionadas, aportando
reflexiones en funcion del ejercicio de la docencia.

230 GENERAL Agrupa informacion sobre quienes guian u orientan el aprendizaje durante sus primeros afios
de ejercicio profesional, aportando informaciéon sobre como aprende a ser profesor(a) y
situaciones y/o experiencias que participan en este aprendizaje.

231 DIRECCION Recoge informacion sobre la participacion en la formacion de el/la docente principiante por
parte de la Direccion del/los establecimiento(s) donde ejerce o ejercido.

232 COLEGAS Recoge informacién sobre situaciones y/o experiencias con colegas del/los
establecimiento(s) donde ejerce o ha ejercido el profesorado principiante que genera
aprendizaje para el/la docente.

233 UNIVERSIDAD DE Recoge informacion sobre las actividades de formacion permanente que ofrece universidad

CONCEPCION de egreso, aportando informacion sobre la relacion establecida entre quienes se encargaron
de la formacion inicial del profesorado y los recién egresados de Pedagogia en Espaniol.

234 ADMINISTRACION Recoge informacion sobre las actividades dirigidas al profesorado y sus repercusiones en la

EDUCATIVA formacion del profesorado principiante que ofrece la administraciéon educativa, aportando
informacion sobre las orientaciones curriculares, organizativas y laborales que se les ofrece.

235 Recoge informacion sobre las actividades de formacion permanente que ofrece el

DEPARATMENTO DE departamento de Pedagogia en Espafiol, aportando informacion sobre la relacion
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ESPANOL DE LA U. de C.

establecida entre el dicho departamento y los recién egresados de Pedagogia en Espaiiol.

Fuente: Elaboracion propia a partir de la preparacién del analisis deductivo.
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e ETAPA III: Construccion de indicadores para cada categoria

A continuacion, presentamos los indicadores construidos® a partir de los grupos

de significado (categorias), que pretendiamos abordar.

Cuadro 45. Indicadores de cada categoria.

1. FORMACION ACADEMICA
1.1 CURRICULUM FORMATIVO
CATEGORIA INDICADOR

1. Desarrollo y ordenamiento (disenio malla) de las
asignaturas

110 2. Modalidades de ensenanza

GENERAL 3. Procedimientos o actividades desarrolladas en
clases (metodologia)
4. Valoracion del periodo académico
5. Aprendizaje en el periodo
1. Disefio y distribucion de asignaturas

1,11 ) 2. Entrega de contenidos (como se les ensena)

AREA FORMACION

ESPECIALIDAD 3. Asimilacién de los contenidos de cada asignatura
(como aprenden)
4. Aplicacion de contenidos en la practica docente
1. Disefio y distribucion de asignaturas

1,12 ) 2. Entrega de contenidos (como se les ensena)

AREA FORMACION

PEDAGOGICA 3. Asimilacion de los contenidos de cada asignatura
(cémo aprenden)
4. Aplicacion de contenidos en la labor docente
1. Disefio y distribucién de asignaturas

1,13 ) 2. Entrega de contenidos (como se les ensena)

AREA FORMACION

GENERAL 3. Asimilacion de los contenidos de cada asignatura
(como aprenden)
4. Aplicacion de contenidos en la labor docente

3 Ver Anexo XII: “Definiciones de los indicadores de las categorias”.
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1.2 DESARROLLO PRACTICA PROFESIONAL

CATEGORIA INDICADOR
1. Orientacion del aprendizaje en este periodo
120 2. Aprender a ensefiar
GENERAL
3. Contenidos de la ensefianza
4. Actitud reflexiva sobre su practica
121 1. Actividades pedagogicas que realizan en este
DIMENSION periodo
PEDAGOGICA 2. Adaptacion de sus conocimientos a la realidad en
el aula
3. Procedimientos desarrollados en sus clases
(metodologia)
4. Transferencias de sus practicas docentes
122 1. Actitud en situaciones conflictivas

DIMENSION RELACION
ALUMNOS

2. Influencias del docente en el alumnado

3. Influencias de los alumnos en el docente

4. Satisfaccion/insatisfacciéon sobre su relaciéon con
alumnos

123 1. Relacion con profesores
DIMENSION 2. Relaci6on con otros estudiantes en practica del
LABORAL mismo centro
3. Relacion con direccién (UTP)
4. Relaciones con apoderados
124 1. Comunicacion con profesor guia
PROFESOR GUIA , s - .
2. Como le enseiia a ensenar su profesor guia
3. Satisfaccion/insatisfaccion de su profesor guia
1. Comunicacién con compafieros que estan
125 realizando la practica en otro centro
VINCULACION CON | 2. Implicacién de la Universidad
UNIVERSIDAD

3. Satisfaccion/insatisfaccién sobre vinculacion de
Universidad
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2. EJERCICIO PROFESIONAL

2.1 PRACTICA

CATEGORIA INDICADOR

1. Aprendizaje en la practica

210 . .
2. Experiencias valoradas como formativas

GENERAL
3. Experiencias de toma de decisiones

4. Experiencias de resolucion de conflictos

5. Situaciones que generan aprendizaje guiado

1. Comunicacién con alumnos

211 .,
2. Atencion de los alumnos en la clase

GESTION DE AULA
3. Mediacién de conflictos entre alumnos

4. Actitudes que tienen los alumnos con el docente

5. Influencias del docente en el alumnado

6. Influencias de los alumnos en el docente

1. Comunicacién con apoderados

212 . .
2. Actitudes que tienen los apoderados con sus

APODERADOS pupilos

3. Actitudes que tienen los apoderados con el
docente

4. Actitudes que tienen el docente con los
apoderados

1. Comunicacion con direccion

21 . .
3 2. Desarrollo de exigencias

DIRECCION
3. Cumplimiento de exigencias

1. Comunicacion con colegas

214
COLEGAS

2. Situaciones que generan relaciones positivas

3. Situaciones que generan relaciones negativas

4. Instancias de colaboracién (o apoyo)

1. Situaciones que generan diidlogos con la
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215 comunidad
CONTEXTO 2. Influencias de la comunidad en el docente
3. Influencias del docente en la comunidad
4. Instancias de colaboracién (o apoyo)
216 1. Utilizacién de libro de texto
MATERIALES 5. TIC
CURRICULARES
3. Evaluacion
4. Otros materiales
2.2 CONOCIMIENTO PROFESIONAL
CATEGORIA INDICADOR
1. Reconstruccién del conocimiento profesional
220 2. Situaciones donde se genera este conocimiento
GENERAL
3. Actividades que exigen la aplicacion de este
conocimiento
4. Espacio para la reflexion sobre las practicas
221 1. Actualizaciéon de contenidos
DISCIPLINAR 2. Adaptaciones de contenidos
3. Adaptaciones curriculares sobre contenidos
disciplinares
1. Interacciones con alumnos
2. Experiencias pedagogicas
222
PEDAGOGICO 3. Reflexiones sobre la practica pedagogica
4. Manejo de aula
5. Modalidades de evaluacion
1. Situaciones que favorecen/desfavorecen la
busqueda de informacion cultural
223 2. Situaciones que favorecen/desfavorecen la
CONTEXTUAL bisqueda de informacion del contexto

3. Adaptacion a las necesidades del contexto

4. Adaptacion a las necesidades de sus alumnos
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5. Reflexiones sobre el centro y contexto educativo

224 1. Valoraciones de su autoestima
CONOCIMIENTO . .
2. Valoraciones de su madurez emocional
EN SI MISMO
3. Valoraciones de su desarrollo personal
2.3 ACOMPANAMIENTO
CATEGORIA INDICADOR
1. Agentes que orientan al docente principiante
230 2. Aprendizaje en la practica diaria
GENERAL
3. Situaciones que generan aprendizaje colaborativo
4. Actividades que ayuden a orientar este periodo
231 1. Actividades de formacion dirigidas
DIRECCION o . .,
2. Situaciones que orienten la formacién
1. Situaciones de aprendizajes con colegas
232 2. Situaciones que generan aprendizaje colaborativo
COLEGAS con colegas no principiantes de la especialidad
3. Situaciones que generan aprendizaje colaborativo
con colegas principiantes de la especialidad
233 1. Actividades de formacion permanente regladas
UNNERSID,AD DE 2. Actividades de formaci6on permanente no regladas
CONCEPCION
3. Situaciones de dialogo que surgen en este periodo
234 1. Actividades de formacioén permanente
ADMINISTRACION » Orientaci ol
EDUCATIVA . Orientaciones curriculares
3. Orientaciones organizativas y laborales
235 1. Actividades de formaciéon permanente regladas
DEPARATMENTO DE

ESPANOL DE LA U. de C.

2. Actividades de formacion permanente no regladas

3. Situaciones de dialogo que surgen en este periodo

Fuente: Elaboracién propia a partir de la preparacion del analisis deductivo.
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e ETAPA IV: Analisis de las categorias deductivas a partir de los

indicadores elaborados y fijacion de las categorias finales.

Como es logico en este tipo de analisis, algunas “categorias previas” son
desechadas, ya que no resultan confirmadas mediante la constatacion de los
indicadores. Asi ocurri6, en nuestro estudio con la categoria previa:

“Departamento de Espaiiol de U. de C.” por no encontrar coincidencias.

En el siguiente cuadro, presentamos las categorias finales y la distribucién de

las unidades de significado de cada una de estas desde una perspectiva global.

Cuadro 46. Porcentaje de las unidades de significado en funcion de
las categorias finales.

CATEGORIA FRECUENCIA | PORCENTAJE

1.1.0 GENERAL 130 13,10%
1.1.1 AREA FORMACION ESPECIALIDAD 72 7,25%
1.1.2 AREA FORMACION PEDAGOGICA 52 5,24%
1.1.3 AREA FORMACION GENERAL 5 0,50%
1.2.0 GENERAL 68 6,85%
1.2.1 DIMENSION PEDAGOGICA 19 1,91%
1.2.2 DIMENSION RELACION ALUMNOS 14 1,41%
1.2.3 DIMENSION LABORAL 39 3,93%
1.2.4 PROFESOR GUIA 35 3,52%
1.2.5 VINCULACION CON 30

UNIVERSIDAD 3,02%
2.1.0 GENERAL 36 3,62%
2.1.1 GESTION DE AULA 25 2,52%
2.1.2 APODERADOS 22 2,21%
2.1.3 DIRECCION 17 1,71%
2.1.4 COLEGAS 26 2,62%
2.1.5 CONTEXTO 11 1,10%
2.1.6 MATERIALES CURRICULARES 69 6,95%
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Fuente: Elaboracion propia a partir del anélisis de la informacién desde una perspectiva
deductiva.

e ETAPA V: Proceso de categorizacion desde una perspectiva

inductiva.

A partir del trabajo de categorizacion deductiva, se elabor6 un nuevo analisis
con el fin de acotar las categorias resultantes con el fin de comprender mas
profundamente la informaciéon que nos ofrecian los datos. Asi, de las categorias
deductivas emergieron nuevos grupos de categorizacion. Estos nuevos grupos

resultantes fueron las subcategorias inductivas que fueron analizadas®, y

2.2.0 GENERAL 75 7,56%
2.2.1DISCIPLINAR 47 4,73%
2.2.2 PEDAGOGICO 102 10,28%
2.2.3 CONTEXTUAL 22 2,21%
2.2.4 CONOCIMIENTO EN Si MISMO 11 1,10%
2.2.5 POLITICAS EDUCATIVAS 8 0,80%
2.3.0 GENERAL 20 2,01%
2.3.1 DIRECCION 5 0,50%
2.3.2 COLEGAS 23 2,31%
2.3.3 UNIVERSIDAD DE CONCEPCION 2 0,20%
2.3.4 ADMINISTRACION EDUCATIVA 7 0,70%
992 100%

presentamos a continuacion en el siguiente cuadro:

3 Ver Anexo XIII: “Subcategorias. Definiciones e indicadores”.
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Tabla 22. Subcategorias a partir del proceso de analisis de los datos

cualitativos.
SUBCATEGORIA CATEGORIA

1.1.0.1 FORMACION PERIODO ACADEMICO
1.1.0.2 MALLA CURRICULAR 1.1.0 GENERAL
1.1.0.3 METODOLOGIA
1.1.0.4 COMO APRENDE
1.1.0.5 NECESIDADES
1.1.0.6 TIC
1.1.0.7 MODALIDADES ENSENANZA
1.1.1.1 ASIGNATURAS ESPECIALIDAD
1.1.1.2 NECESIDADES ESPECIALIDAD ;8;&“&%?01\1
1.1.1.3 FORMACION ESPECIALIDAD ESPECIALIDAD
1.1.1.4 PROFESORADO ESPECIALIDAD
1.1.1.5 CONTENIDOS ESPECIALIDAD
1.1.2.1 ASINATURAS PEDAGOGIA
1.1.2.2 FORMACION PEDAGOGIA ;(1)'12{1{“;&%?@\1
1.1.2.3 NECESIDADES PEDAGOGIA PEDAGOGICA
1.1.2.4 PROFESORADO PEDAGOGIA
1.1.3.1 ASIGNATURAS GENERAL 1.1.3 AREA

FORMACION
1.1.3.2 NECESIDADES GENERAL GENERAL
1.2.0.1 PERIODO PRACTICA PROFESIONAL
1.2.0.2 CENTRO PRACTICA PROFESIONAL 1.2.0 GENERAL
1.2.0.3 ORIENTAN APRENDIZAJE P. P.
1.2.0.4 NECESIDADES PRACTICA P.
1.2.0.5 ACTIVIDADES PRACTICA P.
1.2.1.1 TAREAS QUE REALIZA
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1.2.1.2 SIGNIFICATIVO PARA EL EJERCICIO

1.2.1.3 INFLUENCIA PROFESOR(A) GUIA

1.2.1.4 ACTIVIDADES CLASES

1.2.1 DIMENSION
PEDAGOGICA

1.2.2.1 VALORACION RELACION

1.2.2.2 FACTORES QUE INFLUYEN RELACION
ALUMNOS

1.2.2.3 ASUNCION CREENCIAS ALUMNOS

1.2.2.4 CONSOLIDACION APRENDIZAJES

1.2.2.5 DIFICULTADES

1.2.2 DIMENSION
RELACION ALUMNOS

1.2.3.1 RELACION PROFESORES

1.2.3.2 RELACION APODERADOS

1.2.3.3 TAREAS QUE REALIZA

1.2.3.4 VALORACION EXIGENCIAS
DIRECCION

1.2.3 DIMENSION
LABORAL

1.2.4.1 VALORACION PROFESOR GUIA

1.2.4.2 COMO LE ENSENA A ENSENAR

1.2.4.3 QUE APRENDE DE EL/ELLA

1.2.4 PROFESOR/A
GUIA

1.2.5.1 VALORACION VINCULACION

1.2.5.2 SUPERVICION PRACTICA P.

1.2.5.3 ASIGNATURA PRACTICA P.

1.2.5.4 INTERACCION COMPANEROS

1.2.5 VINCULACION
CON UNIVERSIDAD

2.1.0.1 QUE LO FORMA EN LA PRACTICA

2.1.0.2 QUE APRENDE EN EL DiA A DIA

2.1.0.3 ACTIVIDADES QUE LE AGRADAN MAS
REALIZAR CON ALUMNOS

2.1.0.4 ACTIVIDADES QUE LE AGRADAN
MENOS REALIZAR CON ALUMNOS

2.1.0 GENERAL

2.1.1.1 ESTRUCTURA CLASE
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2.1.1.2 RELACION CON ALUMNOS

2.1.1.3 DIFICULTADES EN AULA

2.1.1 GESTION DE
AULA

2.1.2.1 IMAGEN DEL APODERADO

2.1.2.2 DIFICULTADES CON APODERADOS

2.1.2.3 RELACION CON APODERADOS

2.1.2.4 AUTOIMAGEN DEL PROFESOR(A)

2.1.2 APODERADOS

2.1.3.1 DESARROLLO DE EXIGENCIAS

2.1.3.2 COMUNICIACION CON DIRECCION

2.1.3.3 EXIGENCIAS

2.1.3 DIRECCION

2.1.4.1 RELACION COLEGAS

2.1.4.2 TRABAJO COLABORATIVO COLEGAS
ESPECIALIDAD

2.1.4.3 INSTANCIAS DE COLABORACION

2.1.4.4 TRABAJO COLABORATIVO COLEGAS
OTRAS ESPECIALIDADES

2.1.4.5 SITUACIONES DE CONFLICTO

2.1.4 COLEGAS

2.1.5.1 NO RELACION CON COMUNIDAD

2.1.5.2 RELACION CON COMUNIDAD

2.1.5 CONTEXTO

2.1.6.1 TIC

2.1.6.2 OTROS MATERIALES

2.1.6.3 LIBRO DE TEXTO

2.1.6.4 INSTRUMENTOS EVALUACION

2.1.6 MATERIALES
CURRICULARES

2.2.0.1 RECONSTRUCCION CONOCIMIENTO
PROFESIONAL

2.2.0.2 QUE APRENDE

2.2.0.3 DESAFIOS

2.2.0.4 FORMACION INICIAL DOCENTE

2.2.0.5 ACTIVIDADES QUE REALIZA

2.2.0 GENERAL
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2.2.0.6 DIFICULTADES

2.2.1.1 RECONSTRUCCION CONOCIMIENTO
DISCIPLINAR

2.2.1.2 ADAPTACION CURRICULAR SOBRE
CONTENIDOS DISCIPLINARIOS

2.2.1.3 ADAPTACION DE CONTENIDOS

2.2.1 DISCIPLINAR

2.2.2.1 ACTIVIDADES PEDAGOGICAS

2.2.2.2 MODALIDADES DE EVALUACION

2.2.2.3 QUE MEJORARIA

2.2.2.4 ALUMNOS

2.2.2.5 MANEJO AULA

2.2.2 PEDAGOGICO

2.2.3.1 DONDE EJERCEN

2.2.3.2 INTERACCION COMUNIDAD ESCOLAR

2.2.3.3 ADAPTACION A LAS NECESIDADES
DEL CONTEXTO EDUCATIVO

2.2.3.4 LOS ESTUDIANTES

2.2.3 CONTEXTUAL

2.2.4.1 EL SER DOCENTE

2.2.4.2 RELACIONES PERSONALES

2.2.4 CONOCIMIENTO
EN SI MISMO

2.2.5.1 MEDIDAS GUBERNAMENTALES

2.2.5.2 VALORACION POLITICAS
EDUCATIVAS

2.2.5 POLITICAS
EDUCATIVAS

2.3.0.1 DE QUIEN APRENDE A SER PROFESOR

2.3.0.2 AGENTES QUE ORIENTAN AL
DOCENTE PRINCIPIANTE

2.3.0 GENERAL

2.3.1.1 QUIEN ORIENTA LA FORMACION

2.3.1.2 ACTIVIDADES DE FORMACION
DIRIGIDA

2.3.1 DIRECCION

2.3.2.1 APOYO COLEGAS

2.3.2.2 APOYO COLEGAS ESPECIALIDAD

2.3.2 COLEGAS
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2.3.2.3 SITUACIONES DE APRENDIZAJE CON

COLEGAS

2.3.3.1 RETROALIMENTACION CON 2.3.3 UNIVERSIDAD

UNIVERSIDAD DE CONCEPCION

2.3.4.1 FORMACION PERMANENTE 2.3.4 ,
ADMINISTRACION
EDUCATIVA

Fuente: Elaboracion propia a partir del proceso de analisis.

A continuacién, presentamos la distribucion y porcentajes de las unidades de

significado emergentes:

Cuadro 47. Porcentaje de las unidades de significado en funcion de
las subcategorias.

SUBCATEGORIA FRECUENCIA | PORCENTAJE
1.1.0.1 FORMACION PERIODO 48 3,74%
ACADEMICO

1.1.0.2 MALLA CURRICULAR 34 2,65%
1.1.0.3 METODOLOGIA 19 1,48%
1.1.0.4 COMO APRENDE 15 1,17%
1.1.0.5 NECESIDADES 27 2,10%
1.1.0.6 TIC 16 1,24%
1.1.0.7 MODALIDADES ENSENANZA 2 0,15%
1.1.1.1 ASIGNATURAS ESPECIALIDAD 37 2,88%
1.1.1.2 NECESIDADES ESPECIALIDAD 25 1,95%
1.1.1.3 FORMACION ESPECIALIDAD 14 1,09%
1.1.1.4 PROFESORADO ESPECIALIDAD 12 0,93%
1.1.1.5 CONTENIDOS ESPECIALIDAD 13 1,01%
1.1.2.1 ASINATURAS PEDAGOGIA 28 2,18%
1.1.2.2 FORMACION PEDAGOGIA 14 1,09%
1.1.2.3 NECESIDADES PEDAGOGIA 16 1,24%
1.1.2.4 PROFESORADO PEDAGOGIA 6 0,46%
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1.1.3.1 ASIGNATURAS GENERAL 3 0,23%
1.1.3.2 NECESIDADES GENERAL 2 0,15%
1.2.0.1 PERIODO PRACTICA 31 2,41%
PROFESIONAL

1.2.0.2 CENTRO PRACTICA 15 1,17%
PROFESIONAL

1.2.0.3 ORIENTAN APRENDIZAJE P. P. 9 0,70%
1.2.0.4 NECESIDADES PRACTICA P. 8 0,62%
1.2.0.5 ACTIVIDADES PRACTICA P. 18 1,40%
1.2.1.1 TAREAS QUE REALIZA 15 1,17%
1.2.1.2 SIGNIFICATIVO PARA EL 9 0,70%
EJERCICIO

1.2.1.3 INFLUENCIA PROFESOR(A) 6 0,46%
GUIA

1.2.1.4 ACTIVIDADES CLASES 5 0,39%
1.2.2.1 VALORACION RELACION 13 1,01%
1.2.2.2 FACTORES QUE INFLUYEN 6 0,46%
RELACION ALUMNOS

1.2.2.3 ASUNCION CREENCIAS 3 0,23%
ALUMNOS

1.2.2.4 CONSOLIDACION 2 0,15%
APRENDIZAJES

1.2.2.5 DIFICULTADES 4 0,31%
1.2.3.1 RELACION PROFESORES 15 1,17%
1.2.3.2 RELACION APODERADOS 11 0,85%
1.2.3.3 TAREAS QUE REALIZA 12 0,93%
1.2.3.4 VALORACION EXIGENCIAS 8 0,62%
DIRECCION

1.2.4.1 VALORACION PROFESOR GUIA 24 1,87%
1.2.4.2 COMO LE ENSENA A ENSENAR 16 1,24%
1.2.4.3 QUE APRENDE DE EL/ELLA 15 1,17%
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1.2.5.1 VALORACION VINCULACION 18 1,40%
1.2.5.2 SUPERVICION PRACTICA P. 15 1,17%
1.2.5.3 ASIGNATURA PRACTICA P. 12 0,93%
1.2.5.4 INTERACCION COMPANEROS 4 0,31%
2.1.0.1 QUE LO FORMA EN LA 18 1,40%
PRACTICA

2.1.0.2 QUE APRENDE EN EL DIA A 13 1,01%
DIA

2.1.0.3 ACTIVIDADES QUE LE 13 1,01%
AGRADAN MAS REALIZAR CON

ALUMNOS

2.1.0.4 ACTIVIDADES QUE LE 12 0,93%
AGRADAN MENOS REALIZAR CON

ALUMNOS

2.1.1.1 ESTRUCTURA CLASE 13 1,01%
2.1.1.2 RELACION CON ALUMNOS 9 0,70%
2.1.1.3 DIFICULTADES EN AULA 4 0,31%
2.1.2.1 IMAGEN DEL APODERADO 12 0,93%
2.1.2.2 DIFICULTADES CON 11 0,85%
APODERADOS

2.1.2.3 RELACION CON APODERADOS 6 0,46%
2.1.2.4 AUTOIMAGEN DEL 2 0,15%
PROFESOR(A)

2.1.3.1 DESARROLLO DE EXIGENCIAS 15 1,17%
2.1.3.2 COMUNICIACION CON 7 0,54%
DIRECCION

2.1.3.3 EXIGENCIAS 10 0,78%
2.1.4.1 RELACION COLEGAS 12 0,93%
2.1.4.2 TRABAJO COLABORATIVO 11 0,85%
COLEGAS ESPECIALIDAD

2.1.4.3 INSTANCIAS DE 5 0,39%
COLABORACION

2.1.4.4 TRABAJO COLABORATIVO 4 0,31%
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COLEGAS OTRAS ESPECIALIDADES

2.1.4.5 SITUACIONES DE CONFLICTO 3 0,23%
2.1.5.1 NO RELACION CON 8 0,62%
COMUNIDAD

2.1.5.2 RELACION CON COMUNIDAD 3 0,23%
2.1.6.1 TIC 34 2,65%
2.1.6.2 OTROS MATERIALES 25 1,95%
2.1.6.3 LIBRO DE TEXTO 18 1,40%
2.1.6.4 INSTRUMENTOS EVALUACION 12 0,93%
2.2.0.1 RECONSTRUCCION 30 2,34%
CONOCIMIENTO PROFESIONAL

2.2.0.2 QUE APRENDE 24 1,87%
2.2.0.3 DESAFIOS 8 0,62%
2.2.0.4 FORMACION INICIAL 10 0,78%
DOCENTE

2.2.0.5 ACTIVIDADES QUE REALIZA 6 0,46%
2.2.0.6 DIFICULTADES 5 0,39%
2.2.1.1 RECONSTRUCCION 22 1,71%
CONOCIMIENTO DISCIPLINAR

2.2.1.2 ADAPTACION CURRICULAR 24 1,87%
SOBRE CONTENIDOS

DISCIPLINARIOS

2.2.1.3 ADAPTACION DE CONTENIDOS 5 0,39%
2.2.2.1 ACTIVIDADES PEDAGOGICAS 30 2,34%
2.2.2.2 MODALIDADES DE 28 2,18%
EVALUACION

2.2.2.3 QUE MEJORARIA 21 1,63%
2.2.2.4 ALUMNOS 23 1,79%
2.2.2.5 MANEJO AULA 19 1,48%
2.2.3.1 DONDE EJERCEN 9 0,70%
2.2.3.2 INTERACCION COMUNIDAD 10 0,78%

ESCOLAR
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2.2.3.3 ADAPTACION A LAS 4 0,31%

NECESIDADES DEL CONTEXTO

EDUCATIVO

2.2.3.4 LOS ESTUDIANTES 5 0,39%

2.2.4.1 EL SER DOCENTE 8 0,62%

2.2.4.2 RELACIONES PERSONALES 3 0,23%

2.2.5.1 MEDIDAS 4 0,31%

GUBERNAMENTALES

2.2.5.2 VALORACION POLITICAS 6 0,46%

EDUCATIVAS

2.3.0.1 DE QUIEN APRENDE A SER 10 0,78%

PROFESOR

2.3.0.2 AGENTES QUE ORIENTAN AL 13 1,01%

DOCENTE PRINCIPIANTE

2.3.1.1 QUIEN ORIENTA LA 3 0,23%

FORMACION

2.3.1.2 ACTIVIDADES DE FORMACION 2 0,15%

DIRIGIDA

2.3.2.1 APOYO COLEGAS 12 0,93%

2.3.2.2 APOYO COLEGAS 13 1,01%

ESPECIALIDAD

2.3.2.3 SITUACIONES DE 10 0,78%

APRENDIZAJE CON COLEGAS

2.3.3.1 RETROALIMENTACION CON 2 0,15%

UNIVERSIDAD

2.3.4.1 FORMACION PERMANENTE 7 0,54%
1281 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de la informacion desde una perspectiva
inductiva.
A modo de resumir el proceso de codificacion, se desarrollaron: 27 categorias
agrupadas en dos ambitos (Formacion Académica y Ejercicio Docente),
distribuidas en cinco macrocategorias (Curriculum Formativo, Desarrollo
Practica Profesional, Practica Docente, Conocimiento Profesional vy

Acompanamiento). Y 100 subcategorias, que emergieron a partir de las
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categorias previas, que dieron paso a la construccion del informe interpretativo

y las proposiciones de segundo orden (conclusiones de la investigacion).

4.6 ESTRATEGIAS DE RIGOR QUE CONTEMPLA EL ESTUDIO

Se sostiene que el conocimiento cientifico resultante de la investigacion
cualitativa es un conocimiento construido a partir del estudio de un contexto
particular (idiografico), ademas de integrar descripciones y narraciones
realizadas a partir de las percepciones de los protagonistas (practico y
subjetivo). Su proposito es reflejar una forma de hacer y ser en una realidad
determinada. El rigor de la investigacion cualitativa consiste en el grado de
certeza de sus resultados, es decir, del conocimiento que ha producido. Estos
aspectos hacen que, como consecuencia, sea necesario tener en cuenta unos
procedimientos que aseguren que la descripcién e interpretaciéon sobre la
realidad estudiada corresponda realmente a la forma de sentir, de entender y de
vivir de las personas que han proporcionado informacién y son parte de ésta.

(Latorre y otros, 1996; Stake, 1999 y Maykut y Morehouse, 1999).

Guba (1989) postula la necesidad de valorar la investigacion cualitativa a partir
de criterios que partan del marco de referencia propio de este tipo de
investigacion. Mediante los criterios convencionales de investigacion
cuantitativa, (validez interna, validez externa, fiabilidad y objetividad), el autor
establece conceptos equivalentes en los siguientes términos: credibilidad,
transferibilidad, dependencia y confirmabilidad, definiéndolos desde las

caracteristicas propias de la investigacion cualitativa (Dorio y otros, 2004: 288):

- La credibilidad consiste en el valor de verdad de la investigacion (que los
resultados se ajusten a la realidad). Se asegura a partir de la inmersion
persistente y prolongada de la persona que investiga en los contextos naturales y

estudiando las instituciones en su globalidad (observacion persistente).

- La transferibilidad hace referencia a la posibilidad de que la informacion
obtenida pueda proporcionar conocimiento previo en otros contextos de
caracteristicas similares, es decir, pueda aplicarse y utilizarse como informacion

referencial en otros contextos.
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- La dependencia es el nombre acuiado para denominar la consistencia de los
datos. Dicho término hace referencia a la fiabilidad de la informacion, a la

permanencia y solidez de la misma en relacion con el tiempo.

- La confirmabilidad hace referencia al intento de proporcionar una
informacion lo mas consensuada posible y por lo tanto encaminada hacia la

objetividad y neutralidad.

En relacion a los Criterios regulativos de investigacion de Guba (1989) se

exponen una serie de técnicas para asegurar, en cada caso, la cientificidad.

Cuadro 48. Criterios de rigor de la investigacion.

Credibilidad

Transferibilidad

Dependencia

Confirmabilidad

e Observacion
persistente

e Triangulacion

e Recogida de
material
referencial

e Comprobacion
es con los
participantes

Muestreo tedrico

Descripcion
exhaustiva

Recogida
abundante de datos

e Identificacion
del estatus y
rol del
investigador

e Descripciones
minuciosas
delos
informantes

e Identificacion
y descripciéon
de las
técnicas de
analisis y
recogida de
datos

e Delimitacién
del contexto
fisico, social e
interpersonal

e Réplica paso
a paso

e Métodos
solapados

e Descripciones de
baja inferencia

e Comprobaciones
de los
participantes

¢ Recogida de
datos mecanica

e Triangulacién

e Explicar
posicionamiento
del investigador

Fuente: Adaptado de Guba (1989).

Claramente se advierte, en todos estos procesos, la importancia de la
triangulacion, entendida en un sentido amplio para asegurar la validez de

nuestros conocimientos.
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A continuacion, presentamos mas detalladamente los procedimientos o
estrategias que se llevaron a cabo en el desarrollo del estudio, con el fin de

conseguir el rigor y la validez de los resultados obtenidos:

Cuadro 49. Estrategias de rigor que contempla el estudio.

Criterios Metodologia Procedimientos
cualitativa
Valor de verdad Credibilidad - Triangulacion de las fuentes, técnicas
e informantes (Entrevistas en
(Isomorfismo entre ) . .,
. profundidad, Grupo de discusion,
la realidad y los . e
e Instrumento colaborativo y Analisis
datos recogidos;
Alude a la documental)
confianza en la - Juicio critico de colegas
veracidad de los (especialistas en tema a tratar)
descubrimientos) - Recogida de material de “adecuacion
referencial” (documentacion y
grabacion de audio de todos las
técnicas utilizadas)
- Comprobacion con los/las
participantes (validacion de las
transcripciones)
Valor de Transferibilidad | - Muestreo intencional (en todas los
aplicabilidad las técnicas utilizadas)
(Posibilidad de - Recoleccidon de abundantes datos
aplicar los descriptivos (aportados por todos los
descubrimientos a informantes y técnicas)
otros contextos o .. . .
. - Descripciones copiosas (mediante las
sujetos) . . . .l
propias exigencias y redaccion de la
tesis)
Valor de Dependencia | - Establecimiento de pistas de revision
consistencia (Diseno de la investigacion,
(Posibilidad de elaboraglon de matserlales y
. conclusiones, la tesis).
obtener los mismos
resultados al - Métodos solapados (cada objetivo
replicar el estudio) analizado desde distintos métodos)
- Auditoria de dependencia (director
de tesis)
Valor de Objetividad - Descriptores de baja inferencia
neutralidad (utilizacidn de citas textuales).
(Seguridad de que - Ejercicio de reflexion (presente en el
los resultados no desarrollo de la tesis.
este;n sgsga.dos por - Auditoria de confirmabilidad
las inclinaciones, . .
. (director de tesis)
motivaciones,
intereses o
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concepciones
teoricas quien
investiga)

Fuente: Elaborado a partir de Guba (1989) y Rodriguez y otros (1999).

A continuacion detallamos los procedimientos que fueron considerado y
utilizados con el fin de garantizar los criterios de rigor cientifico que conforman

el estudio:

e Criterio de credibilidad:

- El investigador estuvo involucrado durante todo el proceso de investigacién. El
mismo realizo6 la recogida y aplicacion de todos los instrumentos de recogida de
informacion con el fin de triangular esta Gltima. El proceso de transcripcion,

andlisis e interpretacion de los datos fue de su exclusiva responsabilidad.

- Juicio critico de colegas: Con el transcurso de la investigacion, se pidi6 la
opinién profesores especialistas relacionados con el tema de investigacion que

pudieran orientar, principalmente, sobre el marco metodologico.

- Proceso de triangulacién: La triangulacion fue realizada a través de dos

formas:

a) la triangulacion de métodos: fueron utilizados distintos
instrumentos para conocer la misma tematica; asi, se hizo uso de
la entrevista en profundidad, el grupo de discusion, instrumento

colaborativo de busqueda de necesidades y el analisis documental.

b) la triangulacion de informantes: los informantes participantes de
la investigacion corresponden a distintos anos de egreso, y fueron

agrupados en tres grupos que no dialogaron entre si.

- Comprobacién con los/las participantes: Los participantes comprobaron la
transcripcion de las entrevistas. Una vez transcritas las entrevistas se les fueran
devueltas con el fin que las revisaran y estuvieran conformes con lo expresado

en estas.

- Recogida de material de adecuacion referencial: Con el transcurso de la

aplicacion y transcripcion de los instrumentos de recogida de informacion se
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procedi6 al analisis de los documentos generados, mediante la contrastaciéon
con el marco tebrico y de acuerdo al analisis programado (categorias

deductivas) como punto inicial para la organizacién y anélisis de los datos.

e Criterio de transferibilidad:

- Muestreo intencional: Como hemos senalados para todas las técnicas y
aplicacion de instrumentos se debié reunir a informantes clave (docentes en
gjercicio), que comparten rasgos de profesorado principiante que fueron

definidos para este estudio.

- Recoleccion de abundantes datos descriptivos: Se cree que toda la
informacion recogida es basta y abarca las categorias de analisis que encauzaron
inicialmente el estudio. También, se cree que, por la aplicaciéon de variados
instrumentos de recogida de informacion, aquellos aspectos que no pudieron ser
considerados en algin instrumento fueron abarcados y complementados con la

informacioén de los otros.

- Descripciones copiosas: Se ha procurado que la descripcion de los informantes
fueran densas para poder comprender de forma global el objeto de estudio.
Ademas, se ha tenido a bien ser exhaustivo al describir la base metodologica, y
con ello, el diseno de la investigacion (exigencias propias de un estudio de tesis
doctoral) y registrar detalladamente los protocolos (volcados en los guiones de

cada instrumento) utilizados en la recogida de informacion.

¢ Criterio de dependencia:

- Creemos que es posible replicar el estudio debido a que, principalmente, el
objeto del mismo, es decir, “la experiencia formativa” de un grupo delimitado
de docentes, es compartida por los/las docentes definidos/das como
principiantes en el contexto de la investigacion y, por lo tanto, se podria obtener
resultados semejantes o similares. Como es sabido la “dependencia” implica
tanto la estabilidad de los resultados como el conocimiento de los factores que
explicarian la posible variacion observada (Rodriguez y otros, 1999), en este
sentido, es de considerar que el investigador ejercié como docente principiante

anteriormente y es egresado de Pedagogia en Espaiiol de la Universidad de
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Concepcion, lo anterior, le facilité el comprender de mejor forma diversos temas

teoricos como contextuales propios de la docencia.

- Establecimiento de pistas de revision: Como se ha adelantado, se han
establecido variadas “pistas de revision” volcadas en la redaccion de la Tesis
misma donde son detalladas el Diserio de investigacion, elaboracion de

materiales y conclusiones.

- Auditoria de dependencia: La auditoria de dependencia fue dada por el
Director de la Tesis, quien tiene una amplia experiencia y conocimientos en area
de la investigacion, e hizo aportaciones muy significativas a lo largo de todo el

proceso.

- Métodos solapados: Como forma de asegurar la estabilidad de los datos, y
también a modo de triangulacion, la inclusion de distintas técnicas sirvi6 para

asegurar los resultados del estudio.

e Criterio de objetividad:

- Descriptores de baja inferencia: Son todas aquellas citas que conforman en
toda su extension el informe interpretativo, con el fin de ilustrar las

interpretaciones producidas y volcadas en dicho informe.

- Ejercicio de reflexion: El ejercicio de reflexién ha estado constante y activo
durante el proceso. De esta forma se ha encontrado activo en la elaboracion de
instrumentos de recogida de informacion, en la aplicacion de los instrumentos,
en cada una de las transcripciones, en la preparacion de informes de
seguimiento de la tesis, en la redaccién del informe interpretativo y encuentros

con el auditor de confirmabilidad.

- Auditoria de confirmabilidad: La auditoria de confirmabilidad fue dada,
nuevamente, por el Director de la Tesis, quien, como agente externo a la
investigacion, fue capaz de examinar si los datos recogidos apoyaban las

interpretaciones hechas.
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4.7 FASES Y CRONOGRAMA DE LA INVESTIGACION

Para planificar adecuadamente el desarrollo de la investigacion, realizamos un

cronograma de tareas que presentamos a continuacion:

Tabla 23. Cronograma de la investigacion.

FASE 1. Elaboracion del marco conceptual y contexto
Qué Quién Cuando Observaciones
Identificacion del marco | Doctorando Alo largo de Realizado
conceptual y contexto todo el proceso
Analisis del marco Doctorando Alo largo de Realizado
conceptual y contexto todo el proceso
FASE 2. Planificacion de la investigacion
Qué Quién Cuando Observaciones
Identificacion de un Doctorando Septiembre de | Realizado
grupo de profesionales y 2009
expertos para colaborar
en las diferentes fases del
mismo
Identificacion del Doctorando Octubre de Realizado
colectivo objeto del 2009
estudio (noveles) y de
sus caracteristicas
Planteamiento Doctorando Octubre de Realizado
metodologico y de las 2009
técnicas de investigacion
Identificacion y Doctorando Diciembre de | Realizado
consecucion los recursos 2009
necesarios para realizar
el trabajo de campo
FASE 3. Estudio empirico
Qué Quién Cuando Observaciones
Elaboracion instrumento | Doctorando Marzo -Abril de | Realizado
de recogida de 2010
informacion (Entrevista
en profundidad)
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Elaboracion instrumento | Doctorando Marzo -Abril de | Realizado
de recogida de 2010
informacion (Grupos de
discusion)
Elaboracion instrumento | Doctorando Marzo -Abril de | Realizado
de recogida de 2010
informacion
(Instrumento
colaborativo)
Confirmaciéon Doctorando Septiembre- Realizado
participacion con cadauno | Noviembre de
colaboradores de los 2010
colaboradores

Aplicacion de Doctorandoy | Noviembre Realizado
instrumento de recogida | colaborar(a). |2010- Enero de
de informacién 2011
(Entrevista en
profundidad)
Aplicacion de Doctorandoy | Noviembre de |Realizado
instrumento de recogida |colaborares. 2010
de informacion (Grupos
de discusion)
Introduccion de la Doctorando Noviembre de | Realizado
informacion en la base 2010- Enero de
de datos 2011
Aplicacion de Doctorandoy | Diciembre de |Realizado
instrumento de recogida | colaborar(a). |2010
de informacion
(Instrumento
colaborativo)

FASE 4. Analisis de la informacion
Qué Quién Cuando Observaciones
Analisis descriptivo de la | Doctorando Diciembre de | Realizado
informacion 2010- Enero de

2011
Contraste con expertos | Doctorando Enero- Febrero | Realizado
con expertos |de 2011

Transcripcion de las Doctorando Enero-Marzo | Realizado

entrevistas en
profundidad

de 2011
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Valoracion y contraste Doctorando Enero de 2011 | Realizado
con el marco tedrico a fin del

elaborado. proceso

Transcripcion del Doctorando Febrero de Realizado
instrumento colaborativo 2011

Transcripcion de grupo | Doctorando Febrero de Realizado
de discusiéon 2011

Validacion de Entrevistas | Colaboradores | Abril de 2011 | Realizado
Analisis de las Doctorando Abril-Junio de | Realizado
entrevistas en 2011

profundidad: proceso de

categorizacion

Validacién de grupo de | Colaboradores |Abril de 2011 | Realizado
discusion

Anéilisis de grupo de Doctorando Abril-Junio de |Realizado
discusion: proceso de 2011

categorizacion

Validacion del Colaboradores | Abril de 2011 | Realizado
instrumento colaborativo

Analisis del instrumento | Doctorando Abril-Junio de | Realizado
colaborativo proceso de 2011

categorizacion

Triangulacion de la Doctorandoy | Marzo- Junio |Realizado

informacion a través de
los instrumentos de
recogida de informacion
aplicados

director de
tesis.

de 2011

FASE 5. Interpretacion de los resultados

Qué Quién Cuando Observaciones
Resultados Doctorando Junio- Realizado
Noviembre de
2011
Identificacion de Doctorando Diciembre de | Realizado

posibles conclusiones

2011- Enero de
2012

FASE 6. Elaboracion de propuesta de formacion

284




Qué Quién Cuando Observaciones
Elaboracion del Plan de | Doctorando Febrero-Marzo | Realizado
Formacion de Noveles de 2012

FASE 7. Informe final
Qué Quién Cuando Observaciones
Elaboracion del informe | Doctorando Abril de 2012- | Realizado

junio de 2013

Fuente: Elaboracion propia a partir del proceso de planificacion, desarrollo y concrecion de la
investigacion.
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SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE
PEDAGOGIA EN ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (CHILE).
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CUARTA PARTE: INTERPRETANDO LA INFORMACION
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SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE
PEDAGOGIA EN ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (CHILE).
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CAPITULO 5: INTERPRETACIONES DE LA RECOGIDA DE
INFORMACION

INFORME INTERPRETATIVO: SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA
EXPERIENCIA FORMATIVA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE
PEDAGOGIA EN ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION
(CHILE).

Introduccion

El informe interpretativo, que se redacta a continuacion, pretende recuperar las
voces del profesorado principiante participe de esta investigacion. Para ello, la
experiencia formativa de este profesorado se ha estructurado en dos grandes
ejes tematicos. Dicho ejes corresponden a la Formacién Académica de los
Docentes y a su Ejercicio Profesional. En el primero de ellos confluyen los dos
grandes momentos formativos de este periodo de formacion del docente (el
curriculum formativo y la practica profesional). Para el segundo, las temaéticas
confluiran en las tres areas que moldean y fijan al nuevo docente: la practica, el
conocimiento profesional y quienes acompanan al docente en su experiencia de

formacion.
Lo anterior se realiz6 considerando lo que nos dice Stake (1999):

La investigacion cualitativa intenta establecer una comprension
empatica para el lector, mediante la descripcion, a veces la
descripcion densa, transmitiendo al lector aquello que la
experiencia misma transmite (Stake, 1999: 43).
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5.1 FORMACION ACADEMICA

5.1.1 Curriculum formativo*

5.1.1.0 General”’

En relacion a la formacion académica*, que se desprende del curriculum
formativo de la carrera de Pedagogia en Espanol de la Universidad de
Concepciodn, el profesorado principiante manifiesta un alto grado de satisfacciéon
respecto a la formacién recibida en la Facultad de Humanidades y Arte, en

contraste con la Facultad de Educacion de su misma Alma Mater.

Yo, en general, de la formaciéon de especialidad de la carrera de
Espafiol, yo encuentro que es buenisima en cuanto a los
contenidos de la especialidad, de las asignaturas que se imparten
en la Facultad de Humanidades, nada malo que decir, orgulloso
de mis profesores de todo lo que me ensenaron, en formacion yo
lo encuentro genial. Donde estan flagueando es en la parte de
Educacién; muy anticuado, hay poca conexién entre una
Facultad y otra, las formas de hacer las clases es muy obsoleta, y,
lo otro, es que el tema de las practicas, la inmersion en aula tiene
que ser mucho antes. Esa es la unica critica que puedo hacer
porque como te digo, en cuanto a contenidos nada malo que decir
(ENT/P11: 8).

Sin embargo, algunos docentes consideran que la formacién de especialidad que
se imparte en la Facultad de Humanidades y Arte no tiene un nexo claro entre lo

que ensena y lo que puede poner el docente en la practica educativa.

Entonces, yo siento que no existe ahi un nexo, en el aino que yo
estudié, claro entre lo que se ensena o lo que tii puedes poner en
practica con los ramos de la especialidad, es decir, te entregan un
conocimiento cabal, muy especifico en algunas areas, donde ti
sabes que eso tampoco lo vas a poder enseniar en los colegios,
entonces, hay algo que cuando llegas a hacer clases tienes que
volver a estudiar de cierta forma, pero de manera basica, que es
muy extraino, o sea, uno tiene un conocimiento grande, pero sabes
que ese conocimiento no lo puedes aplicar. O lo puedes aplicar,
pero en otro sistema educativo, que no son los de aca (ENT/P12:
2).

36 Macro- Categoria: 1.1 CURRICULUM FORMATIVO.
37 Categoria: 1.1.0 GENERAL.
¥ Sub-Categoria: 1.1.0.1 FORMACION PERIODO ACADEMICO.
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En este sentido de extraneza los docentes principiantes agregan lo siguiente:

¢Somos didactélogos o especialistas? Un profesor debe ser
didactélogo o especialista, yo encuentro que somos especialistas,
excelentes profesores en el area, pero no en el trabajo pedagogico
(GD/P2o0: 5).

Queda de manifiesto que el grado de satisfaccion de la formacién del periodo

académico esta ligado a los contenidos de la especialidad de espanol.

Sobre la formacién académica de la Universidad de Concepcion,
en lo que es teoria yo creo que, mira tampoco quiero echar abajo,
decir que es malo, no quiero partir tampoco de ese
planteamiento, es bastante buena, es bastante sélida en todo lo
que son los aspectos de la carrera en si, de lo que es Espaniol en si,
es muy buena, es soélida; lo tnico si, creo que hay una
desarticulacion entre lo que es Educacion y lo que es Espaiiol, ahi
concuerdo mucho con la colega (dirigiéndose a P19) (GD/P21: 3).

La mayoria de los docentes sefala una falta de conexion entre las dos Facultades
encargadas de la formacion del profesorado de Pedagogia en Espafiol. Una de
las facultades, la Facultad de Educacion, es claramente considerada como la

mas carente en formacion.

Siento que concordamos todos en la falta de coordinacién que
existe en nuestra carrera, especificamente, porque no puedo
hablar de Biologia si esta coordinado con Educacién, pero si se
observa que tenemos, que hay una carencia de formaciéon en
Educacion (GD/P19: 8).

En relacion a la malla curricular® de los docentes, en el “Plan y Programa de
Estudio” de la carrera de Pedagogia en Espanol, se especifica que la malla
curricular contempla tres areas para el periodo de formacion académica del

futuro docente, las cuales agrupan asignaturas de especialidad, formacion

pedagbgica y formacion general.

La estructura de la malla curricular contempla tres areas: de
especialidad, de formacion pedagogica y de formacion general.

1) Area de Especialidad: Esta constituida por un conjunto de
asignaturas de diversas disciplinas consideradas indispensables
para integrar las habilidades y conocimientos necesarios para un
campo especifico de especializacion.

3% Sub-Categoria: 1.1.0.2 MALLA CURRICULAR.
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2) Area de Formacién Pedagégica: Esta conformada por un
conjunto de asignaturas que sustentan e instrumentalizan el rol
instruccional y educativo del Profesional de la Educacion.

3) Area de Formacién General: Es el conjunto de asignaturas
lectivas y/o complementarias que permiten profundizar el
conocimiento de los alumnos en areas de su interés y/o ampliar
su formacion cultural y humana (Universidad de Concepcion.
Facultad de Educacion, 1998: 3).

No obstante, el profesorado principiante hace la siguiente descripcién de la
estructura de la malla curricular de la carrera de Pedagogia en Espafnol con
evidentes diferencias sobre la delimitaciéon de las areas de la malla curricular y

la marginacion del area de formacion general.

Creo que, en general, se puede describir como marcadamente
estructurada en tres areas: Formacion disciplinar en Lingiiistica,
Formacion disciplinar en Literatura y Formacién, ya sea
disciplinar teérica en Educacion, o bien, prdctica didactica. Y eso
para mi, para todo estudiante de aca son los tres momentos de la
carrera, las tres partes que se van combinando a lo largo del
tiempo, pero para nosotros la verdad es que esta mucho mas
marcada la formacién disciplinaria de las areas de Lingiiistica y
Literatura, entonces, si lo tuviéramos que describir de una
manera: una muy fuerte formacioén disciplinaria en Lingiiistica y
Literatura y una formacién mas débil, menor en cantidad y, a
veces, nosotros sentimos, también, en calidad en formacion en
docencia o en Educacion, Ciencias de la Educacién, Didactica, etc.
(ENT/P7: 1).

Queda de manifiesto que las diferencias sobre la estructura de la malla estan

dadas no por el nimero de areas, sino por la delimitacién de ellas y la

marginacion del area de formacion general.

Algunos docentes consideran que no hay coordinacion entre las asignaturas de

dicha malla.

Considero que no hay coordinacion entre las asignaturas de la
malla, por ejemplo, en Educacién cada una de las asignaturas es
a parte, un submundo, nunca nos relacionamos uno con el otro;
en lo que es especialidad también ocurre lo mismo, cada uno la
parcela (GD/P19: 2).
La descoordinacion que se apunta esta relacionada con el distanciamiento entre
las dos Facultades que participan en la formacion del profesorado de Pedagogia

en Espaniol de la Universidad de Concepcion.
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Tampoco hay una coordinacion entre las asignaturas de
Educacion con las de especialidad, yo lo senti asi, no sé qué
opinan los demas, yo sentia que no habia esa coordinaciéon, como
que Espanol era Espanol alla y Educaciéon acd, y no habia
coordinacion (GD/P19: 2-3).

Como reflejo de lo anterior, y en relacién a la malla curricular, uno de los
docentes mas jovenes hace la siguiente mencion sobre las dificultades que

conlleva la carencia de conexion o nexo entre una Facultad y otra.

En relacion a la malla curricular hay una poca relacion y
coherencia entre lo que es la especialidad de Espanol y lo que son
los ramos de la Facultad de Educaciéon; es muy dificil poder
conectar en los primeros afnos lo que se vive o lo que se aprende
en Educacion con lo que se vive y lo que se aprende en
Humanidades. Creo que la malla es adecuada, pero que es
incoherente en esos aspectos, no hace una conexiéon, no hace un
nexo entre lo que es Educacion y lo que es la Lingiiistica y la
Literatura (ENT/P2: 1).

En relacion a las necesidades de la malla de Pedagogia en Espafol, el

profesorado principiante realiza la siguiente reflexion:

La malla en si es buena si se considera en profundidad de
contenido o de conocimiento, se aprende bastante; pero si la
consideramos como un curriculum para formar un profesional de
la educacioén le falta bastante (ENT/P3: 1).

Sobre la base de lo anterior, y en relacién a la organizacion de la malla de
Pedagogia en Espaiiol, algunos docentes sefialan la necesidad de volcar la malla

en funcion de la practica docente, y orientada desde la practica a la teoria.

E (I33): ¢Quiere anadir algo sobre la formacion inicial docente?
¢Algiin comentario que quisiera agregar?

P7: Ahora pienso, antes estaba muy de acuerdo en que, entendia
muy bien esta idea de que hay que partir de lo tedrico y después
empezar a ver lo practico; empezar a aplicar. Y ahora, creo que
estoy en desacuerdo con eso y la forma en que estan organizadas
nuestras carreras, es siempre, los primeros ramos, los primeros
cursos son muy teoricos, y luego recién se empieza a... en todas
partes es asi. Me parece que la formaciéon docente debiera ser lo
menos, la formacion docente deberia marcar la pauta en eso. Yo
creo que, a partir de lo practico uno aprende lo tedrico y no al
revés; y eso se deberia tratar de ir implementando, creo yo y, por
lo demas, no es una idea mia, sino que es un concepto que me
parece que, actualmente, tiene bastante aceptaciéon. Creo que eso
deberia verse en las Escuelas de Educacion porque es de ahi
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también donde salen esas ideas tedricas, debieran tratar de
aplicarse, de llevarse a la practica también en la organizacion de
las mallas, por ejemplo (ENT/P7: 10).

En el sentido de la cita anterior:

Nos ensefian a ser profesores ya en cuarto aino o en tercero,
terminando tercero, empezando cuarto afo de la carrera, y creo
que es necesario que uno parta sabiendo que va a ser profesor en
primer afno, porque en primero y segundo o éramos literatos o
éramos lingiiistas; entonces, yo creo que hay muchos vacios en
ese sentido (ENT/P8: 1).

Ante la siguiente pregunta: (Cémo definiria el disenio de la malla curricular?
los docentes, que se encuentran en el primer como quinto afio de ejercicio, son
coincidentes en la valoracion de la malla curricular en funcién de fortalezas y
debilidades, las cuales radican en dos aspectos fundamentales: Area de

Formacion Pedagogica y Practica docente.
Docente en su primer afno de ejercicio:

E (I1): (Coémo definiria el disefio de la malla curricular? ¢Cémo la
valora?

P11: Yo diria que esta desactualizada, porque si bien la parte
formativa del area de Espariol en si es buena, pero la parte que es
Educacion, curriculum esa esta bastante desactualizada, la
diferencia entre lo que es la formaciéon de la Universidad y la
realidad con la que uno se encuentra es abismante (ENT/P11: 1).

Docente en su quinto afio de ejercicio:

Considero que es una malla deficiente respecto a metodologia de
ensenianza para luego ser profesor, porque si bien es cierto se
formo bastante el area literaria, el area lingiiistica, pienso que la
malla tuvo un déficit en el como articular, por ejemplo,
didacticamente una clase, o como aplicar cada uno de los
contenidos, como realmente entregarlo de forma correcta para
que los estudiantes los puedan aprender; entonces, pienso que la
gran deficiencia de la malla curricular fue en el sentido de la
practica, de la practica docente, no hubo ramo atingente o
importante al respecto de ésta (ENT/P1: 1).
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Segin la mayoria del profesorado principiante de Pedagogia en Espanol, la
metodologia® con la que se imparten las clases corresponde a una

metodologia expositiva y de corte academicista.

E (I3): {Qué opinién hace de la forma de dar las clases de los
docentes? ¢Qué le parece la metodologia que utilizaban para
entregar las clases?

P6: En general, creo que muy académica; poco enfocada a la
practica real que se vive en el aula (ENT/P6: 2).

En este mismo sentido, algunos docentes principiantes apuntan al
distanciamiento entre las actividades de aprendizaje vistas en el transcurso de la

formacion académica y la practica docente.

Las actividades de aprendizaje que yo tuve en la Universidad
fueron enfocadas solamente a los contenidos, a las materias por
ejemplo, no a la practica docente, no a la docencia (ENT/P1: 2).

Sobre este distanciamiento entre la formacion académica y la posterior practica

docente, a modo de ejemplo, una docente expresa lo siguiente:

Las planificaciones, sigo con las planificaciones, porque aqui
haciamos unas planificaciones maravillosas que tenian que ver
con que yo pongo una foto y los nifios todos me responden; todos
van a saber Comprension lectora, cuando yo les pongo un texto
de 10 lineas y no saben (ENT/P8: 11).

Respondiendo a la pregunta anterior, sobre la forma de dar las clases de los

docentes universitarios, algunos docentes principiantes agregan lo siguiente:

Como te digo, todo muy academicista, obviamente sirve cuando
uno después quiere seguir magister o doctorado, yo me imagino
que ahi esta vision directiva de los profesores es bastante comiin
(ENT/P2: 2).

Antigua, afneja, fuera de foco un poco porque, muchas veces, o
sea, por lo que yo he visto en experiencias de otros colegas ya con
mads edad si, la clase es netamente expositiva, se dedican a dictar,
no hay mucha explicacién, no se deja espacio para las dudas y en
realidad el programa da para todo, el programa esta ahi y cada
quien lo toma y lo utiliza como se le dé la gana (ENT/P3: 2).

% Sub-Categoria: 1.1.0.3 METODOLOGIA.
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En contraposicion a la metodologia mas utilizada por los docentes universitarios

que imparten las asignaturas de la carrera de Pedagogia en Espaiol

(metodologia expositiva), la metodologia que méas le agrada a los docentes

principiantes es aquella donde ellos pueden participar mas activamente en la

clase.

No obstante,

Habia asignaturas que me gustan, eso hay que destacar, como los
talleres, o profesores que hacian de la clase un taller, un dialogo y
eso era bueno. No era una catedra nada mdas, un dictar
conocimiento (ENT/P10: 4).

un docente hace la siguiente valoracion sobre la metodologia del

profesorado universitario* que imparte las clases:

E (13): <Qué opinion hace de la forma de dar las clases de los
docentes? ¢Qué le parece la metodologia?

Pg: Probablemente muchos estan en desacuerdo conmigo porque
no hay clases practicas o trabajar en talleres, o alguna de esas
cosas nuevas o relativamente nuevas que se quieren introducir,
pero de lo que yo vi la mayoria era exposiciéon y a mi me gusta
eso, yo prefiero eso a estar investigando por mi cuenta porque
encuentro que se avanza mas rapido; asi que no tengo nada que
alegar contra la didactica de los profesores (ENT/P9: 2).

En relacion a como aprende* el profesorado principiante a ser docente, éstos

senalan que aprenden mediante el trabajo de lectura, y trabajando en grupo con

compaferos.

Trabajando bastante en grupo, estudiando con comparieros,
leyendo, planteandonos problemas; generalmente, eso haciamos,
trabajamos bastante en grupo (ENT/P7: 2).

Mucha lectura, leer, leer, leer y también leer en comparnia, con
mis comparieros; como a mi me iba bastante bien en todos los
ramos ayudaba bastante a mis compaineros, nos juntdbamos en
la biblioteca, conversabamos, discutiamos sobre los temas que
entraban en la evaluacion, los trabajos en grupo también me
gustaban muchisimo hacerlos porque habia mas interaccion
(ENT/P4: 2).

1 “Profesorado universitario” entendido como los docentes que forman en el periodo académico
a los docentes de la carrera de Pedagogia en Espaiiol.

2 Sub-Categoria: 1.1.0.4 COMO APRENDE.
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A modo de valoracion de las actividades de aprendizaje para el periodo de
formaciéon académica del profesorado principiante de Pedagogia en Espaiiol, y

la relacion con la practica docente, algunos de los docentes sefialan lo siguiente:

Ahi estamos mads o menos no mds, porque las actividades de
aprendizaje eran materia certamen, materia certamen y segtin lo
que nos ensefian en Didactica uno tiene que inventar un sinfin de
actividades para llamar la atencion de los alumnos, entonces,
hay una dicotomia bien grande entre el Liceo y la Universidad
por eso mismo, porque si bien, nosotros hacemos todo lo posible
por llamar la atencion de los alumnos, aca el que no quiere venir
a la clase no viene no mas y el que no entendié lo que dijo el
profesor, da lo mismo. Aht yo creo que hay un choquecito, yo creo
que ahi hay un problema en las actividades de aprendizaje
(ENT/P8: 3).

Con esta idea de carencia, algunos docentes principiantes plantean que se

podrian haber realizado ejercicios de simulacion del trabajo en aula:

Se podian haber hecho muchos mas ejercicios en aula, nosotros
mismos observandonos haciendo clases, yo creo que tuvimos muy
pocos ejercicios donde pases adelante y haces una clase, muy
poco, y en el area de especialidad ninguno. O sea, todos eran
estudios que uno hacia, pero no trabajaba el area en el aula
(ENT/P12: 4).

Para el periodo académico, el profesorado principiante de Pedagogia en espatiol

manifiesta las siguientes necesidades” de formacion inicial docente, que se

relacionan con los siguientes puntos:

o Centrarse en el transvase de los conocimientos de la
especialidad al aula.

Todo lo que tiene que ver con la practica, la didactica, con el

como debo ensenar que es una gran falencia, todo esa cuestion es

responsabilidad mayormente de la Universidad, entregarme

todas las herramientas para que yo pueda entregar todo ese
conocimiento, la forma de entregar conocimiento (GD/P21: 9).

Surge, fuertemente, como necesidad de formacion para el profesorado
principiante de Pedagogia en Espaiol, la ensenanza de una didactica de la

especialidad.

# Sub-Categoria: 1.1.0.5 NECESIDADES.
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Priorizacion de las categorias de Formacion Inicial Docente:
1°.  Ensenanza de la didactica de la especialidad.
20, Ensenanza del curriculum de la especialidad.

39 Conocimiento y manejo de diversos recursos de apoyo a la
prdctica docente.

4°.  Orientaciones para el trabajo en aula con estudiantes con
diversas necesidades (sociales, fisicas, cognitivas).

59.  Ensenanza del trabajo colaborativo.
6°.  Orientaciones para el trabajo con la comunidad escolar.

7. Autocuidado y salud profesional (IC/P13, P14, P15, P16,
P17, P18, D, A: 9).

En concordancia con lo anterior, algunos docentes principiantes reafirman las

necesidades de formacion inicial docente al responder a la siguiente pregunta:

E (I33): ¢Quiere anadir algo sobre la formacion inicial docente?
¢Algin comentario? ¢Algo que quiera decir?

P4: Si, una cosa basica, Metodologia, eso es lo que nos falta;
trabajar mas el aspecto metodolégico. Cuando estuve en los
Estados Unidos me di cuenta de que era una parte poderosa
dentro del curriculum de los estudiantes de Educacién, de hecho,
ellos tienen ramos como Classroom Manager, o sea, manejo de
disciplina dentro del aula, tienen un ramo especial para eso; aca
nada, aca uno tiene que llegar y ver qué es lo que puede hacer no
mds. También, tienen ramos especificos de Diddctica, de distintos
temas, por ejemplo, el profesor de Educacion bdsica tiene
Didactica de la Letters, de la lteracidad, Didactica de
Matematicas; y aca recién en el ultimo ano. Entonces, yo creo que
ese es el talon de Aquiles de nosotros y mientras no se arregle eso,
dificil que podamos avanzar, yo creo que ese es el punto algido
aqui (ENT/P4: 12).

Ante la misma pregunta, otro docente manifiesta lo siguiente:

Esto puede ser casi una quimera porque lo que yo siento que falto,
en otras palabras, lo genial para mi hubiese sido que nos
pusieran casos de una situacion problematica en una sala de
clases, hipotética, por ejemplo: ¢Qué haria usted en este caso? de
modo de poder plantear soluciones, porque uno llega a la sala de
clases pensando en que se puede encontrar con cosas que, con las
cosas que hizo uno o los comparneros de uno cuando era
estudiante de Media, pero no son las mismas cosas que se estan
haciendo ahora. Entonces, en ese sentido, seria valioso creo yo el

298



tomar estas situaciones y ver qué se puede hacer, de modo de ir
relativamente preparado, por lo menos, tener el ingenio algo
desarrollado como para solucionar los problemas que de verdad
uno se encuentra en la sala (ENT/P9: 12).

o Asignaturas de la malla curricular orientados hacia la practica

docente.

Pienso que la malla tuvo un déficit en el como articular, por
ejemplo, didacticamente una clase, o como aplicar cada uno de
los contenidos, como realmente entregarlo de forma correcta
para que los estudiantes los puedan aprender; entonces, pienso
que la gran deficiencia de la malla curricular fue en el sentido de
la practica, de la practica docente, no hubo ramo atingente o
importante al respecto de ésta (ENT/P1: 1).

Lo que falta en la Universidad, que se me olvid6 denante, es que
haya un ramo de Expresiéon corporal, por llamarlo de alguna
manera, donde nos enseiien a pararnos frente a los demas; si
bien las disertaciones nos sirven o el Taller de Comunicacion Oral
nos sirve, pero falta eso de “parate adelante y hazme una clase”,
“te falta desplazarte en el aula”; yo tenia una profesora aca que
nos hablaba de “el barrido visual”, ella yo creo que nos ensené a
desenvolvernos asi, pero creo que no lo dicen. Yo tengo
companeras que todavia tienen pegado la "sh", el "nadien" o el
"ojala", cosas que, una que es profesora de Lenguaje no puede
tener esos errores. Porque st uno le va a sefialar a los alumnos no
digan "endenante" y yo lo digo a cada minuto... cosas asi que son
basicas, que uno yo creo que los forma en la casa, en el colegio y
que igual deberian ser como importantes (ENT/P8: 15).

o Nivelar o compensar académicamente a los estudiantes que

entran a Pedagogia en Espaiiol.

P15: Desarrollo y practicas de lectura y escritura de textos
académicos, no hay una formacioén en lectura y escritura en
textos académicos en la Universidad, nadie te ensenia a hacer una
tesis, hacer un informe, hacer un ensayo, O sea, ti llegas y te
dicen haz un ensayo, pero nadie te dice como hacer un ensayo.

P17: Dan por hecho lo que deberia saber.
P14: En cuarto medio se deberia saber qué es un ensayo.
P16: Teoricamente (IC/P15, P17, P14, P16: 3).

o Ensenar a enseiar con las TIC. Para este punto, todos los
docentes manifiestan la necesidad de que se les forme para

ensenar con las TIC.
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Yo creo que aqui como a nivel de ensenianza de Espanol, de la
carrera falta eso, ensenar a través de las TIC, o sea, como
herramienta. Y en el aula yo creo que es fundamental ahora, en el
dia a dia es fundamental, o sea, es una herramienta que se tiene
que ocupar, yo creo que no hay que cegarse, pero tampoco hay
que volverse loco, pero si debe ir (ENT/P12: 17).

o Herramientas practicas para evaluar a sus alumnos.

¢Cuando nos pasaron eso?, no nos ensefiaron eso, a otorgar
puntaje asi no, jamas, no me acuerdo, por lo menos (ENT/P10:
16).

o Desconocimiento del perfil docente del profesor de Pedagogia

en Espaiiol de la Universidad de Concepcion.

Una frase no mds, y la saco de lo que ti dijiste (dirigiéndose a
P20), Cudl es el perfil de alumno de la Universidad de
Concepcidn, qué es lo que se infiere, no aparece en ninguna parte,
no aparece en un texto; es un investigador que va a continuar en
el magister, yo creo que esa es la inferencia que podemos hacer
del perfil del alumno de la Universidad de Concepcién porque hay
una mayor profundizacibn en la investigacion, en el
conocimiento, en este caso, de lo que til estds, sea en la carrera
que sea, una falencia generalizada también (GD/P21: 16).

Sobre las TIC*, los docentes principiantes concuerdan que para el periodo

académico es muy poco lo que pudieron ver o trabajar con ellas.

De las TIC mas que nada, en la Universidad vimos... el concepto,
pero mas alla de eso. O sea, en nuestro periodo el uso de las TIC
fue basico, nulo, porque no nos ensenaron a través de las TIC, no
hubo una retroalimentacion a través de las TIC, ni siquiera
buscar informacién, toda la informacién era bibliografia, o sea,
aprendi qué era una TIC en alguna clase que dijeron: una TIC es
tecnologia, informacién y comunicacién, pero mds que eso nada
(ENT/P1: 11).

Ante la pregunta “¢Qué opinion tiene de lo visto antes de egresar de la carrera

de Pedagogia en Espaiol sobre las TIC?” la mayoria de los docentes manifiestan

lo siguiente:

Pobre, muy pobre. Tuvimos un ramo que era complementario,
que era sobre TIC; y recuerdo que nos tocé hacer un sitio Web
muy basico, usamos un programa antiquisimo, entonces, estan
demasiado desfasados con respecto a la realidad y a todas las

* Sub-Categoria: 1.1.0.6 TIC.
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herramientas que se pueden utilizar. Con contenido muy pobre
(ENT/P11: 7).
Ademas, agregan que se hace necesario una ensefianza sobre esta materia y su

utilizacién como recurso de apoyo dentro del aula:

Nosotros por espacios teoricos podemos manejar las TIC, pero en
realidad necesitamos una formacioén formal para llegar a utilizar
ese recurso como apoyo para la clase (IC/P15: 3).

Sin embargo, algunos docentes sefialan haber trabajado con las TIC, al menos,
dentro de dos o tres asignaturas de la carrera, de las cuales dos son de caracter
obligatorio y una electiva o complementaria. En las asignaturas donde se trabajé
con las TIC, la mayoria del profesorado principiante concuerda que

corresponden a las siguientes:

E: ¢Alguna asignatura que recuerde?

P4: Didactica I y Didactica II con el profesor Santibanez, él
insistié y trabajo mucho con las herramientas de productividad:
Word, Excel y Power Point.

Y la profesora Anita Ferreira también, eso seria, no recuerdo mas
(ENT/P4: 10).

En cuanto a la forma de estructurar la entrega de los contenidos que imparten
los docentes universitarios, los docentes principiantes de Pedagogia en Espaiiol

sefialan que las modalidades de ensefianza* mas utilizadas son; en primer

lugar, cursos y, en segundo lugar, talleres.

En relacion a la modalidad de ensefanza, algunos docentes senalan la falta de
profundizacion en tematicas de algunos cursos y la poca pertinencia de algunos

talleres.

Mas que nada el asunto de investigar por mi cuenta, de buscar
informacién por mi cuenta, de liderar un poco los grupos eso me
sirvié bastante porque ahi, en definitiva, pudimos profundizar
ciertos temas; pero en cuanto a los cursos propiamente tal no, de
repente, nos hacian talleres que no tenian sentido, de repente nos
decian que nos iban a hacer una evaluaciéon y no la hacian,
entonces, todo ese tipo de cosas iban en cierta medida mermando
lo que nosotros estabamos buscando como estudiantes (ENT/P5:
2).

* Sub-Categoria: 1.1.0.7 MODALIDADES ENSENANZA.
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No obstante, algunos docentes se decantan mas por la modalidad de ensefianza

taller que por la modalidad tipica de ensehanza curso.

Habian asignaturas que me gustan, eso hay que destacar, como
los talleres, o profesores que hacian de la clase un taller
(ENT/P10: 4).

5.1.1.1 Area formacioén especialidad’

En relacion a la formacion de la especialidad, los docentes principiantes
manifiestan cinco aspectos a considerar: asignaturas de la especialidad,
necesidades de la especialidad, formacion recibida sobre la especialidad,

profesorado de la especialidad y los contenidos de la especialidad.

Sobre las asignaturas correspondientes a formar en los contenidos disciplinares
del profesorado de Pedagogia en Espaifiol los docentes principiantes senalan
como mas o menos significativas para la practica docente a las siguientes

asignaturas de especialidad’:

% Categoria: 111 AREA FORMACION ESPECIALIDAD.
7 Sub-Categoria: 1.1.1.1 ASIGNATURAS ESPECIALIDAD.
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Tabla 24. Asignaturas mas o menos significativas de especialidad
desde la practica para los entrevistados.

Asignaturas mas significativas.

Asignaturas menos
significativas.

- Los ramos® de Literatura, los
ramos de Introduccion al texto
clasico (ENT/P2: 2).

- Los ramos de Lingiista han sido
tremendamente significativos y muy
uatiles, todo lo que tiene que ver con
Pragmatica, Gramatica, con la
Didactica de la Escritura, con la
Comunicacion  Escrita, con la
Comunicaciéon Oral (ENT/P4: 2).

- Creo que los ramos de Lingiiistica
fueron mas utiles que los de
Literatura, por ejemplo, sobre todo
aquellos que tienen que ver con
Escritura, con Pragmatica (ENT/P6:
1).

- Talleres de Expresion Oral y
Escrita, ya que han tenido bastante
funcionalidad (ENT/P5: 1).

- Comprension de Textos, yo creo
que ese fue el mas importante, y que
fue un electivo a todo esto (ENT/Po:

2).

- Ramos de Poesia que me sirvieron
luego en el colegio para poder
aplicar, para poderlos ensenar
(ENT/P1: 2).

- En Literatura yo diria que todas las
asignaturas (ENT/P12: 2).

- Los ramos electivos que tomé de
argumentacion (ENT/P12: 2).

- El “Taller de Comunicacion Oral’
nos sirve, pero falta eso de “parate
adelante y hazme una clase”, “te

falta desplazarte en el aula”
(ENT/PS: 15).
- “Morfosintaxis” (ENT/P2: 2;

ENT/P3: 1; ENT/P9: 3; ENT/P12:
2).

- Muchos ramos de Literatura de
mucha especificidad que no vienen
al caso del trabajo con los
estudiantes de Ensefianza Media
(ENT/P4: 1).

- Tuve creo un ramo de
argumentacion y es totalmente
diferente a lo que pide el Ministerio
y es totalmente diferente a lo que se
espera que tengan los estudiantes
(ENT/P5: 7).

- E: éComo es eso de que se repiten
las asignaturas?

P8: En tanto electivos como ramos
de carrera habian literaturas que, a
lo mejor, cambiaban en alguna parte
su nombre, pero en clases era lo
mismo; Literatura
Hispanoamericana me acuerdo que
ya era reiterativo en varios ramos.

E: O sea, la tematica de la Literatura
Hispanoamericana se repetia en
varias asignaturas.

P8: Claro (ENT/PS8: 1).

- Otros ramos que no fueron
significativos, los que tuvieron
relacién con analisis del discurso,
ahi, lamentablemente, creo que esos
ramos se perdieron en el tiempo y en
el espacio a causa de los intereses
personales del profesor, esos ramos
eran fundamentales, habia si o si
que hacerlos, y lamentablemente,
terminaron siendo ramos como
postmodernismo uno y
postmodernismo dos (ENT/P2: 2).

- “Lingtliistica Aplicada” (ENT/P10:
2; ENT/P9: 9-10).

- “Latin” (ENT/P10: 1).

* En el contexto chile, la palabra “ramo” es sinénimo de “asignatura”.
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“Obras Clasicas” (ENT/P1: 1; |- “Fonética y Fonologia” (ENT/P3:
ENT/P2: 2; ENT/P9: 2). 1).

- “Ligtiistica Aplicada” (ENT/P1: 2;
ENT/P12: 2).

- “Teatro” (ENT/P10: 2; ENT/P12:
3).

- “Gramatica del Texto” (ENT/P8: 2;
ENT/P5: 1).

- “Estudios de Género” (ENT/P2: 2).
- “Comentario de textos Narrativos”
(ENT/P10: 2; ENT/P7: 2).

- “Comentario de Textos Liricos”
(ENT/P10: 2; ENT/P7: 2).

- “Fonética y Fonologia” (ENT/P12:
2).

“Introduccion a la Literatura
Latinoamericana” (ENT/P1: 1).

“Introducciobn a la Literatura
Chilena” (ENT/P1: 1).

- “Analisis del Discurso” (ENT/P7:
2).

- “Neruda” (ENT/P10: 2).

- “Vargas Llosa” (ENT/P10: 2).

Fuente: Elaboracion propia a partir del anélisis de datos.

Segun los docentes principiantes los ramos o asignaturas que les resultan mas

significativos son aquellos que pueden aplicar en la practica docente.

E: ¢Estos ramos le han sido mds significativos?
P8: Si, porque fueron los que necesité (ENT/P8: 2).

Los Comentarios de Textos como ya lo dije, las asignaturas de
Mario Rodriguez, ademas, Mauricio Ostria; o sea, cuando se
analizaba a un autor en profundidad, ahi me era madas
significativa, porque yo después podia ensenar eso, lo aplicaba
(ENT/P10: 2).

En relacion a los ramos o asignaturas menos significativas y aplicabilidad de

éstos a la practica, un docente agrega lo siguiente:

E: ¢éSi tuviera que escoger algun ramo, cudl dirias que fue el
menos significativo en la practica?
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P8: Literatura, a pesar de que a mi lo mas que me gusta es
Literatura, encuentro que es mucho, pero no es que sea poco
significativo, sino que considero que la cantidad es demasiado,
como dije al principio, se dejan vacios otros ramos que son mas
importantes en la practica, no mas importante... es que no quiero
ponerlos como en una escala, pero si se utilizan mas en la sala
que otros ramos (ENT/P8: 2).

En el mismo sentido, los docentes principiantes senalan los siguientes puntos

sobre necesidades de la especialidad®:

o DidActica de la especialidad.

Lo que es la ensenanza de la lengua, y falta ahi, a lo mejor,
trabajar en lo que es la especialidad, lo que es mas la didactica
por ejemplo, teniamos ramos de literatura, pero siempre veiamos
la parte tedrica, pero nunca lo aterrizabamos a hacer un
ejercicio, muy pocas veces lo hicimos, aterrizar los ejercicios que
nos han de apuntalar céomo trabajar ese tema en clases, por
ejemplo (GD/P19: 2).

Agregaria, por supuesto, algunos ramos que tengan que ver con
el trabajo, con la didactica especifica de la Lengua y la Literatura
(ENT/P4: 1).

o Traspaso universidad-aula.

La parte argumentativa, por ejemplo, que es una de las areas
importantes dentro de la labor docente, aca en la Universidad
cast no se toca, o sea, tuve creo un ramo de argumentacion y es
totalmente diferente a lo que pide el Ministerio y es totalmente
diferente a lo que se espera que tengan los estudiantes, porque a
mi me hablaban de una argumentacién practicamente desde la
Logica, y se hacia todo un andlisis de la Logica, y aca, en los
colegios, estamos hablando de tesis, base, garantia y respaldo; o
sea, un nivel bastante menor (ENT/P5: 7).

Se podian haber hecho muchos mas ejercicios en aula, nosotros
mismos observandonos haciendo clases, yo creo que tuvimos muy
pocos ejercicios donde pases adelante y haces una clase, muy
poco, y en el area de especialidad ninguno. O sea, todos eran
estudios que uno hacia, pero no trabajaba el area en el aula
(ENT/P12: 4).

o Ausencia de asignaturas.

¥ Sub-Categoria: 1.1.1.2 NECESIDADES ESPECIALIDAD.
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Lamentablemente en este momento hay un boom, no sé si serd un
boom de ahora, pero es con el que me toco trabajar, que son los
medios masivos de comunicacion y es algo que no aparece en
ninguna parte durante toda la carrera, o sea, como abordar
television, radio, Internet; como ir mejorando los conocimientos
de publicidad (ENT/P2: 14).

No hay un ramo en donde uno practique un analisis critico del
discurso de los medios de comunicaciéon o algo asi; eso me parece
que esta un poco débil y, por supuesto, lo que habiamos
mencionado ya, que se necesita mayor fuerza en ramos que
permiten aterrizar los contenidos teoricos en la practica docente
(ENT/P7: 1).

No obstante las necesidades sefialadas, todo el profesorado principiante

manifiesta tener una muy buena formacion de especialidad”™.

Yo en general de la formacién de especialidad de la carrera de
Espafiol yo encuentro que es buenisima en cuanto a los
contenidos de la especialidad, de las asignaturas que se imparten
en la Facultad de Humanidades, nada malo que decir, orgulloso
de mis profesores de todo lo que me ensefiaron (ENT/P11: 8).

Tenemos una gran cantidad de conocimientos que, por ejemplo,
en Lingiiistica estan muy bien entrelazados entre ellos; en
Literatura lo mismo, harta Literatura (ENT/P2: 14).

En el sentido tedrico, en la preparacion de tipo especial de la
disciplina no hay nada malo que decir, me parece bastante buena
en el caso mio (ENT/P4: 1).

Si bien todos los docentes apuntan a que se les form6 mucho en las areas
relacionadas con la formacion de especialidad (Lingiiistica y Literatura),
algunos manifiestan que la formacion de especialidad va orientada hacia la

teoria y/o investigacion de la misma especialidad mas que a la practica docente.

Uno aprende cosas aqui para seguir especializandose dentro del
area, pero en la practica no se ve nada de eso. O sea, yo aqui
aprendi a realizar un andalisis profundo del “Quijote” y de
“Rayuela”, y son libros que apenas se ven, y cuando se ven, se
tienen que ver de una manera tan diferente a como te la enseiian
aca (ENT/P5: 7).

Mi formacion en la especialidad fue bastante buena, tuve
excelentes profesores y creo saber mucho en literatura y
lingiiistica, mis profesores me instruyeron en funcion de que en

*0 Sub-Categoria: 1.1.1.3 FORMACION ESPECIALIDAD.
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algiin minuto siguiera estudiando, investigando, pero no para ser
docente (GD/P22: 7).

Los docentes principiantes describen al profesorado de la especialidad”
encargado de impartir las clases como “grandes profesores de especialidad”,
“eminencias”. Sin embargo, consideran que sus formas de dar las clases y sus
conocimientos académicos se distancian del aula, y en términos de los docentes:

“no hacen la bajada al aula”.

Ahi también hay un tema, creo que todo los docentes obviamente
tienen formas distintas de ir generando sus clases, y obviamente,
sobre todo el tema de Humanidades tenemos profesores que son
muy buenos, tipos que son una eminencia, pero lamentablemente
su forma de hacer clases son demasiado academicista, entonces
esos modelos de clases no te sirven después para poder
replicarlos en el aula, sobre todo con estas nuevas formas o estas
nuevas diddcticas como, por ejemplo, que en la clase te piden mas
actividades, te piden tratar ser mucho mas dinamico, cosa que en
la Universidad uno ve poco, entonces no son buenos ejemplos
para poder después replicarlos en aula (ENT/P2: 2).

Los profesores que tenemos y que siguen aun haciendo clases ahi
son profesores muy serios, con un conocimiento muy amplio en
realidad, pero también yo creo que tienen deficiencias en el
sentido de que muy pocos hacen la bajada a “ustedes van a ser
profesores de Lenguaje y Comunicacion”, sino que en todo
momento te ensefian, te ensenian, te enseiian y ya estan creando
como ciertos investigadores.

E: ¢Pensando en el magister?

P12: Pensando en el magister, doctorado y en publicaciones,
entonces, nunca hacen la bajada. Y ellos yo creo que tampoco
tienen ese conocimiento, o sea, de partida yo creo que muchos de
ellos no hicieron clases en colegios y no tienen, no tienen, no
saben de esa realidad y tampoco les interesa, yo siento, hacer la
bajada (ENT/P12: 2).

En relacion a los contenidos de la especialidad™, 1a mayoria de los docentes

principiantes manifiestan que los contenidos vistos en el periodo académico,

aunque no todos, deben acomodarse si se aplican al aula.

Los docentes principiantes concuerdan con la siguiente descripcion sobre la

relacion de los contenidos de especialidad y practica:

°! Sub-Categoria: 1.1.1.4 PROFESORADO ESPECIALIDAD.
>2 Sub-Categoria: 1.1.1.5 CONTENIDOS ESPECIALIDAD.
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En los colegios, no sé en qué porcentaje, pero menos de un 50% de
todo lo que aprendi yo después lo puedo aplicar; por ejemplo,
Discurso Piiblico nunca lo vi en ninguna asignatura de la
Universidad; alguna Literatura de tal ano a tal ano, nosotros no
la vimos asi, en cuanto a las Figuras Literarias, no sé cudantas
recordaremos si es que estan, Actos de Habla aprendi mucho mas
de las guias que de las materias que no pasaron; Funciones del
Lenguaje no me acuerdo ni haberlas visto en la Universidad. Y
asi, harta materias que no recuerdo haberlas visto en la
Universidad y que las tuve que aprender aparte. Sin embargo,
otras que si, otras que las pude llevar a cabo como te decia; por
ejemplo, en octavo les pasé a Neruda, un poquitito y me sirvio
harto de lo que se nos pasé en la Universidad (ENT/P10: 4-5).

Algunos docentes manifiestan que son muy pocos los contenidos que luego del

periodo académico pueden aplicar. Ante la pregunta éaplica los contenidos

vistos en el periodo académico al aula? los docentes con mas afos de ejercicio

tienden a graduar (a la baja) la aplicabilidad de los contenidos de especialidad.

Docente con casi cinco anos de ejercicio:

St se aplican contenidos que igual se vieron en la Universidad,
por ejemplo, contenidos de literatura, conceptos de narracion,
narracion, narradores, etc. Que st yo los vi, que los pude revisar
en la Universidad y ver, y después aplicarlos, pero yo diria que
un 30% como maximo (ENT/P1: 3).

Docente con casi tres afios de ejercicio:

P8: Algunos.
E: ¢Cémo?

P8: Cambiandolos, o sea, yo ocupo la materia que me pasaron
pero tengo que adecuarla a alumnos mas chicos o al curso, a la
situacion en la que se encuentran, adecuando completamente los
contenidos (ENT/P8: 3).

Docente con casi un afo de ejercicio:

P11: Si, si los aplico.

E: ¢Como los aplica?

P11: De hecho, a la hora de planificar las clases y entregar los
contenidos me baso, principalmente, en lo que se me entregé en la

Universidad, tengo mis cuadernos de respaldo, entonces, me baso
en esas cosas para poder entregar las clases (ENT/P11: 2).
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5.1.1.2 Area formacién pedagoégica*

En relacion al area de formacion pedagobgica y las asignaturas de
pedagogia*, el profesorado principiante manifiesta que algunas asignaturas
resultan mas significativas que otras para la practica docente. Asi, se destacan
como mas o menos significativas para el ejercicio profesional las siguientes

asignaturas:

Tabla 25. Asignaturas mas o menos significativas de pedagogia
desde la practica para los entrevistados.

Asignaturas mas significativas

Asignaturas menos
significativas

- “Didactica III” y “Didactica IV”
(ENT/P2: 2; P8: 2).

- Lo que ocupé casi todo es lo de la
formacién de Didactica (ENT/Po:
3).

- Asignaturas como Evaluacion o
Didactica cuando trabajamos en

articulacion de contenidos,
Planificacion, eso es lo que
probablemente mas ocupé;

bastante Evaluacién, que fue una
asignatura que tuvimos, que
también contemplaba la parte de
Planificacion (ENT/P7: 2).

- En el area de Educacién, qué ramo
fue como clave... complicado.
Didactica, Didactica III y IV yo
diria, cuando pusimos en prdctica
planificaciones, tipos de
planificaciones. Ahora, uno puede
ser super critico, pero también uno
sabe que también fue necesario
Didactica I y II para tener un
conocimiento (ENT/P12: 2).

- “Psicologia Educativa” (ENT/PS8:
2).

- Las asignaturas de Psicologia
(GD/P21: 3-4; P2: 2; GD/P19: 8; P3:
1).

- “Principios de la Educacion”
(ENT/P12: 2; ENT/P5: 1).

- “Psicologia Evolutiva” (ENT/PS8:
2).

- “Métodos Cualitativos y
Cuantitativos de la Investigacion”
(ENT/P10: 4; ENT/P12: 2).

- “Anélisis  organizacional y
Liderazgo” (ENT/P6: 1-2; ENT/Po9:
2).

- No me fueron significativos, todos
los que tuvieron relacién con
administracion docente (ENT/P2:
2).

“Didactica I” y
(ENT/P2: 2).
- La que menos me entregé para lo
que yo necesité, porque yo necesité
bastante de eso, fue Orientacion, yo

creo que no estaba bien enfocado
(ENT/P12: 2).

“Didactica II”

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de datos.

> Categoria: 1.1.2 AREA FORMACION PEDAGOGICA.
> Sub-Categoria: 1.1.2.1 ASIGNATURAS PEDAGOGIA.
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Las asignaturas de Diddactica resultan mas significativas a partir de actividades
que buscan acercar lo tedrico con lo practico, actividades propias de la
gjercitacion en el aula como estudiantes de pedagogia y la relacion de éstas con

la practica real docente.

Y a propésito de didactica, eso si, cuando habia que hacer
pruebas, evaluaciones, confeccionar nosotros como practica, ahi
st destaco que no nos hayan pasado materia solamente, sino que
nos hayan hecho confeccionar esos instrumentos de evaluacion
(ENT/Po: 2).
Las asignaturas de Psicologia han resultado como menos significativas en la
practica docente del profesorado principiante; sin embargo, la mayoria de

ellos/ellas sefialan como necesaria la psicologia para la practica docente.

Las Psicologias que tuvimos también, tuvimos dos psicologias, del
desarrollo y educativa, si no me equivoco, y la verdad no tuvieron
mucho eco en lo que nosotros necesitabamos, que eso debié haber
sido vital, nosotros necesitamos mucho de lo que es la psicologia
(GD/P21: 3-4).

Algunos docentes sostienen que lo mas criticable son las asignaturas de esta

area:

La mayor critica son a los ramos del area de Educacion (ENT/P3:
2).
En relacion a la formacion pedagdgicass impartida en la Facultad de
Educacion de la Universidad de Concepcion, los docentes manifiestan lo

siguiente:

Educacion, yo aca siento que es como una isla, no esta en los
colegios, esta muy aislado, entonces, es una carencia que hay que
trabajarla y, a lo mejor, replantearse lo que es el rol de la
pedagogia (GD/P19: 8-9).
A modo de descripciéon del periodo de formacién pedagogica y el desarrollo de
las asignaturas de pedagogia cursadas en el periodo académico por los docentes

principiantes de Pedagogia en Espafiol, éstos senalan que:

En el ambito de la Educacion cuando llegamos a los ramos que
tienen que ver, primero, con Principios de la Educacion, que yo

> Sub-Categoria: 1.1.2.2 FORMACION PEDAGOGIA.
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siento que es un ramo muy general y que en realidad no te logra
abarcar; y la relacion que tii puedas tener con lo que vas a
ensenar en los colegios no existe de manera tan clara. Y luego
pasamos a sequndo ano, donde tenemos ramos de Educaciéon que
tienen que ver con metodologia que tampoco son muy claros, que
tampoco te entregan un conocimiento muy cabal donde tit puedas
decir: “voy a hacer mi tesis de eso, voy a trabajar con estudios de
campo, que sé yo”. No hay muchos nexos. Y llegamos a tercer ano
con las Didacticas que yo siento que no estan bien planificadas
porque no se logra el trabajo en el aula, o sea, nosotros tenemos
una prdctica profesional, una prepractica que la hicimos en
cuarto ano, que fue un semestre y el resto fue observacion, que
finalmente esa observacién tampoco te exige cierta cantidad de
horas, uno puede ir o no ir, en realidad es bien vago; y luego la
preprdactica que uno la hace en un mes y luego llega a la practica
profesional (ENT/P12: 1-2).

Ademas, agregan, en relacion al periodo de formacion pedagogica y la practica
pedagogica del profesorado principiante, que es poco lo que se vive de insercion

en aula.

Es una carrera que en un periodo muy escaso nos invita a
participar en lo que es el aula, y generalmente, al final de lo que
es la carrera de los cuatro anos de estudio (ENT/P2: 1).

En términos generales, los docentes principiantes hacen una baja valoracion de

la formacion pedagogica que ha vivido:

Una formacién mas débil, menor en cantidad y, a veces, nosotros

sentimos, también, en calidad en formacién en docencia o en

Educacioén, Ciencias de la Educacion, Didactica, etc. (ENT/P7: 1).
En relacién a la cita anterior, cabe destacar que en la malla de Pedagogia en
Espafiol de la Universidad de Concepcion, las asignaturas de formacion
pedagobgica estan en menor numero en comparacion con el resto de asignaturas
de la misma malla; para los cuatro primeros afos de estudio solamente una o

dos asignaturas, de una media de ocho asignaturas por semestre, corresponden

a asignaturas relacionadas con formacion pedagogica.

También, a modo de valoracion sobre la formacion pedagogica y la implicacion
de ésta como puente para ensenar los contenidos de la formacion de

especialidad, los docentes sefialan lo siguiente:

Una precaria y muy mala formaciéon a nivel de pedagogia,
sabemos mucho, sabemos qué decir, pero no sabemos coémo

311



decirlo, hablar entre nosotros sobre Literatura es muy facil
porque todos estamos, en cierto modo, en la misma linea y nos
entendemos, pero qué pasa cuando le quieres conversar de
Literatura a un chico que esta en primero medio, probablemente
va a entender el 30% de lo que dices (GD/P22: 7).

Se hace evidente que dentro del area de formacion pedagbgica surgen algunas
necesidades sentidas por el profesorado principiante de Pedagogia en Espafiol.
Dentro de las necesidades de pedagogia®, los docentes sefialan la necesidad

de dar mayor fuerza a ramos que hagan el nexo entre lo tedrico y lo practico.

Se necesita mayor fuerza en ramos que permiten aterrizar los
contenidos teoricos en la practica docente (ENT/P7: 1).

La necesidad de acercamiento entre lo tedrico y lo practico, a modo de ejemplo,
queda de manifiesto, cuando se refieren a la importancia de la utilizacion de los

Planes y Programas de Ensefianza Media en las aulas universitarias.

Es importante porque contextualizamos nuestra carrera, nuestra
institucion, no la generalizamos, y no estamos hablando ya de
estudios teodricos que normalmente tuvimos en pedagogia,
analizar en abstracto ciertos documentos, sino que lo veamos en
concreto y eso es lo que nos falta mas (GD/P20: 6).

A modo de camino de acercamiento entre lo tedrico y lo practico, los/las

docentes neofitos sefialan lo siguiente:

Se podian haber hecho muchos mas ejercicios en aula, nosotros
mismos observandonos haciendo clases, yo creo que tuvimos muy
pocos ejercicios donde pases adelante y haces una clase, muy
poco, y en el area de especialidad ninguno. O sea, todos eran
estudios que uno hacia, pero no trabajaba el area en el aula
(ENT/P12: 4).

Los docentes manifiestan como necesidades de formacion pedagogica las que se

detallan a continuacion:

o Rol de la Universidad.

En Pedagogia si existe una deficiencia en el area que obviamente
hay que reconocerla, pero mds que deficiencia, la Universidad
pone mucha responsabilidad en el estudiante de Pedagogia, o sea,
es el estudiante el que va a tener que articular, en primer lugar,
en ordenar todo el conocimiento que yo sé, organizarlo y

%6 Sub-Categoria: 1.1.2.3 NECESIDADES PEDAGOGIA.
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relacionarlo, establecer relaciones entre conocimiento
especialista o conocimiento disciplinario y el conocimiento
pedagdgico, entonces, de la responsabilidad no se hace cargo, la
Universidad no se hace cargo de estos enlaces de conocimientos
(GD/P2o0: 5).

Siento que aca en la Facultad de Educacion falta mucho, falta
adecuarse a los tiempos, y ahi, bueno, lo que decia al comienzo,
aterrizar a la realidad y coordinarse mejor (G/P19: 3).

o Estructuracion de la malla.

Nos ensefian a ser profesores ya en cuarto aino o en tercero,
terminando tercero, empezando cuarto ano de la carrera, y creo
que es necesario que uno parta sabiendo que va a ser profesor en
primer aio (ENT/P8: 1).

La inmersion, por asi decirlo, en el ambito educativo deberia ser
mds temprana. No en el tercer afio de la carrera, porque muchos
se ilusionan, otros no alcanzan a aprender lo suficiente como
para poder trabajar bien en la escuela, entonces, cuando ya les
toca hacer las prepracticas, ya es demasiado tarde, entonces, lo
que siempre se reclama en lo mismo, que uno comience a ir a las
escuelas en los primeros anos ya de la Universidad (ENT/P11: 1).

o Asignaturas de pedagogia.

Las primeras dos didacticas, los temas de psicologia, creo que aht
hay una falencia significativa en la Facultad de Educacién, que
no fueron ramos que me ayuden en este momento a lo que es,
sobre todo, la formacion de los estudiante (ENT/P2: 2).

Son cosas que van en cuanto a lo que ha sido la educacién en
general en Chile y eso acd no te lo presentan, acd hay un ramo
que se llama Principio de la Educaciéon y no te hacen
absolutamente nada, y si deberian hacer un poco mas sobre eso,
si un poco mas de cuestionamiento, o sea, a esto es a lo que van a
ir (ENT/P5: 12).

o Actividades pedagobgicas para aprender a ser docente.
Se podian haber hecho muchos mas ejercicios en aula, nosotros
mismos observandonos haciendo clases, yo creo que tuvimos muy

pocos ejercicios donde pases adelante y haces una clase
(ENT/P12: 4).
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Para el profesorado principiante de Pedagogia en Espaiol el profesorado de
pedagogia,” que imparte las clases en la Facultad de Educacion, ensena desde

un plano muy tedrico y esta desfasado de la realidad.

Considero que en los profesores, principalmente, en la Facultad
de Educacién, falta un aterrizaje a lo que es la realidad. Hay
ocasiones, recordando las clases en que uno sentia que los
profesores que nos estaban ensenando, esa didactica, como
enfrentarnos, muy poco nos ensefiaron a enfrentarnos a los
alumnos, lo hacen desde un plano muy teorico, muy elevado, uno
siente que las personas que nos estan enseniando ahi, hace mucho
tiempo que no estan con jovenes, como que estan medios
desfasados en ciertas realidades (G/P19: 2).

Los docentes principiantes agregan que en la Facultad de Educaciéon de la
Universidad de Concepcion, faltan docentes que hayan ejercido como tales,
alegando que quien no ha estado en la escuela o no ha trabajado en la escuela no

les puede ensefiar sobre ella.

Encuentro que aca en la Facultad de Educaciéon faltan docentes
que sean docentes o que hayan sido docentes, o sea, a mi no me va
a enseiiar una persona, que a lo mejor, perfecto, me puede
entregar todo el conocimiento de lo que es la elaboracion de un
proyecto educativo institucional, pero si jamds ha estado en una
escuela, no ha visto las necesidades, no las ha detectado, no ha
trabajado en una escuela no me lo puede ensefiar, me va a
enseniar la estructura, pero no me va a ensenar el sustento
prdctico que tiene ese proyecto educativo (GD/P21: 9).

Sin embargo, algunos docentes principiantes manifiestan que encuentran
modelos a imitar al llegar a los ultimos afios del periodo de formacion

académica en algunos docentes de la Facultad de Educacion.

En el caso de aca, de la Facultad de Educacién también encontré
modelos a imitar, pero ya llegando al final de la carrera cuando
uno esta a punto de salir, en el cuarto ano, ahi uno empieza a
encontrarse con buenas cosas (ENT/P4: 2).

En relacion con las formas de dar las clases de los docentes que forman al
profesorado de Pedagogia en Espaiol, algunos docentes principiantes sefialan

que su forma es muy obsoleta.

Las formas de hacer las clases son muy obsoletas (ENT/P11: 8).

°7 Sub-Categoria: 1.1.2.4 PROFESORADO PEDAGOGIA.
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5.1.1.3 Area formacién general®

El profesorado principiante de Pedagogia en Espafiol considera que las
asignaturas de formacion general® resultan ser muy poco significativas y

adicionales a la formacion profesional.

Fueron menos significativos los complementarios, en general,
pero esos son adicionales a la formacion profesional (ENT/P9: 2).

Cabe senalar que la mayoria de los docentes no hace ninguna mencién a las
asignaturas de formacion general, y que, si bien estas asignaturas estan
disenadas para profundizar en el conocimiento de los alumnos de Pedagogia en
Espaiiol en areas de su propio interés, algunos docentes manifiestan que estas
tienen poco valor por no conectar con el aprendizaje y la ensefianza de los

alumnos.

Algunos electivos que finalmente eran como para llenar créditos
mds que para que realmente quedara algo sobre el aprendizaje y
la ensenianza (ENT/P1: 1).

Como necesidades de formacion general® ligadas a las asignaturas de

formacion general, algunos docentes sefialan lo siguiente:

Faltan ramos de sexualidad, por ejemplo, o ramos donde uno
pueda aplicar contenidos de orientacion de sexualidad,
contenidos de orientacién, de técnicas de estudio, por ejemplo
(ENT/P2: 2).

Y el seminario de titulo deberia ser un ramo obligatorio.
E: ¢No fue obligatorio?

P8: Si fue obligatorio, pero me refiero a que sea un ramo, es que
yo he consultado en otras carreras y el seminario de titulo es una
clase donde les ensenan las partes de la tesis, como se hace una
introduccién, por ejemplo, se da por sentado que uno lo sabe,
pero el orden que uno de llevar, qué tipo de investigacion es, eso
deberia ser un ramo aparte (ENT/P8: 2).

*¥ Categoria: 1.1.3 AREA FORMACION GENERAL.
> Sub-Categoria: 1.1.3.1 ASIGNATURAS GENERAL.
% Sub-Categoria: 1.1.3.2 NECESIDADES GENERAL.
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5.1.2 Desarrollo practica profesional®

5.1.2.0 General®”

Los docentes principiantes de Pedagogia en Espanol describen el periodo de
practica profesional® como una experiencia provechosa, de encanto o

desencanto, de mucho aprendizaje, importante y ligada al aula.

Una bonita experiencia. Es ver en realidad, ahi uno se encanta o
se desencanta de la carrera, porque antes con la teoria todo es
mas facil, pero al llevarlo a la prdctica... y de hecho hay muchos
que desertan en ese periodo (ENT/P3: 4).

Algunos agregan que enfrentarse a situaciones dificiles en este periodo

contribuye de forma importante a afrontar tareas mas complejas en el futuro.

E (111): ¢Coémo calificaria el desarrollo de este periodo?

P11: Yo en lo personal lo considero bueno, porque entre mas
dificil fue, me contribuyé montones en formarme en el tema del
caracter y el temple como para poder enfrentar otros desafios
mads complejos, la resiliencia fue importante (ENT/P11: 3).

Los docentes principiantes sefialan como muy significativo para este periodo

todo lo que tiene que ver con la facultad de “hacer” en los siguientes términos:

ver, aprender, realizar, ejecutar, aplicar y revisar.

Yo creo que eso es lo mas significativo, ahi esta que uno pueda, el
hacer yo mis cosas, y revisarlas yo, me hacian darme cuenta de
las necesidades de los alumnos; yo creo que fue lo mds
significativo de todo (ENT/P8: 5).

La mayoria de los docentes principiantes manifiesta que es un periodo de
mucho aprendizaje y descubrimiento que, para algunos docentes, se centra

principalmente en dos variantes: El encanto y el desencanto.

De verdad yo creo que fue fundamental para hacer lo que viene
después, hacer clases. Yo creo que si hubiese tenido mala
experiencia hubiese entrado directamente en el magister; "chao,
no quiero mds" y yo creo que a algunos le sucedio, lo que yo
descubri ahi era que me gustaba hacer clases, yo pensaba que no
me iba a gustar, descubri que me gustaba ensenar y me gustaba

6! Macro- Categoria: 1.2 DESARROLLO PRACTICA PROFESIONAL.
62 Categoria: 1.2.0 GENERAL.
5 Sub-Categoria: 1.2.0.1 PERIODO PRACTICA PROFESIONAL.
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eso que se lograba, esa conexion, lo que tit lograbas y lo que te
entregaban también, finalmente, porque uno iba aprendiendo
(ENT/P12: 8).

En relacion con los aprendizajes para este periodo, algunos docentes expresan

que estos van desde aprender en relaciones humanas hasta el concerniente a la

aplicabilidad de los contenidos de la disciplina. Sin embargo, la mayoria afirma

que es un periodo donde se aprende a hacer clases, principalmente.

Fue un periodo de bastante aprendizaje, sobre todo a nivel de
aprender en las relaciones humanas; como llevar las relaciones
con los estudiantes, yo hice la prdctica en un colegio de mujeres,
entonces, era todavia mds complicado tener que aprender a
llevar las relaciones personales ahi, las relaciones humanas con
toda la gente, los que trabajan y las estudiantes. Y, por supuesto,
se aprende bastante de lo que uno estda haciendo, qué cosas
resultan, qué cosas de la teoria que uno conoce se pueden aplicar,
hasta qué punto llegar con los contenidos (ENT/P7: 3-4).

La mayoria de los docentes califica como positivo o provechoso este periodo de

préctica, y manifiestan que esto se debe en gran parte al centro de practica

profesional®, que le correspondi6 a cada uno para realizar este periodo de

practicas.

E (I11): ¢Cémo calificaria el desarrollo de este periodo?

P5: Bueno. Pero mas que nada por el centro de practicas que me
toco porque fue una suerte que yo tuve (ENT/P5: 3).

Para mi fue positiva la experiencia de practicas y el centro de
practica también; me dieron oportunidades de hacer clases, me
dieron buenas chances para eso, de hacer clases solo también y
de hacer otras actividades, por lo tanto, fue positivo (ENT/P7: 3).

Sin embargo, algunos docentes expresan que los centros de practicas y el trato

recibido como estudiante de practica, no resulta ser de la misma forma para

todos.

Para mi fue un periodo bueno, fue una prdctica bastante
provechosa, el colegio no me sobreexploto, el colegio no me trato
mal, sin embargo, recuerdo de este momento que mis otros
compaiieros sufrian con el tema, las clases de practica, cuando
uno iba a la practica de especialidad era un calvario horrible que
tenian mis comparieros, la clase de practicas se transformaba en

6 Sub-Categoria: 1.2.0.2 CENTRO PRACTICA PROFESIONAL.
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eso, en escuchar las penurias de los otros, y cuando uno no esta
mal lo tinico que atina es a callar no mas porque, en realidad,
seria como mofarse de tus compareros que estan sufriendo decir
ti1 la estas pasando bien haciendo la practica (ENT/P2: 4).

La valoracion de los centros de practica profesional, por parte del profesorado
principiante, estd ligada a las oportunidades que este centro ofrezca a los

estudiantes en practicas para poder desenvolverse.

Mi practica profesional la realicé en un colegio donde fui muy
bien atendido, tuve la oportunidad de realizar con total libertad
un buen aprendizaje, y eso me funcion6 bastante porque gracias
a eso, a esas primeras clases, a ese primer contacto con los
jovenes, yo sabia lo que iba viendo, lo que no tenia que hacer y lo
que si tenia que hacer, con lo que me podia equivocar y con lo que
no. O sea, yo lo evaluaria como excelente (ENT/P1: 3-4).

Si bien todos los docentes hacen una valoracién positiva del centro de practicas
y realzan la importancia de poder hacer clases y las oportunidades que les
ofrecieron los centros para ello en este periodo, no todos expresan las mismas

facilidades para desarrollar una clase.

Los niveles de violencia eran altos entre los propios estudiantes,
contra los profesores, entonces, era complicado hacer clases ahi
(ENT/P11: 2).

Trabajé en la Inmaculada Concepcidn, colegio de nifias, colegio
particular subvencionado, colegio muy ordenado, no tenia
ningun tipo de inconveniente para hacer clases como de
desordenes ni nada de eso y era todo muy limpio, muy pulcro
(ENT/P12: 4).
De la misma forma en que los docentes principiantes de Pedagogia en Espaiiol
no tienen las mismas facilidades para ejecutar una clase por la diversidad de
centros de practica, quien o quienes orientan el aprendizaje en la practica

profesional® son muy distintos.

Los agentes que orientan el aprendizaje de los docentes pueden ser muy
variados, y van desde la intuicion propia de los estudiantes de pedagogia,
basada en sus recuerdos como estudiantes de primaria y/o secundaria, hasta
familiares del estudiante en practica que se dedican a la docencia y que acttian

como agentes de consulta.

% Sub-Categoria: 1.2.0.3 ORIENTAN APRENDIZAJE P.P.
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Para el periodo de practica profesional:

E (16): ¢En este periodo de quién o quiénes aprendio a ensenar?

P9: Debo decir que la mayoria fue por intuicion y me acordaba
de las cosas que hicieron bien mis profesores de Lenguaje y otros
profesores también, en los que yo tuve en el colegio (ENT/P9: 3).

Alo que otro docente sefiala lo siguiente:

P11: De un familiar, de un tio en particular, que era profesor.
E: ¢A qué se refiere?

P11: Yo le pedia ayuda a él para ver como enfrentar los distintos
problemas que tenia en la escuela, dada su experiencia.

E: ¢El es profesor de?

P11: Ensenanza Basica (ENT/P11: 2).

No obstante, algunos de los docentes manifiestan que dentro de los centros de

précticas surgen agentes importantes que orientan el aprendizaje en la practica

profesional.

Fue stiper fundamental el profesor guia (ENT/P1: 3).

A parte de la profesora guia teniamos a quien era justamente la
orientadora del colegio que ella era quien nos guiaba en todo
momento, éramos cuatro practicantes, ella nos recibid, nos dio a
conocer el colegio, cualquier problema que teniamos nosotros lo
tbamos a hablar con ella y cualquier problema que tenia algiin
profesor o cosas en cuanto a lo formal, vestimenta, qué se yo, era
ella la que hablaba, de hecho, ella entregé la nota final junto con
la profesora, ella hacia una valoracion también (ENT/P12: 5).

La mayoria de los docentes manifiesta que este periodo es fundamental, y que

existen algunas necesidades de practica profesional.®

Como principal necesidad de los docentes surge el factor temporal, es decir,

ellos/ellas consideran que el periodo de practicas debe ser de mayor extension,

mas temprana y ligada a las pre-practicas.

E (I11): ¢Cémo calificaria el desarrollo de este periodo?

5 Sub-Categoria: 1.2.0.4 NECESIDADES PRACTICA P.
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P1: Yo creo que como fundamental, y a mi gusto, yo pienso que un
docente que va a prepararse para hacer clase en un colegio y
entregar una educacion de calidad deberia tener mas tiempo de
prdctica o empezar el contacto en el aula con mayor antelacion, o
aumentar el tiempo (ENT/P1: 4).

Creo que las pre-prdcticas son insuficientes, creo que ahi falta
que la Universidad se vincule un poco mas con los colegios, y que
podamos ir a observar una mayor cantidad de clases y desde
mucho antes, creo que eso hubiera ayudado mucho mas a los
companeros que teniamos dudas respecto a lo que era la carrera,
creo que por ahi pasa el tema de que no hubiera tanta desercion,
yo creo que, ahora ya con titulo en mano, muchos mas han
desertado y muchos mas hemos sentido el yugo de la profesion
docente (ENT/P2: 4).

P15: Una de las necesidades, es tener experiencia en aula en una
etapa de formacion inicial, en una etapa temprana, no en cuarto
afo, sino que fuese en segundo. O sea, en el fondo tampoco
queremos decir que en el primer afio nos tiren al aula porque en
realidad se necesita tener un cierto manejo de contenidos
minimos, pero por tultimo, que las primeras experiencias de
observacién sean al inicio.

P17: Eso para darte cuenta al inicio si te va a gustar o no te va a

gustar ser profesor, no esperar hasta cuarto afio para tomar una

decision (IC/P1s5, P17, P18: 3).
Dentro de actividades de practica profesional”, todos los docentes
manifiestan haber dado clases durante este periodo al menos un mes y haber
aplicado una Unidad Pedagogica, resultando ser la actividad central del periodo
de la practica profesional. Sin embargo, también la mayoria de los docentes
principiantes describen haber realizado otras actividades relacionadas con la
docencia, pero que no se clasifican como propiamente de aula. Estas van desde

reuniones con apoderados hasta encuadernar materiales.

E (I10): ¢Qué actividades le corresponde realizar en este periodo?

P2: Las tareas son las siguientes: planificar y ejecutar clases
tanto de orientacion y especialidad; mantener los aspectos
administrativos al dia.

Fuera del aula se solicitaba preparar misas, entrevistar
apoderados, ayudar en actos, etc. (ENT/P2: 4).

57 Sub-Categoria: 1.2.0.5 ACTIVIDADES PRACTICA P.
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La “colaboracion” es expresada por la mayoria de los docentes para referirse a
aquellas tareas que se relacionan con los centros de practicas y que deben
desarrollar en este periodo, pero que no implican necesariamente una

formacion pedagobgica para los profesores principiantes.

En cada curso que tuve, que fueron dos cursos, un segundo medio
y un cuarto medio, me dejaron trabajar una Unidad completa, en
todo el semestre, me toco hacer clases sola gran cantidad de
veces, sobre todo al final del afio cuando la profesora guia
adquirié confianza, digamos, “me dejé tranquila y dijo: no te
preocupes”. También me tocé hacer reemplazos, “probono”, por
“‘amor al arte”, un par de horas nada mas, menos mal que no
abusaron. También me pidieron hacer talleres de PSU. También
colaboré con las alumnas en trabajos o actividades
extracurriculares, por ejemplo, hacer show, presentaciones, ahi
pedian ayuda. También me toco reuniones de apoderados pero
nunca me tocé hacerlas sola, sino que con la profesora guia
también ahi presente. Esas serian las actividades que me toco
hacer, y las cosas pequenas de UTP, por ejemplo, tipear un
trabajo, un par de veces (ENT/P4: 4).

5.1.2.1 Dimension pedagogica®

Como senalan los docentes principiantes, la principal tarea pedagoégica que
realizan® en el periodo de la practica profesional es ejecutar una Unidad
Pedagogica. Sin embargo, dicen haber vivido una experiencia de antesala, donde

los docentes van asumiendo actividades pedagogicas.

Primero, fui a observar; después, a la semana pasé a ayudar a
los alumnos en cuanto a la profesora daba la clase y yo los iba
apoyando por puestos; después, pasamos a hacer -clases
compartidas donde, por ejemplo, Belén comenzaba, yo
continuaba, y ella cerraba; y después sola y ahi me toco hacer
una unidad practicamente completa (ENT/P5: 3).

Para la mayoria de los docentes principiantes, la ejecucion de una Unidad
Pedagobgica resultd ser lo mas significativo para su posterior ejercicio”

como docente.

En la practica las actividades fueron observar, que fue
significativo, pero hasta cierto punto, luego planificar, luego

% Categoria: 1.2.1 DIMENSION PEDAGOGICA.
% Sub-Categoria: 1.2.1.1 TAREA QUE REALIZA.
70 Sub-Categoria: 1.2.1.2 SIGNIFICATIVO PARA EL EJERCICIO.
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ejecutar; y bueno, como puede uno imaginarse la ejecucion fue lo
mas significativo (ENT/P1: 4).

Para una parte del profesorado, como una tarea pedagbgica extrapolable a su

actual ejercicio profesional, son significativas las instancias de planificacion y

elaboracion de planificaciones vividas en este periodo.

Para mi las significativas fueron el uso de la Planificacién, que no
fue Planificacion clase a clase, haciamos Planificacion mensual,
trabajaban con trimestre o semestre, ya no me acuerdo muy bien,
pero trabajadbamos con Planificacién mensual por Unidad; y ese
trabajo de Planificacién, ese modelo de Planificacion que yo ya lo
sabia era un ejercicio que uno tenia que hacer, o sea, centrarse y
hacer (ENT/P12: 7).

Si bien para la mayoria de los/las docentes principiantes “el ejecutar”, el hacer
clases en el periodo de practicas resulta ser provechoso y lo méas significativo
para el posterior ejercicio docente, resulta ser una prueba desafiante y no exenta

de dificultades para ellos/ellas).

La actividad docente de Lenguaje esa fue la prueba mas grande
porque habia que controlar o tratar de mantener a raya un curso
que era bastante complicado, ademas, teniamos mas horas a la
semana y, por lo tanto, habian mas actividades que realizar y era
un desafio mas grande (ENT/P7: 3).

Otro docente agrega lo siguiente sobre sus temores, y como éstos se fueron

disipando con el tiempo, clase a clase:

Me preocupaba como me iba llevar con el curso, si iba a tener
algiin problema, no tengo el manejo de grupo suficiente; todos
esos temores que yo creo propios del que esta comenzando, pero
se fueron disipando con el tiempo, con el tiempo, o sea, una clase
tras otra (ENT/P10: 3).

Para poder ejercitarse clase a clase, varios docentes principiantes apuntan a la
supervision, a modo de participacion decreciente del profesor(a) guia en el aula,

e influencia del profesor(a) guia.”

Me tocé hacer clases sola gran cantidad de veces, sobre todo al
final del ano cuando la profesora guia adquirié confianza,
digamos, “me dejo tranquila y dijo: no te preocupes (ENT/P4: 4).

! Sub-Categoria: 1.2.1.3 INFLUENCIA PROFESOR(A) GUIA.
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La profesora daba la clase y yo los iba apoyando por puestos;
después, pasamos a hacer clases compartidas donde, por
ejemplo, Belén comenzaba, yo continuaba, y ella cerraba; y
después sola. Y ahi me tocé hacer una unidad prdcticamente
completa (ENT/P5: 3).
Sobre el tipo de influencia que ejerce el profesor guia en el momento de la
practica profesional, un docente principiante senala que algunos aspectos

metodoldgicos de aula que hoy utiliza con sus estudiantes los recogi6 de este:

Me tocaba a mi hacerme cargo de presentar los contenidos, crear
guias, hacer que los chiquillos pensaran, hacer actividades en los
cuadernos, ocupar, por ejemplo, metodologias que el mismo
profesor usaba, asignar puntos a los chiquillos por
responsabilidad, ofrecer algun regalito en puntaje; cosa de ir
motivando (ENT/P1: 4).

En cuanto a las actividades de clases™, pocos docentes detallan qué tipos de
actividades realizan en este periodo de practicas, sin embargo, queda en
evidencia que dichas actividades estan ligadas con la Unidad pedagobgica que

deben desarrollar.

E: ¢Te toco pasar una Unidad después cuando hacias clases?

P11: Si, me toco pasar una Unidad y hacer las evaluaciones con
los chicos (ENT/P11: 3).

5.1.2.2 Dimension relacion alumnos”

El profesorado principiante de Pedagogia en espafiol hace una valoracion de
la relacion™ que mantuvo con sus alumnos del periodo de la practica
profesional como positiva. La mayoria de ellos/ellas manifiestan haber tenido

una buena relaciéon con sus alumnos en este tiempo y muy cercana.

En relacion a los alumnos una buena relacion, cuando uno es
practicante los alumnos te ven como una figura mucho mds
cercana de lo que es el profesor, cuando era practicante seguia
siendo joven, ahora que estoy haciendo clases ya pasé a ser el
viejo de Lenguaje, y no hay caso de que me vean como joven, y ha
pasado un afto no mdas, y sigo trabajando con los mismos ninos,
entonces la relacion es como bastante cercana (ENT/P2: 3).

72 Sub-Categoria: 1.2.1.4 ACTIVIDADES CLASES.
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Otra docente agrega lo siguiente:

Con los alumnos no tuve problemas, pero yo todavia me sentia
alumna haciendo la practica, pero en eso estuvo muy certera mi
profesora guia del Liceo, ella no me hizo clases, ella me decia que
tuviera cuidado porque muchas veces los alumnos son patudos,
entonces, al ser patudos se podian equivocar o tratarme de otra
manera. Pero, finalmente, no hubo, a pesar de que yo era casi de
su edad (ENT/PS8: 4).

El profesorado principiante senala tres factores que influyen en la relacion
con sus alumnos™: a) profesor(a) guia, b) aspectos disciplinares del centro de
la practica profesional y c¢) la asuncién de creencias de sus alumnos™. A

modo de ejemplo:
a) Profesor(a) guia.

La profesora me pidi6 que yo la guiara y en un momento salimos
del aula, estaban leyendo justo un texto las nifias y yo lei con ella
y ella se dio conmigo (ENT/P12: 6).

b) Aspectos disciplinares del centro de la practica profesional.

La relaciéon con los alumnos era buena, por qué, porque mis
alumnos en mi practica estan en un colegio en donde reina
bastante la disciplina, por lo tanto, el carino, el respeto, que me
gané con ellos fue sobre la base de un curso disciplinado y eso me
ayudo bastante (ENT/P1: 4).

¢) La asuncion de creencias de sus alumnos.

El hecho de que me veia joven, parece que mds joven que el
promedio de los profesores en practicas que llegaba, me hizo
tener una cierta relaciéon buena con ellos (ENT/P9: 3).

Para el profesorado principiante la principal creencia, que comparten sobre lo
que piensan de ellos sus alumnos, es la imagen que proyectan, es decir, creen
que les “ven demasiado joven”. Segun ellos/ellas pertenecer a un determinado
grupo etario les ayuda a llevar una relacién més cercana con los estudiantes,

pero no alejada de dificultades”.

7 Sub-Categoria: 1.2.2.2 FACTORES QUE INFLUYEN R. A.
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Con los alumnos cuesta un poco porque cuando uno empieza
siempre cuesta, porque te ven demasiado joven e intentan
cuestionarte, te hacen preguntas para ver si realmente sabes y
como siempre estan tratando de pillarte cuando estds recién
empezando (ENT/P3: 3).

Algunos docentes principiantes sefialan que las principales dificultades que se
derivan de la relacién con sus alumnos estan vinculadas con el manejo de aula y

con aspectos disciplinares de los estudiantes.

En el aspecto disciplinar fue horrible, pero no tanto; me toco
escuchar después cosas de profesores en ejercicio; que a mi
misma me toco después, por ejemplo, incendiaban cosas en la
sala, hacian bombas de humo; no me paso ese tipo de cosas en la
practica. Pero si me toco una vez que habia que aplicar un test
que no era mio, era del profesor guia y justo el profesor guia no
sé si fue o me dej6 sola, la cosa es que no quisieron hacer nada.
Entonces, berrinches de ese tipo, pequeinios motines me tocaron
(ENT/P9: 3-4).

En relacion a lo anterior, cabe sefialar que las dificultades relacionadas con sus

alumnos que ellos encuentran, pueden ir desde impedir que se haga una clase

hasta amenazas de agresion fisica.

E: ¢Quisiera contarme una dificultad? ¢Cudal fue la dificultad mads
dificil que me quiera contar?

P11: Lo mas complicado en cuanto relacién, no fue tanto con el
tema de los profesores, sino con los mismos alumnos.
Encontrarse con una realidad tan opuesta, tan complicada, me
costé, yo diria que mas de un mes lograr que ellos me
permitieran hacer bien las clases, de hecho el rechazo era algo
impresionante, por ejemplo, el primer mes recibi amenazas de
golpes, inclusive, una vez me amenazaron con apunalarme a la
salida por un tema de notas, porque los alumnos no consideraban
buenas las notas que yo les habia puesto. Es fuerte (ENT/P11: 3).

Los docentes principiantes expresan que los aspectos disciplinarios de aula de
sus alumnos durante la practica se relacionan con la realidad del centro de

practica profesional.
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Algunos de ellos senalan que, para este periodo, la relacion con los alumnos les
lleva a aprender de los mismos alumnos. Ello ayuda a la consolidacion de sus

aprendizajes™ como futuros docentes.

Aprendi mucho de ellas, también aprendi varias cosas; aprendi,
mds que aprender verifiqué algunos aspectos metodolégicos que
yo consideraba que podian ser los que mas podian salvar,
efectivamente, “me salvaron la vida”, en ese sentido (ENT/P4: 3).

5.1.2.3 Dimension laboral”

Todos los docentes de Pedagogia en Espafol describen haber vivido una buena
relacion con los profesores® del centro donde realizo6 la practica
profesional. Dicha relacién es descrita en términos de integracion, compartir,
enriquecimiento, apoyo, aterrizaje, ensefianza. Esta relacion va a ser encausada

en dos aspectos:

o Entorno a las relaciones personales:

Los profesores que trabajan ahi también son bastante cercanos,
acogedores y bastante criticos de su trabajo; se da un ambiente
bastante especial porque uno puede dialogar ciertas cosas, se
debate mucho sobre lo que es la practica docente propia y del
resto, entonces, en ese sentido fue una practica bastante
enriquecedora en las relaciones personales (ENT/P2: 3-4).

o Entorno ala ensenanza y aprendizaje de los alumnos:

Con los otros profesores muy bien, nada malo que decir, siempre
apoyando, haciendo sugerencias, aconsejando, por ejemplo: “esto
no deberias hacerlo asi; esto esta bien”, compartian el material y
yo también les pasaba el material que tenia yo. Entonces bien
(ENT/P3: 3).

Ellas en definitiva me hicieron aterrizar un poco estos contenidos
que estaban en el aire y me enseniaron las cosas que tenian que
hacerse y las cosas que no tenian que hacerse (ENT/P5: 2).

Si bien, la mayoria de los docentes principiantes expresa tener una buena
relacion con los docentes del centro donde realiza la practica profesional, esta

relacion se da, principalmente, con los docentes del Departamento de Lenguaje

¥ Sub-Categoria: 1.2.2.4 CONSOLIDACION APRENDIZAJES.
7 Categoria: 1.2.3 DIMENSION LABORAL.
% Sub-Categoria: 1.2.3.1 RELACION PROFESORES.
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y Comunicacién de cada centro de practicas, por ser del area que comparte el

practicante.

Con otros profesores no fue tanto, yo diria que aht yo creo que se
podria haber desarrollado mas, con los tres profesores de
Lenguaje que habian, incluida mi profesora guia (ENT/P12: 18).

La mayoria del profesorado principiante senala haber tenido una buena
relacion con los apoderados® en el periodo de practica. Sin embargo, no
todos los docentes manifiestan haber tratado con los apoderados de la misma
forma. En este sentido, algunos docentes principiantes sefialan haber tenido
poca relacién con apoderados. En cambio, otros dicen haber participado en
todas las actividades que lleva a cabo su profesor(a) guia normalmente con los

apoderados.

Con los apoderados, yo asistia a todas las reuniones, como te
digo, la profesora me incluia en todo, entonces, todas las semanas
habian entrevistas con algunos apoderados, apoderados,
alumnos, que después yo eso también lo hice cuando estuve
haciendo clases, que se citaba al apoderado, todas las semanas
un apoderado distinto y mas el alumno, entonces, siempre la
entrevista era apoderado-alumno, yo y la profesora. Entonces,
los profesores si tenian el conocimiento de que si habia una
practicante, que si habia conexién con la practicante, o sea,
funcioné. Nunca tuve ningin tipo de queja, yo participaba de
todas las reuniones (ENT/P12: 6).

Hubo poco trato con apoderados, fui a una o dos reuniones
solamente. Los apoderados se mostraban super felices de que
hubiera otra persona en la sala encargada de sus alumnos. Stuper
bien con los apoderados (ENT/P9: 4).
Cabe destacar, la reflexiéon que hace una docente principiante sobre la relaciéon
alumno de practica y apoderado y, por contra partida, la de apoderado y
profesor en ejercicio. Ella sefiala que la relacion del apoderado con un alumno
de practicas no sera la misma que la que éste tenga con el profesor que trabaja

de planta en el establecimiento de practicas.

En ese periodo es distinta la relacion que existe con los
apoderados porque los apoderados siempre tienen la mentalidad
de que el profesor es el malo; pero como uno esta haciendo la

#! Sub-Categoria: 1.2.3.2 RELACION APODERADOS.
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prdctica, uno para ellos es el profesor buena onda, son bastante
carinosos (ENT/P3: 3).

La mayoria de los docentes principiantes manifiestan, que para el periodo de

practicas, las tareas que realizan® se centran, principalmente, en hacer clases

y en tareas de tipo administrativo.

E (I10): ¢éQué actividades le corresponden realizar en este
periodo?

Pé6: Clases, suplencias, actividades de tipo administrativas, como,
por ejemplo, corregir encuestas (ENT/P6: 3).

A modo de detallar dichas tareas que realizan en este periodo, la mayoria de

ellos coinciden en haber participado de las actividades que detalla una docente

en la siguiente cita:

Todas las actividades que uno tiene como profesor yo las tuve que
hacer, entrevistas con apoderados, reuniones de apoderados,
hacer las clases, preparar material, evaluacion, revision de
pruebas, sacar promedios porque justo terminé el semestre y yo
lo hice en el primer semestre (ENT/P12: 8).

Otra docente principiante, detalla la variedad de actividades que debi6 realizar

como alumna de practica profesional en la siguiente cita:

Me toco hacer muchas cosas; desde todo lo que tiene que ver con
la jefatura; hacer las ramadas, porque me toco en el segundo
semestre; llevarlos a las Casas abiertas de todas las
universidades; llevarlos al paseo de curso; la licenciatura, todas
esas cosas las tuve que hacer yo. Me acuerdo que en esa época
hice un concurso de Ortografia a nivel del Liceo y a nivel comunal
(ENT/PS: 5).

Para el semestre de la practica profesional algunos docentes principiantes

sefialan haber participado en distintas tareas de interés para el centro de

préacticas.

Tuve que dar algunos talleres de PSU y esas cosas, que es menos
motivante para uno. Y actividades también extraescolares, varias
cosas, se aprovecharon harto de mi en las actividades
extraescolares (ENT/P7: 3).

%2 Sub-Categoria: 1.2.3.3 TAREAS QUE REALIZA.
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En relacion con la valoracion de la Direccion® del centro de practicas, los
docentes principiantes hacen variadas valoraciones. Algunos senalan que
Direccion les integré en el centro de practicas y mantuvo una buena relacion.
Otros manifiestan que Direccion no interactia mucho con los alumnos en

practicas de Pedagogia en Espanol.

De direccion, vi mas que nada inspectores; la directora casi
siempre andaba en otra parte, en otro edifico, asi que no se
manifestaba mucho, pero si las pocas veces que traté con ella fue
bastante amable, muy amable (ENT/P9: 4).

E: ¢Direccién, qué le pareci6?

P12: Como te digo, esa profesora que era parte de la Direccion,
con la jefa UTP tuve bastante relacién y con la orientadora que
era la que nos recibié; y con la directora poquito, muy poco en
realidad, pero igual ella se preocupaba de nosotros y en realidad
ella se manejaba con la jefa de UTP. Hubo una de las cuatro
practicantes que tuvo problemas, entonces, finalmente se focalizé
todo en ella y el resto como que todo funcionaba, no habian
inconveniente (ENT/P12: 7).

5.1.2.4 Profesor(a) guia®

Como se ha sefialado anteriormente, los docentes principiantes rescatan como
figura importante del periodo de practica profesional al profesor o profesora

guia. Ella esta descrita con tres términos que se reiteran: maestro, modelo y par.

Bastante buena, es una profesora muy joven con la que trabajé,
llevaba tres o cuatro anos afuera de la Universidad, pudimos
compartir, me ensefito muchas cosas, pero tampoco fue esa
relacion como del profesor de muchos ainos que uno lo ve como
una eminencia, sino que era casi como un par (ENT/P2: 4).

La valoracion del profesor guia* que realiza la mayoria del profesorado
principiante de Pedagogia en Espaiol est4 relacionada con el trato de confianza

que éste pueda tener con €l o ella en este periodo.

Como dije anteriormente, mi profesor guia fue una relacion
genial; él, primero que todo, deposité mucha confianza en mi, vio
que yo le respondi con responsabilidad, por ejemplo, al llegar

% Sub-Categoria: 1.2.3.4 VALORACION EXIGENCIAS DIRECCION.
% Categoria: 1.2.4 PROFESOR(A) GUIA.
% Sub-Categoria: 1.2.4.1 VALORACION PROFESOR GUIA.
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temprano, al traer guias hechas, vio que tenia las ganas de hacer
las cosas bien y por ello me dio libertad, me dio libertad en poder
planificar a mi gusto, ver los contenidos que yo queria hacer, en
revisarme, en criticarme en algunas cosas, pero en dejarme
hacer, en dejarme aprender (ENT/P1: 4).

Tenia poca confianza para comunicarme con ella si tenia alguna
duda con respecto a lo que tenia que hacer (ENT/P9: 4).

La mayoria de los docentes principiantes hace una buena valoracién de su
profesor guia. Sin embargo, queda de manifiesto que no todos los docentes

principiantes logran la misma empatia y cercania con su profesor(a) guia.

Una profesora muy pesimista; todo el mundo tiene problemas
con ella. Asi que, en ese sentido, me critico muchas cosas, pero
eran criticas valiosas (ENT/Po: 3).

E (I9): ¢Cémo describe su relacién con su profesor(a) guia?

P11: No muy cercana, pero si en las clases que nos correspondian
encontrarnos me daba un par de consejos pero no mas alla de
eso. No estaba muy enterado de lo que yo hacia (ENT/P11: 3).

Todos los docentes senalan haber aprendido de su profesor(a) guia y, ademas, la
mayoria manifiesta que es un modelo a seguir, y que, principalmente, tiene que

ver con realizar clases asi como el trato que hay que tener con los alumnos.

De mi profesora guia yo aprendi bastante de ella; porque ella era
bastante joven, 35 aftos mds o menos, y nos comunicamos muy
bien desde el primer momento, entonces, yo creo que ella fue
como un gran modelo que yo tuve, que tiene que ver con hacer
clases y no caer en el autoritarismo, aprender a dialogar con el
alumno y estar relajado también, yo siento que ella era muy
relajada, ese mismo relajo que ella entregaba no era un relajo
que "ya hagamos cualquier cosa”, sino que lograba esa armonia
entre "autoridad" y el poder que las alumnas entraran ya al
conocimiento de manera mas agradable, yo siento que es
fundamental eso (ENT/P12: 4).

Ante el interrogante sobre éco6mo le ensena a enseinar el profesor guia?*,
en el periodo de practicas, los docentes principiantes sefialan que se les ensefia

dandoles espacios y dialogando con ellos.

Me dio mucho espacio para innovar, para intentar cosas nuevas,
para hacer mis planificaciones a como yo lo considerara mejor,

% Sub-Categoria: 1.2.4.2 COMO LE ENSENA A ENSENAR.
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obviamente, guiandome con los Planes y Programas y bajo su
supervision. Pero me dejo innovar bastante, me dejé organizar,
utilizar distintas metodologias, distintas estrategias; y en
general, me dejo en total y absoluta libertad también dentro de la
sala. O sea, las veces en que estaba, porque también tenia cargo
en UTP, las veces en que estaba conmigo en la sala me decia: “la
clase es suya”; y jamas interfirié de ninguna manera negativa
(ENT/P4: 4).

Algunos docentes sefnalan que su profesor guia estuvo con ellos en todo
momento. Mientras otros destacan la poca o nula implicacién del profesor guia

con ellos en el periodo de practicas.

Siempre la profesora me acompand. Quizdas yo tuve que
quedarme por un "x" motivo. Pero ella siempre me acompaino; de
hecho, ella me dijo: “yo siempre voy a estar ahi”, porque ella se
ley6 el manual del guia y el profesor no puede dejar al alumno
solo, porque uno finalmente es todavia estudiante. Nunca me dejo

sola (ENT/P12: 8).

A diferencia de otras, habia un curso en el que tuve que ingresar
con un compaiiero y en ocasiones la profesora nos dejo solos,
solos con el curso. Y eso fue complejo porque se supone que ellos
tienen que acompanarnos las primeras veces y no, nos dejé solos
(ENT/P11: 3).

En relacion al qué aprende de él/ella®, todos los docentes principiantes
manifiestan que, principalmente, aprenden aspectos relacionados con el aula.

La mayoria de los docentes expresan que adquieren muchos conocimientos y

experiencias de su profesor(a) guia.

Ella me ensené muchas cosas, de hecho ella es chiquitita, flaquita
y tiene una voz stuper delgadita, pero ella sabia imponerse frente
al curso y habian cosas que yo no sabia hacer y ella me las ensefo
(ENT/PS8: 4-5).

De la profesora guia, de ahi aprendi el control, es decir, el
autocontrol, que yo nunca pierda la paciencia, siempre tratar de
mantener el mismo tono de habla, no subir el volumen, no gritar,
tratarlos como personas, bien marcado ese trato como personas
(ENT/P1o0: 5).

Los docentes principiantes destacan, como principal aprendizaje del periodo de
practicas, el “aprender a hacer clases”, a partir del trabajo en aula de él o la

profesor(a) guia.

%7 Sub-Categoria: 1.2.4.3 QUE APRENDE DE EL/ELLA.
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De ¢l aprendi muchisimo, por qué, porque fue muy amable, me
explico los momentos de la clase, me explicé detalles de como
adecuar el lenguaje, adecuar la sencillez con que uno puede
enunciar un contenido a los chiquillos, a los muchachos. Me
explico todos los detalles de lo que no recibi en la Universidad a
través de su propia vivencia; y lo que yo observaba, de como el
llegaba, como estructuraba la clase, con un momento, con un
inicio, con el objetivo claro, con actividades que generaran el
aprendizaje de forma inductiva y no deductiva porque habia que
olvidar un poco eso de entregar, entregar informacién y que los
chiquillos memorizaran, sino que al revés. Aprendi de él esos
detalles que hasta el dia de hoy ocupo (ENT/P1: 3).

5.1.2.5 Vinculacion con universidad®

La valoracidon de la vinculacién® que hace el profesorado principiante entre
la participacion de la Universidad de Concepcion y el desarrollo de la practica
profesional es variada. Para algunos resulta positiva, para otros regular y, para
otros, deficiente. Con todo, la mayoria de los docentes valora como deficiente

dicha vinculacion y la minoria como positiva.

E (I12): ¢Cémo valora la vinculacion de la Universidad con el
desarrollo de la practica profesional?

P7: Yo diria que menor, una participaciéon bastante de lejos. El
profesor encargado nos hacia rendir cuentas de lo que sucedia
durante el desarrollo de la prdactica constantemente y se fue una
vez a supervisar, a conversar con la profesora, cosa que,
probablemente, fue bastante tardia; eso porque fue en un
momento en que ya medidas remediales no se podian tomar si es
que la practica hubiera ido funcionando mal, es decir, a esas
alturas en que se fue a supervisar ya no habia nada que hacer, no
se podian tomar muchas medidas (ENT/P7: 4).

Algunos docentes principiantes sefialan como valioso el hecho de que la

Universidad participe en la busqueda del centro de practicas.

E (I12): ¢Coémo valora la vinculacion de la Universidad con el
desarrollo de la practica profesional?

P9: Yo creo que el que busquen la Practica es absolutamente
valioso, para no estar uno golpeando de puerta en puerta en los
colegios pidiendo que acepten (ENT/Po: 5).

% Categoria: 1.2.5 VINCULACION CON UNIVERSIDAD.
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Cabe senalar, que algunos docentes expresan que cuando realizaron la practica

profesional les parecia incomodo que alguien les pudiera supervisar. Por eso, no

les incomodo que nadie de la Universidad haya ido a “visitarles” en el periodo de

practicas. Sin embargo, tanto aquéllos que fueron supervisados como quienes

no recibieron ninguna visita, consideran como valioso que se les supervise en

este periodo.

Bueno, fue buena. Yo tuve una profesora de la Universidad que
fue al aula a observarme, y también llegd con una disposicion,
mds que ir a supervisarme, de ir a cerciorarse sobre el trabajo
que se habia hecho durante el semestre fue bueno, y también a
aportar porque luego ella de ir a ver mis clases me dijo: “bien, y
te falto esto”... Y eso fue valorable por qué, porque yo consideraba
que mi clase me habia salido genial, pero me dijo: “éstos son los
detalles que tii puedes mejorar” (ENT/P1: 5).

Lo que st me hubiese gustado es que fueran a visitar, a preguntar
si esta nintita lo estd haciendo bien o esta haciendo puras
tonteras, porque las personas pueden inventar su informe de
prdacticas; inventarle miles de actividades y toda la cuestion; y
poner los timbres, uno puede ir a Liceo y te pueden timbrar todo
lo que quieran, encuentro que es poco serio eso (ENT/P8: 6-7).

A partir de la poca relacién y/o supervision de la practica profesional®

que manifiesta la mayoria de los docentes principiantes para el periodo de la

practica profesional, estos/estas manifiestan que surge la necesidad de una

supervision permanente para el periodo de la practica profesional.

En relacion

E: ¢Te fueron a observar?

P11: No, de hecho las supervisiones que correspondian las
hicieron por teléfono (ENT/P11: 3).

Supervision permanente del proceso de practica profesional, o
sea, donde en este caso la que supervisaba hubiese estado ahi
mucho mds presente con los docentes que estan en formacion, en
este caso, en su etapa final, en la practica profesional, deben
tener una mirada mds constante para generar el Feed back

(IC/P13: 5).

a la vinculacion de la Universidad con este periodo de practica

profesional, los docentes principiantes senalan que ésta se encuentra solapada

% Sub-Categoria: 1.2.5.2 SUPERVISION PRACTICA P.
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en las asignaturas que llevan a cabo de forma simultanea a la practica y el

informe del profesor guia.

En la Practica Profesional no fue nadie, nunca nadie. Hubo poco
contacto, no hay mucho que decir ahi. Pero de alguna manera a
uno lo hace estar mas tranquilo eso.

Ellos se confiaron de los talleres que haciamos alla en la
Universidad y del informe del profesor guia; el informe del
profesor guia a ellos les pesaba mucho; con calificaciones y
después con algo mas que agregar (ENT/P10: 8).

En este sentido de supervision solapada a través de las asignaturas de

practica profesional’, los docentes principiantes manifiestan lo siguiente:

El profesor encargado nos hacia rendir cuentas de lo que sucedia
durante el desarrollo de la prdactica constantemente y se fue una
vez a supervisar, a conversar con la profesora (ENT/P7: 4).

Si teniamos un problema acudiamos al profesor Victoriano,
éramos como 5 6 10 alumnos en la sala, los que estabamos
haciendo la prdctica ese semestre, por ejemplo, le contadbamos al
profesor “tengo un problema con un apoderado” y él nos daba
todo el consejo o, por ejemplo, venia otra companera que tenia un
problema con la jefa de UTP y él la orientaba (ENT/P8: 6).

Los docentes principiantes agregan que en las asignaturas de practica
profesional se aprende mucho al compartir las experiencias de los mismos

estudiantes en practica, que participan en estas asignaturas.

Yo creo que aprendi bastante de la interaccion que se daba en los
ramos teoricos que teniamos de practica cuando se conversaba
con los compaiieros en realidad, el compartir experiencias sirve
bastante (ENT/P3: 2).

En esta interaccion con companeros”, ellos manifiestan que van

reconociendo en los errores de los otros estudiantes pistas y referencias para su

propia practica.

Compartir experiencias, contar por ejemplo: “a mi me pasoé
esto...” Todavia me acuerdo una vez que a alguien del curso lo
hicieron llorar en una sala de clases cuando contaba su
experiencia en el periodo de practica; por qué sucedio, entonces,

’! Sub-Categoria: 1.2.5.3 ASIGNATURAS PRACTICA P.
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como que de todos los tropiezos que uno va viendo, uno sabe que
los puede tomar de referencia y va pensando “no tengo que
hacerlo de esa forma”, entonces, eso sirve para aprender
(ENT/P3: 2-3).

Aunque no se dio bastante, pero si se dio con algunos
companeros, que es el dialogo con el companero (ENT/P12: 5).

Los docentes principiantes sefialan también que, principalmente, el compartir
experiencias de practicas ocurre dentro del aula universitaria, a partir de las
asignaturas de practicas. Sin embargo, algunos destacan que si ocurren didlogos

con compaiieros sobre esta etapa de su formacion fuera de las aulas.

5.2 EJERCICIO DOCENTE

5.2.1 Practica”

5.2.1.0 General”

La mayoria de los docentes principiantes de Pedagogia en Espaiiol sefialan que
el/la docente se forma en la practica del dia a dia, y lo que lo/la forma en esa
practica” son principalmente los aspectos relacionadas con el aula y el trato

con los alumnos.

Basicamente el dia a dia te va ensenando, te va ensenando una
serie de cosas, primero desde el trato con los estudiantes, cuando
uno sale de la Universidad no sabes muy bien como tratar a los
estudiantes y cometes muchos errores, yo cometi muchos errores
el primer semestre (ENT/P2: 5).

Yo creo que las preguntas de los alumnos, las preguntas que te
hacen los alumnos creo que te ayudan a modificar ciertas cosas, a
modificar las planificaciones, tratar de orientarte hacia donde tu
vas, te hace poner un poquito mas de atencion en los contenidos,
en como ensenarles, las sugerencias que también te hacen
(ENT/P6: 3).

Ante la pregunta: ¢Qué situacidon(es) o circunstancia(s) del dia a dia le
ensena(n) a usted a ser docente en la practica? que refuerzan los aspectos

anteriores algunos docentes sefialan lo siguiente:

% Macro- Categoria: 2.1 PRACTICA.
% Categoria: 2.1.0 GENERAL.
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Yo creo que lo que nos va formando son las situaciones que no
estan esperadas, lo que no esta planificado, qué ocurre cuando en
una semana uno de los dias se cambia a una actividad, por
ejemplo, hay que asistir a una misa, o algo que no esta
planificado, esas situaciones o circunstancias en donde uno tiene
que optimizar tiempo, no tener el tiempo que estaba estimado,
tratar de cumplir los objetivos propuestos, pero en menor tiempo,
y eso es dificil, pero se puede lograr, se puede lograr cambiando
algin detalle aqui, otro aca, en la planificaciéon; por eso es
importante que las planificaciones sean flexibles. Eso mads que
nada (ENT/P1: 5).

Yo creo que mas que nada en los errores, circunstancias del dia a
dia, cada vez que uno se equivoca aprende algo nuevo, porque
nadie es perfecto, o sea, no puedo decir que hago todo bien si soy
ser humano y me equivoco, pero cada vez que me equivoco
aprendo a que eso no lo puedo hacer de nuevo de la misma
forma; yo creo que es mds que nada eso, las veces que me
equivoco me ayudan a ser docente (ENT/P3: 4).

Ante los aspectos descritos como formadores, sobre la pregunta del qué
aprende en la practica del dia a dia*, el profesorado principiante hace la

siguiente relacion:

Tabla 26. Relaciéon aspectos formadores del dia a dia con el qué
aprenden los docentes principiantes en la practica.

Relacion aspectos formadores del dia a dia con el qué aprenden
los docentes principiantes en la practica.

Aprendi que para llegar de mejor forma a los
estudiantes uno tiene que, obviamente,
mantenerse como una autoridad dentro de la
sala, pero tampoco perder la espontaneidad
(ENT/P2: 5).

Tratar con los
alumnos.

No es facil el trato con los alumnos, es algo que
se va aprendiendo dia a dia y con el tiempo, de
lo que uno se equivoca (ENT/P3: 4).

En todo los cursos hay ninos que son excelentes y
también hay nifios que van muy atrasados;
llegar a encontrar el equilibrio, yo creo que ha
sido una de las cosas fundamentales (ENT/P5:

4).

% Sub-Categoria: 2.1.0.2 QUE APRENDE EN EL DiA A DiA.
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Las preguntas de los alumnos, las preguntas que
te hacen los alumnos creo que te ayudan a
modificar ciertas cosas, a modificar las
planificaciones, tratar de orientarte hacia donde
tu vas, te hace poner un poquito mads de atencion
en los contenidos, en como ensenarles, las
sugerencias que también te hacen (ENT/P6: 3).

Caras de interrogante de los alumnos, las
preguntas de los chiquillos yo diria. A partir de
eso uno va modelando, yo por lo menos, voy
modelando qué es lo que les hace falta, qué es lo
que les puede servir (ENT/P9: 5).

La disciplina es cosa complicada en un colegio,
aunque son pocos alumnos, aunque sea un
colegio particular, la disciplina es un asunto
complicado; creo que lo que me sirvié fue
justamente enfrentarme a eso, a un grupo de
gente que no quiere nada con uno, que no le
interesa nada de lo que uno puede decir ni lo que
pueda hacer ahi, o que al menos eso es lo que
expresan, probablemente si les interese pero eso
es lo que ellos manifiestan; ese desafio de, atin
ast, intentar lograr algo o hacer algo con ellos, o
que ellos se motiven para hacer algo,
probablemente sea la prueba que realmente a
uno le ensenia a mejorar como docente y de ahi,
de ahi en adelante creo bastante que la
motivacion, o sea, una buena estrategia de
motivacion hace mds que muchas otras cosas
(ENT/P7: 113).

Si hay dudas de los alumnos, hay muchas cosas
que yo tampoco sé, el mismo hecho de que me
estén preguntando constantemente o que hayan
dudas en la materia es porque a lo mejor yo
estoy siendo demasiado exigente (ENT/P8: 7).

Te ensefia, primero, que cada curso es distinto,
que cada personalidad de los nifitos es distinta,
entonces, no a todos les puedo llegar con el
mismo mensaje, tengo que cambiar el mensaje,
tengo que cambiar la actividad (ENT/P10: 8).

Qué cosas, que hay que tratar con adolescentes
(ENT/P10: 8).

Enfrentarse a los

Y como los adolescentes cambian, estan en una
etapa super dificil y todos los dias en la clase
puede ocurrir algo distinto e insospechado
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imprevistos, lo no
esperado, lo no
planificado, propios
del dia a dia que
ocurren en la
escuela.

(ENT/P10: 8).

Yo no sabia ni siquiera como usar el libro de
clases, yo siempre le tenia bastante temor al
tema del libro por los borrones, pero después al
poco tiempo tuve que aprender a hacer libretas,
informes y otras cosas que no sabia. La misma
situacion y el dia a dia te obligan a actualizarte
rapido y aprender a hacer las cosas (ENT/P11:
8).

Equivocarse y vivir
circunstancias
adversas propias
del dia a dia que
sucede en la
escuela.

Cada vez que uno se equivoca aprende algo
nuevo, porque nadie es perfecto, o sea, no puedo
decir que hago todo bien si soy ser humano y me
equivoco, pero cada vez que me equivoCo
aprendo a que eso no lo puedo hacer de nuevo de
la misma forma; yo creo que es mds que nada
eso, las veces que me equivoco me ayudan a ser
docente (ENT/P3: 4).

Construir
programas.

Se aprende con el dia a dia es el como formar
programas, cuando uno entra al aula a hacer
clases el gobierno te entrega un libro, es una
guia, pero lamentablemente, entiendo es algo
que elige el colegio, pero lamentablemente los
libros que a mi me tocaron no me gustaron,
entonces, tuve que armar o reformular mi
programa en relacién a mis propios contenidos,
a mi propia forma de ver el lenguaje y lo
distribui de otra forma, lo distribui por tipologia
de textos y no por tematica, porque los libros
vienen por tematicas (ENT/P2: 5).

Relacion con
apoderados.

Otra cosa que se aprende con la practica es la
relacion con los apoderados, que muchas veces
es compleja y otras no (ENT/P2: 5).

Fuente: Elaboracién propia a partir del analisis de datos.

La mayoria de los docentes expresa que las actividades que mas le agrada

clase.

realizar con sus alumnos” son aquellas en las cuales sus estudiantes son el

centro del proceso de ensenanza aprendizaje y participan activamente de la

Las actividades que mas me agradan son las actividades donde

ellos se pueden expresar como, por ejemplo, la realizacion de
cortometrajes, la realizacion de comerciales, el asunto que ellos

’7 Sub-Categoria: 2.1.0.3 Actividades que le agradan mas realizar con alumnos.
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salgan a grabar, que ellos intenten llevar esta teoria a la
practica; con esto salen buenos trabajos, trabajos entretenidos,
trabajos donde ellos realmente aprenden y finalmente se quedan
con eso (ENT/P5: 7).

Todo lo que tenga relacion con que los chiquillos logren
finalmente una produccién en base a cosas que til les ensefiaste
creo que me agradaba bastante, por ejemplo, ahora estamos
haciendo un programa de television en la unidad de medios
masivos de comunicacion, y vamos a ir a verlas y siento que son
actividades que a ellos les gusta porque se pueden ver en accion,
el foco ya no es el docente sino el alumno, y ese tipo de
actividades no sélo me gustan a mi sino también le gustan al
alumno, los chiquillos las valoran mas y las quieren, entonces
después, nosotros estamos haciendo clases y se acuerdan de
cuando hicieron esas cosas, Yy eso creo que es gratificante para el
profesor (ENT/P2: 9).

Sin embargo, algunos docentes expresan que las actividades que mas les
agradan realizar con sus alumnos son aquellas donde pueden interactuar con

ellos. Esto a partir de lo que él como docente va proponiendo a sus estudiantes.

Me gusta mucho cuando, a partir de un material, en los
estudiantes surgen reflexiones y cuestionamientos, si vemos una
pelicula o si vemos algo, si vemos un video y los estudiantes con
eso llegan a una conversacion donde argumentamos y los
estudiantes discuten conmigo o entre ellos mismos realmente
convencidos de una postura sobre algo, esa actividad me
encanta, de estar en la sala y que se produzca un dialogo fluido,
una conversacion, una discusion (ENT/P7: 7).

A modo de detallar algunas de las actividades que maéas le agrada realizar al
profesorado principiante en su practica docente, una parte de los profesores

expresa lo siguiente:

Las actividades que mds me gusta hacer, y justamente estoy
aplicando una, son actividades donde los chiquillos solos llegan al
conocimiento, llegan al concepto, donde yo no les digo nada,
trato de que ellos descubran, por ejemplo, les pasé una clase
donde estuve viendo las funciones de los medios masivos de
comunicacion en la sociedad, son cuatro, que son entretener,
ensefiar, informar y formar opinién; entonces esa actividad,
para que ellos logren eso, que sepan esas cuatro tengo dos
opciones: uno decirselas, decirles: “ya, anoten las funciones, son
éstas, apréndanselas, se las voy a preguntar”. Y la otra, es que
ellos la descubran viendo, viendo los medios. Entonces, les busqué
extractos, pedacitos de television, de radio, de Internet, y ellos
van mirando, entonces, yo les digo anoten el objetivo de cada uno
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de los extractos, y ahi van diciendo: “iah profesor! esto es
ensenar, éste informa, éste genera opinion”. Entonces, después
que terminara la actividad yo les digo cuales son las funciones y
ellos me las dicen, entonces esa actividad me gusta harto porque
ellos son los que descubren su aprendizaje, el objetivo que queria
yo lograr era que ellos pudieran darse cuenta que los medios
tienen variadas funciones, que son cuatro (ENT/P1: 9-10).

También los trabajos de argumentacion a partir de temas
polémicos en donde les pido a los alumnos que, bueno, yo les doy
un tema a los alumnos y que organicen grupos de modo que uno
esté a favor y el otro en contra, como debate; también, he visto
ahi que cambian su modo de pensar e incluso algunos dicen,
reconocen, por ejemplo: “en realidad yo pensaba esto y no tiene
por qué ser asi’; ese tipo de actividades me gusta mucho
(ENT/Po: 8).

Principalmente, y con relaciéon a las actividades que menos les agradan
realizar con los alumnos®, los docentes principiantes dan a conocer las

siguientes:

o Hacer clases de forma expositivas.

Lo que me agrada menos son las clases expositivas, que a veces
igual hay que hacerlas, sobre todo cuando es la ultima hora de
clases y los nifios ya “andan vueltos locos”, los hiperactivos que
no son pocos, también a esa hora ya se les ha quitado el efecto de
la pastilla, y a veces til tratas de hacer una clase donde todos
participen, pero al final como que los nifios terminan
confundiendo las cosas y no te toman mucho en cuenta, entonces
dicto, y con eso se quedan callados, eso no me gusta hacerlo, pero
a veces lo hago (ENT/P3: 8).

o Evaluar con pruebas escritas.
E: ¢Qué actividades menos le gusta realizar con sus alumnas?

P4: Hacer pruebas no me gusta, es comodo y facil para uno, pero
no me gusta.

E: ¢Por qué no le gusta hacer pruebas?

P4: Porque no dan cuenta del aprendizaje real del estudiante,
usualmente, las pruebas estan enfocadas hacia un conocimiento
estrictamente declarativo. Y a mi me interesa mads que ellas
tengan capacidades de aplicacion, o sea, nadie en la vida diaria,
nadie va a llegar con una prueba a decirles: “reconozca la

% Sub-Categorfa: 2.1.0.3 ACTIVIDADES QUE LE AGRADAN MENOS REALIZAR CON
ALUMNOS.
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estructura textual que tiene aca”, pero si le van a pedir hacer un
informe, eso para mi tiene mucho mas sentido que el que sean
capaces de distinguir en la prueba.

E: Y épor qué hace pruebas? éSe las exigen?

P4: Por tiempo mas que nada. Voy tratando de variar; algunos
trabajos que hago que son estrictamente practicos. Y también un
poco de teoria, que creo que no le hace mal a nadie en realidad, y
sobre todo, cuando se trata de conocimiento duro como la
Gramatica, como la Ortografia, etc. Pero, claro, hay que hacerlo
(ENT/P4: 9).

o Algunos contenidos disciplinares.

Los que menos me agradan es la parte normativa, por ejemplo, la
ensentanza de la Ortografia, la ensefianza de estructuracion de
oraciones, los verbos; si uno no los pasa, lamentablemente, ellos
después estan en el aire, porque, yo al principio, hubo un tiempo
en que yo decia: no voy a pasar esto, porque no voy a estar como
la “tipica vieja” que esta repitiendo el hiato y el diptongo; pero
después uno se da cuenta que eso en la prdactica tiene realmente
un sustento y ellos st lo pueden aplicar en otras dreas, aparte que
otros profesores te van diciendo: “oye, este nifiito escribe con
faltas de ortografia”; y es que la responsabilidad es de uno
(ENT/P5: 7-8).

Algunos docentes senalan, como actividades que no le agradan realizar con sus

alumnos, aquellas que se relacionan directamente con aspectos administrativos

y propios de la jefatura de cursos.

E: ¢Qué actividades menos te agrada realizar con ellos?
P10: De la asignatura, épueden ser de otras?

E: Actividades que realices con tus alumnos, no necesariamente
de la disciplina misma.

P10: Estaba pensando en los consejos de curso, las reuniones de
apoderados, hay veces que es una lata hacer ese tipo de cosas
pero hay que hacerlas, alli es cuando uno dice hay que hacerlo, la
parte informativa, la parte de matricula, todo eso es una lata
(ENT/P10: 14).
Los docentes principiantes, en relacion a todas las actividades que menos le
agradan realizar con sus alumnos, sefialan que hacen dichas actividades sélo

porque “deben hacerlas”. Este “deber” surge a partir de una necesidad (como
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dar una clase expositiva para mantener la atencion en el aula) o de algunas

exigencias (como reforzar y/o evaluar ciertos contenidos de asignatura).

5.2.1.1 Gestion de aula”

En relacion con el aula, la mayoria de los docentes expresa conocer tres
momentos para la estructura de la clase' (Inicio, Desarrollo y Cierre) Sin
embargo, los docentes manifiestan que, en la practica, no siempre realizan sus

clases siguiendo esa estructura.

Trato de que siempre haya este momento inicial donde se vincula
con el contenido anterior; si se puede contextualizar en él para
qué les va a servir lo que estan haciendo, lo que van a hacer. El
desarrollo y el cierre donde no hago como evaluacién, pero si la
sintesis de qué es lo importante de la clase. Ahora, como siempre
tengo problemas para ver lo del tiempo, a veces la seccién final de
rescatar qué es lo importante nunca o muy pocas veces lo pude
lograr. Asi que trato de hacer esas tres partes de la clase
(ENT/P9: 5).

E: ¢Esto del inicio, desarrollo, final?

P8: No es muy real en la practica porque uno dice: ya, me voy a
tomar 10 minutos en hacerles el inicio; y resulta que pasé media
hora en recordar el conocimiento del dia anterior y luego la
actividades se cortan a mitad y uno debe decirle a los
estudiantes: “ya chiquillos, dejémoslo para la otra clase”, o sea,
eso de inicio, desarrollo y cierre no es muy... o sea, o hay que
hacer menos actividades o una actividad tiene que durar dos
dias, dos clases (ENT/P8: 8).

Algunos docentes principiantes dicen que estos tres momentos son los que

propone en el Marco para la Buena Ensenianza''.

E (I14): {Como organiza o estructura sus clases? {Qué criterios
utiliza para hacer una clase?

P6: Si, yo trataba, trataba de respetar los momentos. Bueno, si
existia lo que todo el mundo conoce, que es el Marco de la Buena
Ensefianza, que recomienda tres momentos de la clase y, en fin,
todo lo que de una u otra manera uno ya sabe, que no lo aprendio

% Categoria: 2.1.1 GESTION DE AULA.
1% Sub-Categoria: 2.1.1.1 ESTRUCTURA CLASE.

%" Cabe sefalar que en el dominio C del Marco para la Buena Ensefianza si bien se indica un
criterio (C.4.1.) para optimizar el tiempo disponible para la ensefanza relacionada con los
objetivos de la clase no se habla de “Inicio, Desarrollo y Cierre”.
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en la Universidad. Y el colegio también imponia un sistema de
momentos (ENT/P6: 3-4).

Por otro lado, la mayoria de los docentes manifiestan llevar una buena relaciéon
con gran parte de sus alumnos'”, la cual describen como afectiva, cercana,
de orientacidon, de confianza y de comunicacién con la mayoria de sus

estudiantes.

E (I24): ¢Coémo valora la relaciéon que tiene con sus alumnos?
¢Qué opinién tiene de estos?

P9: Hay de todo. Me han tocado cursos bastante amorosos, pero
muy desordenados, sobre todo los mds chicos; y pese a que son
muy desordenados, y que a mi me cuesta un poco llevar esto de
manejar la disciplina, no es mala, no es mala. Y con los mas
grandes ya la relaciéon es mucho mas cercana (ENT/P9: 8).

En la practica y cuando hice docencia en Liceo fue una buena
relacion, por lo menos, los estudiantes muchas veces, muchos de
ellos, confiaban en mi, incluso conversaban sus problemas, sus
dificultades. A uno también lo ven en muchos sentidos como una
autoridad, como alguien que le pueden pedir un consejo o que los
puede orientar en algin aspecto de la vida y, en ese sentido, me
parece que fue positivo (ENT/P7: 7).

Algunos docentes expresan que establecer una buena relacién (afectiva) con sus

alumnos favorece o beneficia al desarrollo de la clase.

Me parece que también es buena la actitud de establecer una
relacion mas alla de la sala de clases, escucharlos o de conversar
con ellos otras cosas de la vida, otras cosas que no sean las
materias, los contenidos de una asignatura, por lo mismo, porque
me parece que crear ese ambiente también beneficia a la clase
(ENT/P7: 8).

Los docentes principiantes, si bien sostienen que el trato con los alumnos en el
aula no es facil, la mayoria no expresa que en la practica haya vivido

dificultades en aula'®

. Sin embargo, una profesora expresa haber “tenido
problemas” con algunos cursos cuando ha realizado reemplazos de otros

docentes “muy queridos”.

He tenido problemas con cursos cuando he hecho reemplazo y
hay una profesora que es muy querida en el colegio, entonces, ahi

192 Sub-Categoria: 2.1.1.2 RELACION CON ALUMNOS.
1% Sub-Categoria: 2.1.1.3 DIFICULTADES EN AULA.
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surge la rivalidad conmigo y no me quieren, etc. Pero
generalmente ha sido bien buena y yo creo que esta, incluso,
dentro del promedio, conversando con otros profesores, no es que
a mi me traten diferente de otros, salvo cuando hago reemplazo
de profesoras muy queridas, pero siempre tengo o siempre
tenemos las mismas experiencias con los otros profesores, por
ejemplo, que el curso desordenado es desordenado con todo el
mundo, el curso que hace bombas de humo en la sala las hace con
todo el mundo. Asi que como normal, buena y normal en
comparacioén con el resto de los colegas (ENT/P9: 8-9).

5.2.1.2 Apoderados'

Para el profesorado principiante de Pedagogia en Espafiol, los apoderados
presentan ciertas caracteristicas que ellos observan en su practica docente.
Segin ellos, la Imagen del apoderado'” se caracteriza por la
irresponsabilidad, falta de compromiso, no asumir su rol de padres educadores,
desconocimiento acerca de quién es y lo que hace su pupilo, el error de pensar
que el colegio es “una guarderia”. Ademas, en la mayoria de los casos la

“tipologia del apoderado” coincide con el tipo de alumno/a.

Lo unico que quiere es que le cuiden al muchacho porque ya no
quiere nada de él, o sea, que participemos casi como una
guarderia, ojala donde esté todo el dia el nino aht y él sin hacerse
cargo de su hijo (ENT/P1: 6).

Una frase que es muy comun: “yo conozco a mi hija”. Y uno les
dice: ¢Usted sabe de que su hija tratoé de quemar un libro en la
sala de clases? Y ahi, entonces, se empiezan a espantar. Entonces,
yo creo que es mas eso, la ceguera de los padres y también, el
poco tiempo que pasan con ellos en la casa, la poca supervision y
control que tienen sobre ellas; de hecho, muchos padres llegan a
UTP espantados diciendo que sus hijos los tienen dominados, o
sea, es al revés la cosa (ENT/P4: 6).

Los principales problemas, principalmente, yo diria que
compromiso, compromiso con el alumno y con el aprendizaje del
alumno. Es dificil porque el apoderado trabaja mucho, llegan al
final y ven que sus alumnos van mal, tampoco hay una guia, tit
les puedes explicar a ellos que tienen que acompanar a sus
alumnos, que aunque estén en Primero Medio, Segundo Medio,
Tercero Medio tiene que haber un nexo (ENT/P12: 11).

1% Categoria: 2.1.2 APODERADOS.
19 Sub-Categoria: 2.1.2.1 IMAGEN DEL APODERADO.

344



Los docentes principiantes manifiestan que las dificultades con los

106

apoderados' estan relacionadas con las caracteristicas propias de quien

ejerce como apoderado.

Una de las principales dificultades es que los apoderados creen
que son ellos los que van al colegio, no todos pero la gran
mayoria; entonces cuando uno tiene problemas con apoderados o
dificultades con apoderados son con este tipo de apoderados. Y
otras de las dificultades que uno puede enfrentar con los
apoderados son o no que enfrenta con los apoderados, sino con el
tipo de apoderado, yo creo que va por un tema de tipologia, hay
apoderados que son buenos bdsicamente porque los nifios son
buenos, no le generan mayores problemas, no tienen que estar
tan metidos en el colegio tratando de saber porqué su hijo hizo tal
o cual cosa, eso es un tipo de apoderado; hay otro tipo de
apoderado que es que si su hijo hizo tal o cual cosa trata de ir casi
a defender al nifnio, a cualquier costo o con cualquier método,
desde ir a gritonear al profesor hasta ir a llorarle al profesor
(ENT/P2: 6-7).

Otros docentes, ante la pregunta ¢Cuiles son los principales problemas o

dificultades que encuentra al tratar con apoderados? agregan lo siguiente:

La inconsistencia de los apoderados.
E: ¢A qué se refiere con “la inconsistencia”?

P6: En que, por ejemplo, ellos saben que estan haciendo mal al no
prohibir algo en la casa, por ejemplo, pero igual lo hacen
(ENT/P6: 4).

Que le encuentran la razéon a sus ninitas a pesar de que “son
diablitas en la sala”, yo creo que eso es lo principal (ENT/P4: 6).

No he tenido dificultades, pero también he tratado poco con ellos.
Bueno, me tocé una vez una entrevista en que una mama estaba
muy preocupada por su hijo porque habia cambiado mucho su
caracter, que se habia juntado con no sé qué tipo de alumnos; y lo
que mads queria era que yo como profesora jefe lo guiara y lo
cambiara de nuevo, entonces, si extrapolo esa situaciéon puedo
decir que el mayor problema del trabajo con apoderados es que
quieren que uno haga la pega de ellos; en el fondo es eso, o sea,
"yo no puedo mas con mi nino asi que por favor arréglemelo”
(ENT/P9: 6).

Tanto los docentes que se encuentran en su primer afio, como aquellos que han

egresado hace mas de cuatro, manifiestan que la relacion con los

1% Sub-Categoria: 2.1.2.2 DIFICULTADES CON APODERADOS.
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apoderados'” es compleja, y que ésta se va construyendo en la practica, “en el

hacer”.

Yo estuve con ellos los cuatro anos, estoy hablando mas que nada
de mi jefatura, porque después pasé con distintos cursos; pero
con ellos estuve cuatro aros y los licencié y finalmente, si hago
como una evaluacion fue también en el hacer. Al final se logré un
vinculo y todo, pero fue complejo (ENT/P12: 12).

La relacion con los apoderados, que muchas veces es compleja y
otras no, los apoderados o hay un cierto nitimero de apoderados
que tienen la idea de que los hijos estan en la sala y los
apoderados también deberian estar en la sala, es decir, si algo le
hacen a su hijo es como que se lo hicieran a él, si anoto al hijo es
como anotar al apoderado, si le pongo un “2” al hijo es como que
se lo pusiera al apoderado, y reclaman, discuten; entonces, las
primeras veces uno es super inexperto en como relacionarse con
un papa iracundo por ejemplo, después ya de uno o dos papas
que estan haciendo problemas uno ya sabe como enfrentarles
para salir airoso de la situacién (ENT/P2: 5).

Cabe senalar que, a pesar que los docentes principiantes expresan que la
relacion con los apoderados es compleja y no carente de dificultades, algunos de
ellos senalan que trabajar en la mejora de la relacion con los apoderados es

valioso para su practica docente.

E (I21): ¢Qué mejoraria sobre su practica docente?

P11: La relacién con los apoderados. En general, es con ellos
porque, de repente, uno estd muy solo tratando de sacar a los
chiquillos a flote. Porque uno sabe que es cincuenta y cincuenta.
Esa es una parte que me ayudaria mucho (ENT/P11: 5).

El contacto con los apoderados; he visto resultados buenos
cuando uno tiene contacto con los apoderados, cuando ve uno a
un apoderado comprometido, o bien conociendo al apoderado
uno entiende, muchas veces, por qué un nino reacciona de tal o
cual manera (ENT/P5: 4).

Con relacion a como ellos creen que los apoderados les ven, algunos docentes
principiantes sefialan que la autoimagen del profesor/a'® esta ligada a la
apreciacion de sus estudiantes, es decir, a como sus alumnos se expresan de él o

la docente con sus apoderados, a partir de su rol como docente.

197 Sub-Categoria: 2.1.2.3 RELACION CON APODERADOS.
1% Sub-Categoria: 2.1.2.4 AUTOIMAGEN DEL PROFESOR/A.
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Uno, en cierta medida, juega el papel de mala de la pelicula, de
bruja, etc. y, por lo general, cuando uno exige los nifios no tienen
una muy buena imagen mia, es mas, le voy a contar una
anécdota, este ano entrevisté a una apoderada, y ella me dijo:
“Oh, usted es joven”; yo le dije: “Si, por qué, le molesta mi
juventud”. Y ella me respondié: “No, es que mi hija se refiere a
usted como la vieja”. Entonces, inmediatamente, ya entramos con
un pie forzado a lo que es la entrevista e inmediatamente hay que
empezar a revertir esa situacion y darle cuenta de que uno en
realidad no estan en contra del hijo sino que, mas bien, uno
quiere ensenarle, uno quiere ver habitos, etc. (ENT/P5: 5).

5.2.1.3 Direccion'”

Todos los docentes principiantes aseguran que en la practica alcanzan o
logran las exigencias'’ emanadas de la Direcciéon. La mayoria de ellos
manifiesta que dichas exigencias surgen a partir de la Direccion de los
establecimientos donde trabajan, pero que, en suma, la unidad técnica

pedagogica (UTP) de cada colegio es quien realmente orienta y supervisa.

E (I17): éConsigue lograr las exigencias de Direccion?

P2: Si. Si, lo que pasa es que Direccion es un ente organizador,
pero las exigencias de UTP son las que tienen que ver
basicamente con las exigencias del area especifica de Espafiol;
uno trabaja mas con la UTP, la UTP es la que se propone las
metas, Direccion es quien coordina todo esto, coordina
inspectoria, UTP, pastoral, y ahi se te van dando los distintos
indicadores para poder alcanzar tus distintas exigencias
(ENT/P2: 7).

A nivel de Direcciéon habia una muy buena comunicacion entre el
director y la jefa de UTP; yo trabajaba bastante cercanamente
con la jefa de UTP y se daban cuenta que se iban cumpliendo los
objetivos (ENT/P7: 5-6).

Los docentes principiantes manifiestan que tener una buena comunicacion y

metas claras favorece el cuamplimento de las exigencias.

E (I17): éConsigue lograr las exigencias de Direccion? {Como las
consigue?

P6: Si, cuando yo ingresé al colegio me pasaron un manual de
convivencia y de normas de todo y bueno, habia que tratar de
seguir eso y uno era evaluado también por eso (ENT/P6: 4).

19 Categoria: 2.1.3 DIRECCION.
"% Sub-Categoria: 2.1.3.1 DESARROLLO DE EXIGENCIAS.
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E: ¢(Coémo las consigue? ¢Haciendo esfuerzos extras?

P5: Por supuesto, generalmente doy mas tiempo del que me
pagan. Generalmente, también, tengo que muchas veces recurrir
a mi bolsillo para poder sacar una actividad bien. Y todo es un
esfuerzo, pero al final uno logra las metas que te proponen.
Mientras las metas estén claras uno sabe que tiene que cumplirlas
no mas, si para eso te estan pagando (ENT/P5: 5).

111

La comunicacion con Direcciéon'' surge como un factor importante, para

cumplir dichas exigencias como para evitar “problemas” con Direccion.

El director que tengo es bastante exigente. Y, a veces, es
demasiado exigente en detalles, pero gracias a que hay una
buena comunicaciéon con el equipo de coordinacién del colegio y
los profesores. Generalmente él dice las cosas que le molestan o
quiere lograr y uno las asume sin problemas rdapidamente, y
generalmente no hay problema (ENT/P1: 7).

Como principales exigencias'”, los docentes principiantes destacan aquellas
que tienen que ver con la entrega de las planificaciones de sus clases a UTP y las

calificaciones de sus estudiantes.

No hay exigencias mas grandes que tener las planificaciones al
dia o, en el otro colegio, tenia que ingresar las notas al SINEDUC
(ENT/PS8: 9).

Sin embargo, algunos docentes sefialan que deben cumplir con las exigencias
que emanan de la Direccion, y que estan relacionadas con las evaluaciones del

aprendizaje de sus estudiantes.

o Evaluaciones internas:

El jefe de UTP, los tultimos dos anos, tomo partido y uno tenia que
enviar las pruebas, los exdmenes finales los tenia que enviar.

E: éSélo los examenes?
P12: Sélo los examenes, los examenes de sintesis (ENT/P12: 18).

o Evaluaciones externas que afrontan sus estudiantes como la prueba
SIMCE'":

"' Sub-Categoria: 2.1.3.2 COMUNICACION CON DIRECCION.
"2 Sub-Categoria: 2.1.3.3 EXIGENCIAS.
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Recuerdo el 2008 y por eso digo si, el 2008 fue la prueba SIMCE
para los Segundos Medios y yo tuve a cargo 6 Segundos Medios
en el Liceo de Coronel; de la comuna e incluyendo a la Scuola
Italiana, fuimos el tinico Liceo, el tnico colegio que subimos
puntaje en Lenguaje. Asi que eso fue un objetivo claro de parte del
Liceo y yo soy participe directo de eso al tener 6 segundos medios
a mi cargo, y subimos el puntaje, entonces, eso fue valorado por
la Direccion en su momento (ENT/P10: 11).

5.2.1.4 Colegas'™

Ante la pregunta <Cémo describe el trato con sus colegas tanto de la
especialidad como de otras especialidades? la mayoria de los docentes
principiantes manifiestan que, en la practica, la relacién con los colegas'”
est4d marcada por el trato cordial tanto con los de la especialidad como de otras

especialidades.

En todas partes me he topado con colegas bien amables, muy
cordiales, que ayudan practicamente en todo. Hasta con café, con
consejos para trabajar con los chiquillos, por ejemplo, te
comentan que en tal curso hay un grupo que hace tal cosa asi, que
hay que “tenerlos cortitos”; o este curso es bastante relajado, ast
que vas a trabajar bien con ellos. Con todos los que me he cruzado
en el camino he trabajado bien, muy muy amables mis colegas
(ENT/P9: 7).

La mayoria de los docentes principiantes expresa que, en el dia a dia, el trato

con sus colegas es cercano y de apoyo.

E (118): ¢Cémo describe el trato con sus colegas tanto de la
especialidad como de otras especialidades?

P11: Muy cercano; de hecho hay bastante apoyo entre uno y otro,
Direccion, UTP son todos muy cercanos, siempre estan dispuestos
a ayudarte, asi que muy buena la relacion (ENT/P11: 5).
No obstante, algunos manifiestan que la cercania que surge entre los colegas
estd marcada por la pertenencia a un mismo grupo etario o al mismo

Departamento de especialidad.

' La prueba SIMCE (SISTEMA DE MEDICION DE CALIDAD DE LA EDUCACION) esta
dirigida a todos los estudiantes chilenos de Ensefianza Bésica y de Ensehanza Media; mas
informaciéon www.simce.cl.

14 Categoria: 2.1.4 COLEGAS.
"% Sub-Categoria: 2.1.4.1 RELACION COLEGAS.

349



En general, bastante cordial, sobre todo con los colegas mas
jovenes, por lo menos cuando yo trabajé un buen niimero de los
colegas eran de una edad similar a la mia, asi que era un trato
bastante cordial (ENT/P7: 6).

El trato con mis colegas de especialidad mas que nada el que tuve
en colegios anteriores, que en realidad siempre se mantiene el
contacto, de repente nos juntamos, se comparten experiencias, y
la amistad también, y siempre sale el tema de la profesion
(ENT/P3: 6).

En relacion al trabajo colaborativo con colegas de la especialidad', los
docentes que en el establecimiento donde trabajan tienen un Departamento de
especialidad o, por lo menos, dos colegas que comparten el area de Lengua
Castellana y Comunicacién, manifiestan que comparten experiencias a partir del

trabajo que desarrollan en conjunto.

Tenemos un Departamento, y los colegas con lo cual trabajamos
son stiper unidos; esta unioén que tenemos con los colegas permite
que entre los colegas, por ejemplo, en primero medio tengo cinco
colegas y entre los cinco vamos sacando adelante las
planificaciones, uno hace una guia de esto otro o de otra,
entonces, uno va aprendiendo de todos (ENT/P1: 5).

No compartimos mucho material. Pero si compartimos
experiencias pedagdgicas en el sentido de evaluaciones, es decir,
qué cosas queremos que las estudiantes logren, como los vamos a
evaluar, generalmente compartimos las escalas de las pautas de
evaluaciéon, de los trabajos prdacticos sobre todo, yo les digo:
“mire profe' yo hice esto y esto”, y la otra profesora me dice: “ah,
si, yo también evalud esto y esto”. Eso es lo importante. Ese es el
compartir mayor que hacemos (ENT/P4: 6-7).

Hay quienes expresan que compartir experiencias estd marcado por dos flujos
de conocimientos: los informaticos y/o sobre TIC que poseen los docentes

principiantes y el saber practico de los docentes mas veteranos.

Por lo general, los colegas me ayudan o bien yo les ayudo; en el
sentido de que, por ejemplo, en el INSUCO a mi me toco ser
colega de tres profesoras que llevan 30 aios en el mismo liceo,
entonces, ellas me ensefniaron con su prdctica, es decir, ellas me
enseitaron: “no te metas con esto; tienes que hacer esto;
resguardate, firma todo; preocupate que si viene el apoderado te
firme, porque ese es tu respaldo”. O sea, me ensentaban cosas que
uno en realidad las olvida. Y yo, a su vez, les ayudaba en la parte

"¢ Sub-Categoria: 2.1.4.2 TRABAJO COLABORATIVO COLEGAS ESPECIALIDAD.
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computacional, les ayudaba a mejorar sus guias, les daba nuevas
ideas, veiamos nuevas metodologias y trabajabamos en equipo
(ENT/P5: 5-6).

Destacan que los principales momentos o instancias de colaboracion'’ en la

practica se establecen en los pasillos y a la hora del desayuno. Estos instantes se

caracterizan por ser conversaciones donde los docentes principiantes consultan

las tematicas que desconocen, o bien, reciben consejos que les ofrecen los

docentes mas veteranos.

Muchas veces tengo, por ejemplo un concepto propio que no vi en
la Universidad que... cuando uno conversa con sus colegas y dice:
“mira yo hice esta clase asi; o yo pasé este contenido”. Y eso se
hace generalmente en los desayunos, en el pasillo. Entonces me
dijo: “pero mira este contenido tiene esto y esto, y esto a lo mejor
tit no lo viste”. Entonces, ahi, por el lado del contenido uno dice:
“si, yo aprendi de eso, de la conversacion de pasillo o de realizar
una guia” (ENT/P1: 5).

Hasta con café, con consejos para trabajar con los chiquillos, por
ejemplo, te comentan que en tal curso hay un grupo que hace tal
cosa asi, que hay que “tenerlos cortitos”; o “este curso es bastante
relajado, asi que vas a trabajar bien con ellos” (ENT/P9: 7).

También manifiestan que el trabajo colaborativo con colegas de otras

especialidades'® se da ocasionalmente proyectos coordinados entre distintas

asignaturas.

Excelente, en trabajos coordinados entre distintos ramos. Por
ejemplo, hace poco estabamos trabajando con ciencias en un
tema de medio ambiente, yo estaba viendo el género Lirico y ella
estaba viendo reciclaje, entonces, por ahi encontré los ecopoemas
de Nicanor Parra y con el séptimo ano basico de varones hicimos
ecopoemas, ella presenté un desfile de modas y yo unas
reclamaciones de ecopoemas que los mismos chicos escribieron.
Entonces, el trabajo es stiper coordinado con otras areas y todos
estan dispuestos a trabajar, es lo mas importante, y todos con un
espiritu bastante critico, o sea, nadie va a hacer actividades sélo
por hacer (ENT/P2: 7).

Cabe recalcar que el trabajo colaborativo con docentes de otras especialidades

ocurre de forma ocasional, y no todos los docentes principiantes realizan

trabajos de este tipo.

"7 Sub-Categoria: 2.1.4.3 INSTANCIAS DE COLABORACION.
'8 Sub-Categoria: 2.1.4.4 TRABAJO COLABORATIVO COLEGAS OTRAS ESPECIALIDADES.
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E: ¢Con las otras especialidades realizan trabajos colaborativos?

P4: Muy rara vez. Lo que si sé que se hace es que en el area de
Matematicas y Educacion Tecnolbégica, porque con la profesora
de Matemadtica ven transformaciones isométricas y la profesora
de Educacion Tecnolégica planifica con origami o haciendo
tangramas también, en madera. Ellas si tienen un cuento ahi
especial, pero Lenguaje no; no nos pescan mucho en realidad
(ENT/P4: 7).

Los docentes principiantes no detallan situaciones de conflicto'’

con
colegas. Sin embargo, algunos manifiestan ciertas dificultades que surgen a
partir de la asuncion de creencias relacionadas con ser docente principiante, y

que estan asociadas con la libertad y la seguridad para desarrollar su trabajo.

Esta figura mitica del profesor principiante que tiene muchas
ideas innovadoras y, al final, no puede implementar nada porque
los profesores viejos le dicen: “No, como vas hacer eso” (ENT/Po:
11).

Los profesores cuando estds recién empezando da la impresion de
que todos “te miran feo”, en la practica no, sobre todo cuando
vienes recién llegando a un lugar da la idea de que piensan: “este
es nuevo y me puede quitar horas el préximo ano”, entonces, si
sobresales mucho es mal visto y si no lo haces bien eres criticado,
entonces, es complicado, muy complicado (ENT/P3: 11).

5.2.1.5 Contexto'

En relacién con el contexto donde los docentes principiantes ejercen su trabajo,
la mayoria de éstos expresan su poca o nula relacién con la comunidad
extraescolar” de los establecimientos donde se desenvuelven

profesionalmente.

Ante la pregunta ¢Cual es o ha sido su relacién con la comunidad extraescolar

donde ha trabajado? algunos docentes contestan lo siguiente:

Con la comunidad, no, cast nada. En Concepcion es redificil que
exista eso, algo asi como una comunidad cuando la mayoria de
los estudiantes vienen de todos lados, la mayoria de los
estudiantes vienen de otras ciudades (ENT/P7: 6).

"% Sub-Categoria: 2.1.4.5 SITUACIONES DE CONFLICTO.
120 Categoria: 2.1.5 CONTEXTO.
12l Sub-Categoria: 2.1.5.1 NO RELACION CON COMUNIDAD.
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Otros agregan que, si bien no tienen gran influencia con la comunidad, la

“relacion con la comunidad” deviene del trato y visita de apoderados.

No, no ha habido. Pero en el tiltimo colegio debi6 haber sido; pero
mdas que con la comunidad, lo que se hace en este colegio son las
visitas a apoderados, pero no mayormente, no teniamos mayor
influencia con lo que es la comunidad en si, abocados al colegio,
apoderado-colegio, nada mas (ENT/P10: 12).

Ante la misma pregunta, un docente principiante expresa que la relacién con
la comunidad'” “se ha dado bastante bien”, debido a las caracteristicas

demograficas de dicha comunidad.

P11: Para algunos actos se ha dado bastante bien. En ese sector
como es mas rural son mas respetuosos con el profesor; aparte
ellos, también conocen su realidad y saben que la esperanza que
tienen de que sus hijos se formen bien estd en la escuela, entonces,
hay un cierto grado de respeto con el docente.

E: ¢Hay un trabajo extra, por ejemplo, llevar a una actividad
fuera del colegio, proponer recolectar cosas, bingos o queda
totalmente centrado en torno al colegio?

P11: Se esta tratando de implementar eso a partir de este afo
porque este ano quedob en veremos por el tema del terremoto y
otras causas no se pudieron realiza” (ENT/P11: 5).

Una profesora principiante, ante la pregunta anteriormente planteada, sefiala
que “no se inmerge tanto”, porque la relacion con la comunidad esta
condicionada por la no pertenencia a ella, al igual que opina otra docente, a la

pérdida de la “vida privada”.

Yo vivo en Coronel y trabajo en Coronel. Lo que si, mis amigos me
dicen que ahora pertenezco a la farandula de Coronel porque por
donde yo camine hay un alumno que me dice: iSefiorita! Como
que ya no puedo tener vida privada. Porque lo otro es en Lomas,
yo voy a trabajar y me vengo. Pero aca en Coronel, voy a la
playa y me encuentro con mis alumnos, camino por la plaza y me
encuentro con mis alumnos. Creo que es la misma comunidad
mia no mas (ENT/P8: 9-10).

En cuanto a la relacion con la comunidad es complicado, de
hecho yo vivo en una comuna distinta a la que trabajo y eso es
bastante bueno, ya que mis colegas que viven alla tienen
bastantes problemas porque Penco es chiquitito, porque es como

122 Sub-Categoria: 2.1.5.2 RELACION CON COMUNIDAD.
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el “Reality Show de los profesores”, los apoderados andan
pendientes de lo que hacen, mucho pelambre, y afortunadamente,
no es mi caso como no vivo alla (ENT/P3: 7).

5.2.1.6 Materiales curriculares'

Dentro de los materiales curriculares, los docentes principiantes destacan
aquellos que se relacionan con las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC™). Todos manifiestan que utilizan las TIC, tanto dentro

como fuera del aula.

Me gusta el procedimiento de las Web Quest, las cuales son unas
busquedas bien estructuradas que hacen los alumnos en Internet
y que consiste basicamente en que se les da una tarea, una tarea
desafiante y que requiera habilidades cognitivas superiores, o
sea, no reconocer, ni clasificar, ni todas las que estan en la parte
de la piramide mas baja, sino que las mds altas, es decir, a
analizar, sintetizar, comparar, dar juicios de valor, crear, etc. Se
les dan las instrucciones de como hacerlo, se les dan los recursos,
o sea, los Links para que lleguen a la informacién, y eso después
se evaliia y después se concluye y se cierra el ciclo. Esa es una
estrategia que me gusta mucho usar.

El uso de los Power Point también me sirve bastante. Y con
algunas alumnas que me han buscado en Facebook me comunico,
converso, si tienen dudas me escriben; en su lenguaje especial de
Chat y que trato de descifrar (ENT/P4: 10).
Dentro del aula, la mayoria se refiere a las TIC como una herramienta de apoyo
didactico. Fuera del aula, como ayuda para la preparacion de clases. También
sirve para evaluar contenidos mediante la utilizacion, por parte de los mismos

estudiantes, de las TIC.

Yo considero una TIC como una herramienta para, no como la
panacea sino una herramienta para, y me ha servido, por
ejemplo, estoy usando las TIC para, estoy usando un Blog para
ver un contenido, para evaluar un contenido uso el Blog, que
permite mucha eficacia, mayor eficacia al momento de evaluar a
los propios alumnos. Ayuda en eso (ENT/P1: 11).

Queda de manifiesto, también, que no todos los docentes utilizan las TIC de la
misma forma ni con el mismo nivel de implicacion pedagogica. Ante la pregunta

¢Utiliza las TIC dentro como fuera del aula? {Como? los siguientes

'2 Categoria: 2.1.6 MATERIALES CURRICULARES.
124 Sub-Categoria: 2.1.6.1 TIC.
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docentes principiantes describen dispares situaciones de utilizacion de las TIC

dentro del aula.

P10: Si, pero casi nada, casi nada, denante ya lo decia, un poco
presentaciéon con Power Point.

Uso guias y pizarron.

E: ¢Fuera del aula?

P10: Una que otra vez vamos a la sala de computacion.
E: Tt para buscar informaciéon, materiales?

P10: Yo, si. A cada rato voy a buscar. Desde una palabra, qué
significa tal palabra, si tengo algiin computador a mano la busco
y veo también los sinonimos o algiin autor si no recuerdo de qué
afio es; si se me viene una clase y yo quiero decirles de qué afio es
para agregarle un poco mds de peso a lo que estoy diciendo, para
darle mas valor (ENT/P10: 15).

Pi1: Si.
E: ¢Como las utiliza?

P11: En la escuela desde programas computacionales, pizarras,
yo utilizo videos de Youtube, hemos nosotros creado pagina Web,
lo que te mencionaba de los teléfonos celulares. Entonces,
cualquier herramienta; de hecho yo me comunico con los
alumnos por Facebook. Yo uso Facebook, Twitter, Messenger,
cualquier herramienta que esté al alcance de los chiquillos se
puede utilizar (ENT/P11: 6-7).

Cabe destacar que algunos indican el caracter autodidacta sobre el trabajo que

realizan con las TIC, y la propia motivacidon que les llevo a aprender sobre estas

tecnologias:

En realidad mi trabajo en TIC ha sido mas bien autodidacta. A mi
siempre me ha gustado la computacion, el tema de la tecnologia y
me gusta ir averiguando sobre el tema, me meto a Internet, busco
en revistas electronicas sobre el tema (ENT/P4: 10).

De TIC, lo que aprendi, o sea, lo que sé es porque soy metido,
porque me gusta (ENT/P6: 6).

125

En relacion con la utilizacion de otros materiales'”, sefialan que hacen uso de

variados tipos, que estan definidos por la metodologia que usada, las tematicas

12 Sub-Categoria: 2.1.6.2 OTROS MATERIALES.
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que se abordan en los planes de estudio y el acceso practico a los distintos
materiales (utilizan lo practico y con lo que pueden contar). Asi, ante la

pregunta éQué materiales utiliza en clases? los interrogados indican que:

Depende, depende de la actividad. Me gusta hacer a mi muchas
actividades diferentes. No me gusta estar todo el afio exponiendo,
por ejemplo. Yo uso distintas metodologias y, por lo tanto,
distintos materiales. Por ejemplo, estoy preparando en segundo
medio sobre la base del texto expositivo, una disertacion.
Entonces, para enseniar a disertar: una guia, para explicar, por
ejemplo, el uso de Power Point: el proyector con el computador,
para anotar o destacar algo importante: de repente dictar, yo no
tengo eliminado eso. Encuentro que en la variedad esta la
ganancia y ocupo diferentes materiales: pizarra, lapiz, guias de
aprendizaje, Power Point para mirar, no soy fandtico, todo
tecnoldgico no. Variado, me gusta variar (ENT/P1: 6).

En general, trato de utilizar todos los que estan a disposiciéon
(ENT/P11: 4).

De acuerdo al Liceo. Porque en un Liceo, en el Liceo de Coronel,
por ejemplo, yo tengo a disposicion el Data Show, el
retroproyector, tecnolégicamente lo que yo quiera. Entonces, yo
de repente pido el Data Show, muestro una foto para empezar
con la actividad. En el otro colegio, en el vespertino, no tenemos
ni siquiera fotocopias. Entonces, lo que yo tenia que hacer era
dictar la materia y las actividades hacerlas en guias, me acuerdo
que yo hacia guias por ambas caras de una hoja para que no me
salieran tan caras, entonces, los recursos me faltaban, muchas
veces las guias bien cortitas en el vespertino (ENT/PS8: 8).

La mayoria de los docentes principiantes manifiesta que hace uso de guias de
aprendizaje con sus alumnos. No obstante, la mayoria de ellos también recurre a

una gran variedad de materiales curriculares.

Trataba de usar hartos videos, videos didacticos, otras veces
algunas peliculas; harto material impreso; también dibujos,
imagenes, historietas, miisica; muchas cosas. Bueno, guias
también para que respondan preguntas (ENT/P7: 5).
El libro de texto'*, para la mayoria de los docentes principiante resulta ser, en
la practica, una fuente de distintos tipos de texto que sirve como material de

apoyo, y que se debe adaptar a la practica pedagogica.

E (I29): ¢Utiliza el libro de texto?

126 Sub-Categoria: 2.1.6.3 LIBRO DE TEXTO.
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P11: Si lo utilizo, pero bien poco, mas que nada con los textos que
ahi aparecen y alguna que otra pregunta porque siento que esas
son actividades también como modelos, actividades tipo.
Entonces, se adaptan o sencillamente a otras actividades a partir
del mismo texto. Pero no utilizo el libro de corrido (ENT/P11: 7).

Yo utilizo el libro como una herramienta para, por ejemplo, este
anio aplicamos en primer afno medio, en una hora a la semana
desarrollar estrategias para la comprension lectora, entonces,
ocupabamos el libro para sacar las lecturas, entonces, todo el afio
se ocupo el libro para que los chiquillos pudieran leer y después
aplicaran los momentos de lectura, preguntas de comprension,
que ellos generaran preguntas, que buscaran cosas, pero a través
de la lectura del libro. Pero no son para nada, por ejemplo,
referente de buscar conceptos, porque o aparecen muy corto, 0 no
parecen (ENT/P1: 12).

Casi la totalidad de ellos utiliza el libro de texto. Sin embargo, la mayoria asume
no utilizarlo mucho por diversos motivos. Estos van desde la poca claridad
conceptual que poseen o, simplemente, por cuestiones disciplinares, que

refieren a que los estudiantes olvidan el libro de texto si se utiliza en clases.

E (I29): ¢Utiliza el libro de texto?

P12: No, muy poco. Intenté ocuparlo, intentamos ocuparlo con mi
colega, pero no funcionaba porque son textos muy dispersos,
algunos traian errores también, entonces, no. Esos textos estan
malitos.

E: (Como errores, a qué te refieres?

P12: Errores, porque, por ejemplo, me acuerdo que una vez habia
un acto de habla que lo definian mal o estaba mal escrito, era
como muy... (ENT/P12: 17).

127

Los docentes principiantes'”’ sefialan la utilizacion de distintos Instrumentos

de evaluacién que surgen a partir de lo que se pretende evaluar, no obstante,

describen a la prueba escrita como el principal instrumento evaluativo.

Dependiendo del contenido que esté evaluando, qué quiero
evaluar, veo la forma en la que lo voy a evaluar, dependiendo de
la Unidad que esté viendo. Y ahi pienso en alguna actividad que
sea atractiva para los alumnos, en base a eso articulo los
instrumentos (ENT/P11: 7).

12" Sub-Categoria: 2.1.6.4 INSTRUMENTOS DE EVALUACION.
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Siempre existe la prueba formal, la prueba de contenidos, pero
aparte de eso existen, como te conté, los trabajos practicos que
van con nota y que son varios, o sea, contenido trabajo practico,
exposiciones, las exposiciones a través de rubricas que igual me
costaba un poco porque como son muchos alumnos era como... y
de a poco la fui acotando (ENT/P12: 18).

En relacion con la eleccion y confeccion del principal instrumento de evaluacion

que utilizan, algunas docentes agregan lo siguiente:

Hay varios procedimientos de evaluacion. El instrumento por
excelencia seria la prueba y trato de no utilizarla demasiado,
solamente para los controles de lectura, y algiin conocimiento
muy esencial, a lo mejor, muy tedrico, para eso es lo que mds uso
la prueba. Las confecciono con harto tiempo, craneo bastante este
asunto (ENT/P4: 11).

Ya ahora, la construcciéon de pruebas y cosas, ya es un poco mas
de lo que yo ya hecho donde se va modificando sobre la marcha
(ENT/P5: 10).

Sin embargo, algunos docentes han optado por otros instrumentos para evaluar

a sus alumnos por considerarlos més eficaces.

Para evaluar un contenido uso el Blog, que permite mucha
eficacia, mayor eficacia al momento de evaluar a los propios
alumnos. Ayuda en eso (ENT/P1: 11).

5.2.2 Conocimiento profesional'*

5.2.2.0 General”

Para la mayoria del profesorado principiante de Pedagogia en Espaiol, el
conocimiento profesional alcanzado en este periodo de ejercicio docente se
establece cuando hacen “la bajada de los conocimientos adquiridos” en la

Universidad de Concepcién al aula.

Yo creo que en la forma de algunos conceptos o conocimientos
han wvariado, han pasado de hilar grueso a hilar fino, por
ejemplo, yo sabia alguna pincelada de un concepto, o de un
conocimiento, pero al momento de aplicar, de investigar mas
profundamente el concepto ha variado porque lo he
profundizado. Y por eso de lo que se paso en la Universidad hay

128 Macro- Categoria: 2.2 CONOCIMIENTO PROFESIONAL.
12 Categoria: 2.2.0 GENERAL.
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un mar de diferencia de lo que yo realmente veo, y como lo veo, y
como lo abordo, y como lo profundizo (ENT/P1: 9).

El profesorado principiante advierte que en sus primeros anos de docencia
realiza un aterrizaje tedrico y conceptual; donde, principalmente, se debe

adaptar todo lo visto en el periodo académico en el aula.

Uno maneja los contenidos en profundidad, pero es complicado el
aterrizarlos, porque uno pasa de una profundidad que es a nivel
de Universidad y va a un colegio donde hay ninitos de Ensenianza
Media que no tienen idea, entonces, es dificil llegar y aterrizar un
contenido, como ver de qué forma lo parcelo, de qué forma lo voy
a ver (ENT/P3: 8).

Yo creo que la formacion de la Universidad es lo basico que uno
tiene que saber y mas adelante ir reforzando, reforzando,
reforzando e investigando e investigando. Qué conocimientos han
variado, hartos conocimientos. Yo creo que aprendi mucho mas
haciendo clases que estando en la Universidad (ENT/P8: 11).

Para ellos los principales ejes que forjan la reconstruccion del

conocimiento profesional™ son:

a) El aula. Primer eje y mas importante, donde el trato con los alumnos quiebra
al profesor(a) principiante y modifica sus conocimientos previamente

adquiridos.

E: ¢Tienes que acomodar o adaptar?

P12: Claro, adaptar porque uno tiene poco conocimiento también
de la realidad, o sea, uno viene con una idea stiper maqueteada,
muy muy estructurada y uno ahi tiene que trabajar con la
improvisacion (ENT/P12: 4).

Yo creo que uno constantemente tiene que irse preparando y el
estar con jovenes inquietos ayuda mucho mas, porque cuando
uno hace clases es bien importante que el alumno pregunte, si no
pregunta uno piensa que lo esta pasando regio, que es perfecta la
materia. Pero si hay dudas de los alumnos, hay muchas cosas que
yo tampoco sé, el mismo hecho de que me estén preguntando
constantemente o que hayan dudas en la materia es porque a lo
mejor yo estoy siendo demasiado exigente, que los alumnos
pregunten harto significa mucho para mi porque yo voy a llegar
a mi casa y, yo tengo eso de decir a los alumnos que yo no sé todo,
si no sé algo yo lo voy a investigar y al otro dia se los voy a
contar, entonces, que me pregunten Yy yo prepararme

1% Sub-Categoria: 2.2.0.1 RECONSTRUCCION CONOCIMIENTO PROFESIONAL.
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nuevamente y, al otro dia, volver a decirles y explicarles yo creo
que sirve mucho para aprender a ser docente (ENT/P8: 7).

b) Propia indagacion. Como se aprecia en la cita anterior, el segundo eje tiene

que ver con la propia indagacion que realiza el profesorado principiante, es

decir, con investigar sobre aquello que desconoce, atendiendo a sus propias

necesidades, ya sean conceptuales o didacticas.

Cuando llegas a hacer clases tienes que volver a estudiar de cierta
forma, pero de manera basica, que es muy extraino, o sea, uno
tiene un conocimiento grande, pero sabes que ese conocimiento
no lo puedes aplicar. O lo puedes aplicar, pero en otro sistema
educativo, que no son los de aca (ENT/P12: 2).

Seria bueno que hubiera un ramo exclusivo para cada tipo de
discurso; porque a mi me paso, por lo menos, que tuve que
aprender todo eso afuera, a partir de lo que encontraba, ya sea
en Internet, en los textos del estudiante, conversaciones con otros
profesores porque esa formacién no la tuve, eso es lo que yo
agregaria (ENT/P9: 1-2).

¢) Apoyo profesional. El tercer eje tiene que ver con aquellos conocimientos que

brotan de la relacién y el didlogo con colegas que van reafirmando y/o

modificando su conocimiento profesional.

En la medida en que se va curtiendo en la relacion con los
alumnos, con los colegas, con el medio educativo; uno realmente
empieza a comprender la dindmica educativa, sabe que hay cosas
que no debe hacer, sabe que cosas puede hacer y otras que no; al
principio uno cree que todo es paz y amor con los alumnos y
muchas veces te das cuenta que tienes que también tratar de
poner normas (ENT/P6: 7).

Los principales conocimientos, que sufren cambios, que el profesorado

principiante advierte son los que se relacionan con que “el aula no es un lugar

ideal” y con “el choque con la realidad”.

Es dificil comenzar, es dificil traer sus ideas y tratar de aplicarlas
contra viento y marea, y después darse cuenta también de que
muchas de ellas no tienen asidero en la realidad (ENT/P7: 10).

E: Alguna idea o algo que pensabas antes de egresar y luego viste
que no era asi o era distinto.

P8: Las planificaciones, sigo con las planificaciones, porque aqui
haciamos unas planificaciones maravillosas que tenian que ver
con que yo pongo una foto y los ninios todos me responden; todos
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van a saber Comprension lectora, cuando yo les pongo un texto
de 10 lineas y no saben, entonces, la decepcion, “el choque con la
realidad”, siempre hablamos de eso con mis companeros, “el
choque con la realidad” porque si bien nosotros podemos
planificar con Data Show, conque los alumnos traigan sus
investigaciones, conque nosotros vamos a tener todo el material
disponible a la hora, entonces, cuando uno llega y se da cuenta
que no es asi, yo creo que ése es el gran conflicto. Yo creo que los
conocimientos han variado muchisimo en eso (ENT/P8: 11).

El profesorado principiante manifiesta que lo que aprende™’, en el ejercicio de
la docencia, es a ser profesor(a) y constatar que un recién egresado no debe

asumirse como un real profesor.

El verdadero profesor no se forma en la Universidad, no se forma
sentado, se forma de pie haciendo clases (ENT/P6: 8).

Yo creo que la docencia se aprende en la practica, sin duda la
Universidad te entrega una serie de conocimientos bastante
importantes, pero en la prdactica tit vas configurando de mejor
manera lo que es tu trabajo docente (ENT/P2: 5).

Asumen sus primeros anos de ejercicio docente como un tiempo de aprendizaje

después de la formacion académica.

En el ejercicio docente, durante estos primeros afos ha sido un
tiempo de aprendizaje, como un segundo tiempo después de la
Universidad, de aprendizaje, donde no podia, donde llegué al
area chica, donde interesa el aula y encontré que no tenia este
conocimiento, esta articulacién, no conseguia, tenia deficiencias,
pero me refiero a mas que nada, no tanto a la parte disciplinar,
sino el conocimiento para desarrollar técnicas. Entonces, tuve
que hacer otros cursos, otros estudios para desarrollarme como
mejor docente, ya que me interesaba, y me interesa ser un
profesional competente, y luego, si tuviera que caracterizar en
una palabra seria, entonces, aprendizaje (GD/P20: 5-6).

Algunos de los docentes principiantes senalan que este tiempo de aprendizaje

no se encuentra ajeno a cuestionamientos y dificultades.

Yo me cuestioné en el minuto qué estoy haciendo aqui, si a mi me
ensenaron tantas cosas bonitas y déonde voy aplicar esto cuando
los nifios entran volados a clases; claro que es eso. Pero, ahora,
uno tiene que tomar eso y verlo como aprendizaje (ENT/P5: 11).

! Sub-Categoria: 2.2.0.2 QUE APRENDE.
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Esto es como la selva si no te adaptas rapido vas a morir en el
intento y punto, creo que es una decision que en algun momento
todos toman, o sea, si no me adapto ahora, aqui quedé (ENT/P2:

13).

En relacion con el aprendizaje varios docentes manifiestan que “faltan muchas
cosas por aprender”. Los principales desafios' surgen a partir de lo que viven

en el aula.

El tema es que no se como muchas veces entregarles los
conocimientos para que ellas logren entender a cabalidad, y
también, para que ellas logren un respeto cuando no entienden,
creo que ahi hay que mejorar mucho en el trato con las nifas
(ENT/P2: 8).

E (121): {Qué mejoraria sobre su prdctica docente?

P4: Mi orden, mi falta de orden. Porque reconozco que soy un
poco desordenada, eso es una de las cosas que mds me gustaria
cambiar; el mismo hecho de tener una clase mas estructuradita:
comienzo, medio y fin, son las unidades aristotélicas eso, es lo que
me fall6 (ENT/P4: 7).

Sus principales desafios seran resueltos con el transcurso de la practica.
Mientras otros senalan que el docente debe asumir sus responsabilidades y
buscar instancias para aprender, seguir formandose y asi superar sus nuevos

desafios.

Los mismos Programas de Estudio que yo no los manejo al pie de
la letra y estoy lejos de eso; entonces, eso intentaria mejorar, me
gustaria dedicarme a eso especificamente, o sea, qué quiere el
Ministerio, qué es lo que quiere el Programa educativo que uno
haga, aunque yo pienso que eso me lo va a dar la misma prdctica,
después moldearme, pero mientras tanto sigo en el intento
(ENT/P10: 12-11).

Con respecto al ejercicio docente, yo llevo muy poco tiempo
haciendo clases, un par de anos apenas, creo que si de algo me he
dado cuenta en la sala es que me falta mucho como alumno, en el
sentido que me faltan muchas cosas por aprender, creo que uno
conforme va haciendo clases se va dando cuenta que tiene mas
desafios y que se tiene que seguir formando, que no puede echarle
completamente la culpa a la Universidad y que, en cierto modo,
tienes que ti1 preocuparte de asumir su responsabilidad en el caso
y empezar a aprender o buscar las instancias para aprender
(GD/P22: 8).

132 Sub-Categoria: 2.2.0.3 DESAFIOS.
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Sobre las dificultades' que conocen los docentes en los primeros anos de

gjercicio algunos expresan que éstas se relacionan con las exigencias propias de

la realidad educativa donde ejercen. Estas deben ser resueltas sobre la base de

su capacidad de ser flexibles.

Un colegio que si bien era Cientifico Humanista tit sabias que los
apoderados querian que los alumnos terminaron su Cuarto
Medio y trabajaran, tii le hablabas de Universidad o le hablabas
de Instituto... yo de a poco fui bajando porque uno llega con toda
la energia de que todos entran a la Universidad, pero tii te das
cuenta, y que yo realmente veo en ellos, ya Instituto, vamos al
Instituto, veamos carreras, duran dos anos, una carrera prdactica
porque, finalmente, se nota lo que quieren. Hacer eso era una de
las dificultades (ENT/P12: 11-12).

Algunos docentes principiantes comentan que las actividades que hacen surgen

a partir de las exigencias de cada establecimiento. Sobre las actividades que se

les exigen, las actividades que realizan' van mas alla de lo pedagogico y/o

disciplinar.

No me gusta mucho organizar cosas que siento que no me
corresponden organizar, creo que cuando uno es profesor ti
tienes dos pegas distintas, una es ser profesor jefe y otra es ser
profesor de tu especialidad, obvio, entonces hay muchas cosas
que se le cargan al profesor jefe que yo creo que no corresponden,
preparar misas por ejemplo, preparar ceremonias, actos, cosas
asi no me agradan hacer (ENT/P2: 10).

Estaba pensando en los consejos de curso, las reuniones de
apoderados, hay veces que es una lata hacer ese tipo de cosas
pero hay que hacerlas, alli es cuando uno dice hay que hacerlo, la
parte informativa, la parte de matricula, todo eso es una lata
(ENT/P10: 14).

Profesor no es solamente el que ensefia o entrega un
conocimiento, organiza esta transposicion didactica para que el
alumno pueda adquirir sus conocimientos (GD/P20: 10).

133 Sub-Categoria: 2.2.0.6 DIFICULTADES.
1 Sub-Categoria: 2.2.0.5 ACTIVIDADES QUE REALIZA.
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A partir del desarrollo y conocimiento profesional alcanzado durante el ejercicio
docente, el profesorado principiante manifiesta las siguientes apreciaciones

sobre la formacion inicial docente'” y el/la docente principiante:

o La formacion inicial docente es fundamental, pero orientada a la practica

del docente en ejercicio.

Pienso que si de alguna forma queremos mejorar la Educacion, la
formacion inicial es fundamental; y como, por ejemplo, nivelar o
equilibrar la entrega de conocimientos, la entrega, por ejemplo,
en nuestra drea, ya sea de literatura, ya sea de lingiiistica, pero
también que tengamos asignaturas que nos permitan programar
actividades, que nos permitan realizar actividades, desarrollar
nuestra creatividad al momento de articular diddcticamente
seria algo buenisimo, mejoraria nuestras practicas (ENT/P1: 13).

E: De la formacién inicial docente, como ideal {Qué importancia
tit le darias para conseguir maestros y profesores de calidad?

P6: Yo creo que la importancia que tiene... es importante, pero no
es lo mas importante. Es importante como punto de partida,
como punto de partida; pero insisto, el verdadero profesor no se
forma en la Universidad, no se forma sentado, se forma de pie
haciendo clases (ENT/P6: 8).

o El profesorado principiante necesita de la teoria, pero también de la

practica y sus respectivas herramientas.

Es verdad que uno tiene que tener la teoria, pero uno necesita la
prdactica, necesita herramientas de practica (GD/P19: 18).

Finalmente si alguien no sabe algun contenido, como me pasé a
mi al principio, uno lo puede investigar porque esta en los libros,
estd, estd eso, pero como entregar un contenido, eso no esta en
ningun libro, como manejar los tiempos en una clase, eso no esta
en los libros, entonces, a lo mejor la practica, formar para la
practica docente es mas importante o casi tan importante como
formar en literatura, como formar en lingiiistica (ENT/P1: 14).

o Se hace necesario para mejorar la formacion del docente principiante
vincular los conocimientos vistos en la Universidad con los
conocimientos que surgen del ejercicio docente.

Creo que pasa también por generar espacios de

retroalimentacion, de feed back entre la gente que egresa y la
gente que estda, los chicos no lo van a generar por si solos, o quiza

1% Sub-Categoria: 2.2.0.4 FORMACION INICIAL DOCENTE.
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uno que otro, esa apertura debe generarse también de la
retroalimentacion entre ambas partes, donde entra la
Universidad en eso, entra como mediador entre aquellos que
egresamos y aquellos que estan en la carrera (P22: 11).

Noto que hace falta que los profesores de Literatura bajen un
poco y conozcan bien el curriculum de Ensenanza Media
(ENT/P4: 2).

5.2.2.1 Disciplinar’

Con relacion a como se van definiendo y fortaleciendo los conocimientos
disciplinares, el profesorado principiante sefala que esta reconstruccion del
conocimiento disciplinar'’ gira en torno al aula, mas especificamente, a
partir de las necesidades que se generan en el aula sobre la asignatura a

ensenar.

Qué conocimientos, bueno, de partida yo creo que si hablamos de
conocimientos como mds intelectuales yo creo que hay a nivel del
aula, que lata decirlo, pero en verdad, hubo algunos
conocimientos que yo tuve que aprender, si bien la Gramatica te
ensenta y todo es como volver a estudiar; la malla curricular es
volver a estudiarla, tipos de texto que uno se los sabe, pero tiene
que volver, como aplicar los Actos de habla, quizds a nosotros no
nos ensenaban especificamente eso y nos enseiiaban como de a
donde vienen, de la raiz, como que todo a nivel muy general y, al
mismo tiempo especifico, que tii eso no lo ibas a ensenar en el
aula, entonces, volver como...

E: ¢A bajarlo?

P12: A adaptarlo y volver como a aprender en cierta forma. Y
todo lo que tiene que ver como con el ideal también, es decir, la
proyeccion que uno tiene del aula y después encontrarse con la
realidad que es otra (ENT/P12: 14-15).

La mayoria de los docentes principiantes expresa que utiliza como recurso para
este “volver a aprender” sobre el conocimiento disciplinar, principalmente, la
lectura de textos relacionados con el area disciplinar (textos de Lingiiistica y/o
Literatura); la lectura de textos relacionados el desarrollo de la asignatura
(Planes y Programas; cuadernos de estudiantes de otros colegios); internet
como medio de busqueda; y la interaccién con colegas (conversaciones con

colegas sobre la especialidad; participacién en foros virtuales).

13 Categoria: 2.2.1 DISCIPLINAR.
137 Sub-Categoria: 2.2.1.1 RECONSTRUCCION CONOCIMIENTO DISCIPLINAR.
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E (I31): ¢Qué ejercicios o actividades realiza para actualizar sus
contenidos o conocimientos sobre la disciplina?

P4: Leer mucho, periédicamente voy a la libreria a buscar libros,
que me sirven para planificar mi clase, para actualizarme; hago
busquedas en Internet también, leo revistas de Educacion; asisto
a seminarios en la medida de lo posible. Esas serian mis
actividades de actualizacion y de perfeccionamiento (ENT/P4:
11).

Bueno, de hecho leo bastante; trato de estar al tanto con la
pagina del MINEDUC y voy viendo los ajustes que se van
haciendo. También, el contacto con la encargada del curriculum
de la escuela que nos va poniendo al tanto de las nuevas mejoras,
entonces, interaccion constante (ENT/P11: 7-8).

Ademas, algunos docentes expresan que en la reconstruccion de su
conocimiento disciplinar también participan los estudios de postgrado, que han

realizado o llevan a cabo (estudios de Magister, por ejemplo).

Cabe senalar que la palabra “actualizar conocimientos” surge como termino a

fin para esta reconstrucciéon de conocimientos.

Yo, en este minuto, estoy realizando un magister en lingiiistica,
llevo el segundo ano y estoy ya practicamente en la etapa de tesis,
y eso a mi me ha permitido actualizar todo lo que es la parte de
comprension de lectura, actualizar todo lo que son conceptos
(ENT/P5: 10).

Como adelantaba una de las docentes entrevistadas, el conocimiento disciplinar
que alcanza el profesorado principiante surge de la adaptacion de los

contenidos académicos™® que debe hacer cuando desarrolla la asignatura.

E (I5): éAplica los contenidos vistos en el periodo académico al
aula?

P8: Algunos.
E: ¢Cémo?

P8: Cambiandolos, o sea, yo ocupo la materia que me pasaron
pero tengo que adecuarla a alumnos mas chicos o al curso, a la
situacioén en la que se encuentran, adecuando completamente los
contenidos (ENT/P8: 3).

1% Sub-Categoria: 2.2.1.3 ADAPTACION DE CONTENIDOS ACADEMICOS.
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Si habia que ver algo sobre Literatura o conceptos de mundos
literarios trataba de variar un poco, la forma de mostrarlo,
veiamos algunas peliculas o leiamos algunas cosas que a mi me
parecia que a los estudiantes les podia llamar la atencion
(ENT/P7: 4).

Haciendo una reestructuracion en general de lo que esta, desde
modificar los aprendizajes esperados, tomar la parte de uno, la
parte de otro, formar un aprendizaje nuevo; son algunas cosas
que nos ensenaron en la Universidad y eso tratar de aplicarlo al
curriculo (ENT/P11: 5).

Sin embargo, los docentes principiantes de Pedagogia en Espanol manifiestan
que emerge con mayor fuerza la adaptacion del curriculo de la
disciplina™ que se les exige que desarrollen con sus estudiantes para la

asignatura que imparten.

E (120): (Acomoda o adapta el curriculo (por ejemplo, el Marco
para la Buena Ensenianza; Planes y Programas) al aula? ¢De qué
manera?

P8: Absolutamente, de acuerdo al nivel de los alumnos, de
acuerdo a lo que sepa de los alumnos y de acuerdo a las
actividades que le venga mejor al alumno. Por ejemplo, el Plan
del Tercero Medio me dice que pase la argumentacion y ensénele
todos los tipos de razonamiento, y yo voy a tomar y les voy a
decir: “estos son los razonamientos, veamoslos, desglosémoslos”.
Por ejemplo, no sabian nada de argumentacién, tuve que partir
desde cero, desde la base de qué es un argumento o qué es la
argumentacion y para qué sirve. Uno tiene que adecuar siempre,
siempre, siempre y tomar una pequena parte para desarrollarla
a cabalidad. Y creo que eso también es un drama porque uno no
alcanza a ver todos los contenidos en el ano. Por reforzar
algunos, los mas basicos, digamos, cuesta mucho pasar el
curriculum completo. Tiene que adaptarse si o st (ENT/P8: 10).

Mira al respecto a esto es, clarisimo, que uno los acomoda jamds,
olvidalo que uno podria pasar todo el curriculum en un ano. Las
grandes tematicas se pasan todas, pero el curriculum se adapta
para los chiquillos, es muy adaptable (ENT/P1: 8).

El profesorado principiante describe con detalle como realiza esta adaptacién

del curriculo de la asignatura.

E: ¢De qué manera adapta?

139

Sub-Categoria: 2.2.1.2 ADAPTACION CURRICULAR SOBRE CONTENIDOS
DISCIPLINARIOS.
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P12: En el caso de las planificaciones, en mi ejercicio docente, era
con los Programas de estudio, o sea, nos guiabamos
exclusivamente con el programa de estudio, pero las actividades
eran adaptadas, no eran las mismas, pero si los contenidos y los
aprendizajes esperados eran los mismos. O sea, nosotros
trabajamos con los Programas de estudio. Porque yo he sabido de
otros colegios donde tienen sus propios programas, tiene sus
propias... Entonces, acda yo creo que trabajamos con el
curriculum a cabalidad, pero lo que si adaptabamos eran las
actividades didacticas. Pero después en la evaluacién siempre
estaba el nexo con el aprendizaje esperado que nosotros
queriamos lograr (ENT/P12: 13).

Los docentes principiantes senalan que, principalmente, tienen que adaptar del
curriculo las secuencias de los contenidos que deben desarrollar, asi como las
actividades sugeridas por los Planes y Programas del Ministerio de Educacion
(MINEDUC).

Generalmente, los adapto en funcion de las actividades que voy a
hacer, pero la secuencialidad, los contenidos y los objetivos voy
bien pareja, voy siguiendo los Planes y Programas casi al pie de
la letra; lo que cambia son las actividades mas que nada
(ENT/P4: 7).

E (I20): ¢Acomoda o adapta el curriculo (por ejemplo, el Marco
para la Buena Ensenanza; Planes y Programas) al aula? ¢De qué
manera?

P7: Si, uno trata. En cuanto a los contenidos me parece que no, no
tanto. En cuanto a las metodologias, en cuanto a las actividades
sugeridas si, trato (ENT/P7: 6).

Hay quienes sefhalan que deben adaptar los contenidos de la disciplina en
funcion de pruebas externas (SIMCE'; PSU'")

Me topo ahi con el problema de que en la mayoria de los colegios
donde he trabajado a los nifios hay que prepararlos para rendir
una prueba, ya sea SIMCE o PSU, y alli mas que habilidades,
piden habilidades, pero también piden conocimientos, entonces
ahi choco (ENT/P9: 7).

Se dedic6 una hora a SIMCE y lo demas tu seguias con el
programa, pero yo dediqué dos, no dediqué una hora. Y yo creo
que gracias a eso se subié el puntaje. Ahora, dentro del
programa, obvio que eso mismo que estabas pasando en el

140 Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién.

4! Prueba de Seleccién Universitaria.
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programa lo iban a ver en la misma prueba SIMCE (ENT/P1o0:
11).

5.2.2.2 Pedagogico'”

En relacion con el conocimiento pedagbgico y lo que hace el profesorado
principiante, la mayoria de ellos/ellas expresa que las actividades
pedagogicas'” que mas le agradan realizar con sus estudiantes son aquellas
que les dan resultados efectivos y en donde el estudiante es el centro del
aprendizaje. En términos de los docentes principiantes, “donde el foco ya no es
el docente, sino el alumno”, “donde el estudiante llega por él mismo al

aprendizaje” y “deben sacar el trasero del pupitre”.

Las actividades que mds me gusta hacer, y justamente estoy
aplicando una, son actividades donde los chiquillos solos llegan al
conocimiento, llegan al concepto, donde yo no les digo nada,
trato de que ellos descubran (ENT/P1: 9).

Las actividades que mas me agradan son las actividades donde
ellos se pueden expresar como, por ejemplo, la realizacién de
cortometrajes, la realizacién de comerciales, el asunto que ellos
salgan a grabar, que ellos intenten llevar esta teoria a la
practica; con esto salen buenos trabajos, trabajos entretenidos,
trabajos donde ellos realmente aprenden y finalmente se quedan
con eso (ENT/P5: 7).

Las que dan resultados y yo veo que ellos lo estan pasando bien,
esas son las que me agradan, cuales, donde ellos expresan sus
ideas, opinan, se ve que les interesa (ENT/P10: 13).

Como contraparte, algunos docentes senalan que las actividades pedagogicas
que les resultan menos atractivas son las clases expositivas, que deben llevar a

cabo para atender a algunas necesidades relacionadas con el curriculo y el aula.

E (123): ¢Qué actividad(es) le agrada(n) mas realizar con sus
alumnos?

P11: A mi lo que no me gusta son las clases expositivas en la sala,
de hecho, me encontré con esa realidad, los chiquillos
practicamente tienen que estar como momias en la sala y yo no
acostumbro hacer mis clases asi (ENT/P11: 6).

142 Categoria: 2.2.2 PEDAGOGICO.
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En algunos momentos dictaba los contenidos que eran mas o
menos claves porque el tomar apuntes fue un cuento, los alumnos
no estan acostumbrados, era complicado ensenar, yo creo que eso
era una de las deficiencias que yo igual tenia, no sabia como en
una clase expositiva, porque finalmente el Power Point esta aht, y
ellos tienen que ir anotando, pero uno va también hablando, va
hablando a nivel mas amplio, agregando. Entonces, yo creo que
aht les costaba y yo tampoco sabia quizas, esa era una de mis
deficiencias, no sabia como conectar eso; finalmente terminaba
dictandoles para que aprendieran que esa definicion era
(ENT/P12: 11).

En funcion de las actividades pedagdgicas que llevan a cabo, varios manifiestan
que hacen uso de las TIC como herramienta de soporte o apoyo para dichas

actividades.

Les busqué extractos, pedacitos de television, de radio, de
Internet, y ellos van mirando, entonces, yo les digo anoten el
objetivo de cada uno de los extractos, y ahi van diciendo: “iah
profesor! esto es ensenar, éste informa, éste genera opinion’.
Entonces, después que terminara la actividad yo les digo cuales
son las funciones y ellos me las dicen, entonces esa actividad me
gusta harto porque ellos son los que descubren su aprendizaje
(ENT/P1: 9-10).

Me gusta mucho cuando, a partir de un material, en los
estudiantes surgen reflexiones y cuestionamientos, si vemos una
pelicula o si vemos algo, si vemos un video y los estudiantes con
eso llegan a una conversacion donde argumentamos y los
estudiantes discuten conmigo o entre ellos mismos realmente
convencidos de una postura sobre algo, esa actividad me
encanta, de estar en la sala y que se produzca un dialogo fluido,
una conversacion, una discusion. Realmente una conversacion
donde se contrapongan ideas con argumentos me parece
bastante entretenido (ENT/P7: 7).

También, es importante destacar que varios de los docentes senalan que las
actividades, que tienen por centro “debatir”, resultan muy atractivas tanto para

ellos como para el conjunto de sus estudiantes.

Los trabajos de argumentacion a partir de temas polémicos en
donde les pido a los alumnos que, bueno, yo les doy un tema a los
alumnos y que organicen grupos de modo que uno esté a favor y
el otro en contra, como debate; también, he visto ahi que cambian
su modo de pensar e incluso algunos dicen, reconocen, por
ejemplo: “en realidad yo pensaba esto y no tiene por qué ser ast”;
ese tipo de actividades me gusta mucho (ENT/P9g: 8).
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Los docentes principiantes expresan que, en funcion de los objetivos que

persiguen las actividades que realizan y los contenidos disciplinares que se estan

viendo en la clase, se orientan las modalidades de evaluacion'*.

Si estamos viendo el discurso expositivo yo lo evalué con una
disertacion, o con una exposicion oral donde los muchachos
tienen que, ya sea, crear un discurso expositivo donde aplican
marcadores discursivos por ejemplo, y evaliio eso. Ahora, seria
poco atingente evaluar el discurso expositivo con una prueba,
pero por una cosa de sentido comiin (ENT/P1: 12).

La mayoria de éstos/éstas declara evaluar por objetivos, donde prima el
“sentido comun” a la hora de determinar qué es lo més importante para los/las
estudiantes. Por lo tanto, es el/la docente quien define lo que debe ser puntuado

con mayor o menor graduacion (a la hora de calificar).

E: (Como decides asignar los puntajes? {Tienes alguna pauta?

P4: En base a los objetivos. Y, en general, los puntajes los asigno
dependiendo del tipo de conocimiento y el tipo de habilidad
cognitiva que estd detras de la pregunta. Por ejemplo, las
preguntas de aplicacion tienen mds puntaje, los aspectos
formales les doy un poquito menos, por ejemplo, en Ortografia
usualmente doy... los otros items tienen cinco y la Ortografia tres,
claro si le va mal tiene cero de tres, si tiene una Ortografia
horrenda; pero ahi trato, también, de ir jugando con las cosas
que son relevantes y las que no, por ejemplo, si estoy
preguntando un detalle que no es tan relevante para su vida
futura tampoco le voy a poner un puntaje excesivamente alto.

E: ¢Pero a eso llegas en base a tu experiencia, como que llegas
sola a eso?

P4: Si, es un poco de sentido comiin en el fondo. O sea, qué es lo
mads relevante que el alumno aprenda en términos de lo que va a
hacer en la vida después, al salir del colegio. A mi me interesa
mucho mas que aprenda a leer, a escribir bien, que comprenda,
que aplique, que infiera, etc. mas que recordar un aspecto
puntual, por ejemplo, cudl es el tipo de mundo en los medios
masivos de comunicacion que se ve... eso no sé si lo va a usar,
pero si me interesa que sepa escribir bien, por ejemplo (ENT/P4:
11).

Tal como se advierte en la cita anterior, varios docentes expresan que a la hora

de evaluar a sus estudiantes ponen el énfasis en que “interesa mucho mas que

1% Sub-Categoria: 2.2.2.2 MODALIDADES DE EVALUACION.
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el/la estudiante aprenda a leer, a escribir bien, que comprenda, que aplique, que
infiera, etc. a que los/las estudiantes memoricen un dato o aspecto puntual de

un contenido.

Para la prueba misma yo diria que no los preparo mucho mas
que con el temario o este cuestionario. Pero lo que considero
relevante en mi practica es que sepan usar el contenido, pero no
trabajo para la prueba (ENT/P9: 10).

A mi me interesa mas que ellas tengan capacidades de aplicacion,
o sea, nadie en la vida diaria, nadie va a llegar con una prueba a
decirles: “reconozca la estructura textual que tiene aca”, pero si le
van a pedir hacer un informe, eso para mi tiene mucho mas
sentido que el que sean capaces de distinguir en la prueba
(ENT/P4: 9).

En este sentido, algunas docentes manifiestan que no les gusta realizar pruebas

(escritas) por estar enfocadas a un conocimiento mas bien declarativo o poco

formativo.

Lo que menos me gusta es hacer pruebas y no porque a mi me
cueste hacerlas, sino porque yo sé que no saben nada, no quiero
subestimar a los alumnos, pero me he dado cuenta que yo
prefiero pasar una guia de trabajo bien gruesa, eso me encanta,
con hartas actividades, ir evaluando de a poquito, mas
formativamente, para llegar a una nota final; porque creo que
una prueba donde los alumnos pueden estudiar toda la tarde y
que le pregunten tres cosas no significa que hayan aprendido
aunque se saquen un 7° (ENT/P8: 11).

La mayoria declara que disefian y construye solos los instrumentos de

evaluacion que utilizan con los estudiantes.

Nadie me dijo alguna vez a qué le tenia que dar mas importancia
en una prueba (ENT/P7: 9).

E: En cuanto a como puntuar y a qué darle mas valor de lo que
esta evaluando éTiene alguna pauta?

P11: Si.
E: T lo decides?
P11: Creé una pauta propia. Pero me interesa el desarrollo de la

habilidad mas que nada; mas que los contenidos en si, que los
chiquillos al final se quedan con eso.
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E: Pero en definitiva es por iniciativa propia, o sea, eres tit quien
decide qué es mas importante o menos importante.

P11: Si, yo soy el que decide (ENT/P11: 7).

Sin embargo, algunos de ellos/ellas expresan que, a la hora de definir el namero
y el tipo de evaluaciones que deben realizar con sus estudiantes, son exigidos
y/o asesorados por parte de Direccién del establecimiento (UTP') donde se

desempeiian como docente.

Las pautas las preparo yo, pero si en un Liceo yo tengo que poner
una nota coeficiente dos por obligacion; entonces, yo esta vez
para no perjudicarlos les sumé la nota de la guia y de la prueba
para poder tener una nota mas o menos buena, es decir, el
trabajo de dos personas mds la guia, que también era de dos
personas, los sumé en la nota coeficiente dos. Eso es lo tinico que
me exige a nivel de UTP. Lo otro lo preparo yo todo. Hay harta
libertad en ese sentido (ENT/P8: 14).

En primer lugar esto se hace a través de Departamento, se
deciden mds o menos cuantas evaluaciones van haber, y de ahi
como evaluar. Por ejemplo, al semestre hay evaluaciones de libro,
controles de lectura, hay también evaluaciones de informe,
trabajos escritos, trabajos computacionales, disertaciones y eso
va dependiendo de lo que uno vaya pasando de contenido y que
son atingentes (ENT/P1: 12).

Los docentes senalan que los principales instrumentos de evaluacion que
utilizan son pruebas escritas y trabajos practicos, que se derivan de los

contenidos a evaluar.

Siempre existe la prueba formal, la prueba de contenidos, pero
aparte de eso existen, como te conté, los trabajos practicos que
van con nota y que son varios, o sea, contenido trabajo practico,
exposiciones, las exposiciones a través de rubricas que igual me
costaba un poco porque como son muchos alumnos era como... y
de a poco la fui acotando (ENT/P12: 18).

Los instrumentos, basicamente, basados en esta forma de llevar
la unidad que son en estas 3 areas. Primero, uno sabe que tiene
una prueba escrita, si o si. Se utilizan pautas de apreciacion
numeérica para lo que son disertaciones, todo lo que es evaluacion
oral. Y en la parte de redaccion, o bien se utiliza una ribrica, o se
utiliza el mismo texto que ellos van escribiendo y de ahi se va
sacando una pauta (ENT/P5: 9).

143 Unidad Técnica Pedagbgica.

373



Para la evaluacion de los objetivos que ellos/ellas persiguen y el nexo con el
instrumento de evaluaciéon que permite la calificacion, la mayoria expresa que
manejan conocimientos con respecto a escalas o categorizaciones propias

relativas a qué puntuar y a qué dar mayor o menor valor.

E: Al momento de evaluar, como decide qué es lo mas importante,
qué es lo menos importante, cuanto puntaje dar.

P7: Trato de hacerlo conforme a lo que esta en las horas que los
programas les dedican a los aprendizajes o a los contenidos, trato
de que sea porcentual a esas horas y que si hago una pregunta en
una evaluacién que apunta hacia un cierto contenido, hacia una
cierta habilidad, que tenga un puntaje coherente con las horas de
dedicacién que, ademas, traté de que se las dedicaramos en clase
(ENT/P7: 9).

E: {Como decide a qué darle mayor o menor valor, mas puntaje o
menos puntaje?

P9: En el aspecto formal casi siempre le doy menos puntaje, veo
primero cual es el objetivo del trabajo, de todo lo que revisamos
en clase qué es lo mas relevante o del trabajo que les doy qué es lo
mas relevante, por ejemplo, si es un trabajo de investigacion
sobre el Teatro me centro en la presentacion de contenidos,
porque lo que me interesa a mi es que aprendan sobre ese tema; y
los aspectos formales los voy dejando para lo que tiene menos
puntaje: ortografia, redaccién, la presentaciéon de las paginas;
asi que basicamente me centro en lo relevante de la actividad, a
partir de lo relevante voy asignando puntajes, lo mas relevante
tiene mayor puntaje y lo menos relevante tiene menos.

E: ¢Pero en definitiva usted es la que decide qué tiene mds o tiene
menos puntaje?

Pg: Si (ENT/P9: 10-11).

Generalmente pocos puntos, algunos dan 5 6 10 puntos por una
pregunta, no, hay veces que se puede dar un punto y, a veces,
preguntas puntuales 2 puntos, dependiendo; 4 puntos si dice por
ejemplo: “explica el Mundo mitico, a qué se refiere”: 2 puntos, dé
dos ejemplos; 1 punto por cada ejemplo.

E: ¢Eso lo aprendioé en la practica?
P10: Si (ENT/P10: 16).

Con relacion a lo anterior, una docente hace la siguiente reflexion:

Pero como te digo, la Evaluacién es una de las cosas que yo creo
que se necesita mayor desarrollo acd, porque ti puedes evaluar
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cualquier cosa y ponerle cinco puntos. Yo no te miento, o sea,
algunas pruebas yo creo que estuvieron mal evaluadas, en el
sentido de mal la herramienta, el instrumento mal hecho
(ENT/P12: 18).

No obstante, cabe sefialar que en relacidon con la confeccién de instrumentos de

evaluacion, pocos expresan que esto seria un aspecto que sea necesario mejorar.

E (I21): ¢Qué mejoraria sobre su practica docente?

P6: Lo que es la forma de evaluar, creo que a lo mejor es muy
mecanica o, de repente, faltaria, por lo menos yo siempre digo,
faltaria transparentar un poco mas la evaluacion frente a los
alumnos (ENT/P6: 4).

Si bien todo el profesorado principiante sefiala diversos aspectos pedagdgicos a
los que mejoraria'*, la mayoria sostiene, principalmente, que se relacionan
con lo que ocurre dentro del aula (mantener la disciplina, transposicion

didéactica, la distribucion de los tiempos, retroalimentar la evaluacion).

Otra cosa que cambiaria es mi mala memoria porque me cuesta
mucho aprenderme los nombres de las alumnas, entonces, me
juega en contra cuando quiero administrar disciplina; no es lo
mismo que decir el grupo de alla que se calle a decir: Paulina
Ramirez callate. Eso genera una cosa distinta; y también,
saludarlas, sonreirles, hablarles por su nombre, eso genera un
cambio tremendo, eso me ha jugado mal, la mala memoria
(ENT/P4: 7-8).

Yo mejoraria, mayor especializacion en el darea, yo creo que
capacitacién en el area, yo creo que un profesor nunca termina
de aprender, nunca termina de... y también mejoraria mi forma
de entregar los conocimientos, yo creo que todavia uno puede
mejorar (ENT/P12: 14).

E (I21): ¢Qué mejoraria sobre su practica docente?

P9: El tiempo que uso para la clase. Me gustaria mucho poder
manejar ese asunto del tiempo para que me alcance una clase y
poder cerrarla en el mismo momento, en el mismo dia (ENT/Po:

7).

Sin embargo, algunos de estos manifiestan que mejorarian asuntos que se

desarrollan fuera del aula, pero que afectan el trabajo pedagogico dentro de ella

146 Sub-Categoria: 2.2.2.3 QUE MEJORARIA.
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(distribucion del tiempo de trabajo, planificaciones, instrumentos de

evaluacion).

Yo creo que mejoraria eso de revisar a tiempo las cosas, no las
reviso tarde, creo que son "10 dias legales" y uno puede
entregarlas de acuerdo al Liceo; yo las entrego a la semana
siguiente. Pero mejoraria eso de darme el tiempo de reforzar los
conocimientos que no saben. Creo que eso mejoraria (ENT/P8:
10).

Como han sefialado anteriormente los docentes principiantes, lo que acontece
en el aula'’ resulta ser el eje principal en la construcciéon del conocimiento
pedagogico que desarrollan en el ejercicio profesional, es decir, el manejo de

aula va formando y definiendo al nuevo o nueva docente.

Me ensefia muchisimo mirar a mis alumnas en clases, para ver st
estan tomando atencién o no. Ver qué habitos de estudios tienen,
si toman apuntes o simplemente se dedican a conversar, etc.,
usualmente yo interpreto el que quieran conversar como una
falla mia, o sea, yo no estoy siendo suficientemente entretenida,
digamos, no estoy llamando suficientemente la atencion
(ENT/P4: 5).

Dentro del aula el nuevo profesor va descubriendo y generando estrategias para
sobrevivir. En palabras de uno de ellos se trata de “vencer o morir”. Estas
estrategias giran en torno a mantener la disciplina y la atencién, con el fin

cumplir los objetivos de la clase (generar aprendizaje en los estudiantes).

Lo que me agrada menos son las clases expositivas, que a veces
igual hay que hacerlas, sobre todo cuando es la tltima hora de
clases y los ninios ya “andan vueltos locos”, los hiperactivos que
no son pocos, también a esa hora ya se les ha quitado el efecto de
la pastilla, y a veces til tratas de hacer una clase donde todos
participen, pero al final como que los nifios terminan
confundiendo las cosas y no te toman mucho en cuenta, entonces
dicto, y con eso se quedan callados, eso no me gusta hacerlo, pero
a veces lo hago (ENT/P3: 8).

El aula no es un lugar ideal; uno puede hacerla ideal o adaptarla,
ahi tienes dos opciones, o tit modificas el aula o el aula te adapta
a ti, es vencer o morir, y ahi hay que sacarse la idea de lo que te
decia antes, el aula no es un lugar ideal y las planificaciones
deben, por lo tanto, considerar mucho mas aspectos, tener plan
A, plan B y plan C, no sacas nada con llevar sélo una actividad

147 Sub-Categoria: 2.2.2.5 MANEJO AULA.
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porque puede que no te resulte e inmediatamente tienes que
cambiar de actividad, o si no los chiquillos se van a aburrir, y
lamentablemente, aqui mucho funciona con el si el alumno se
aburre, no pasa nada, no hay conocimiento, no se generan
nuevos aprendizajes (ENT/P2: 9).

En este descubrir que experimentan los docentes principiantes, el dominio de
estrategias relacionadas con el aula resulta para algunos como un aspecto a
mejorar. Algunos de ellos sefialan haber sufrido dificultades relacionadas con el

desconocimiento de este tipo de estrategias.

E (121): {Qué mejoraria sobre su prdctica docente?

P7: Para mi el asunto estd en el dominio de estrategias de
motivacion de los estudiantes (ENT/P7: 6).

El aspecto disciplinar también, siento que ahi me falta harto,
probablemente, porque soy muy flexible o muy relajada y los
chiquillos en lugar de aprovechar eso positivamente lo
aprovechan negativamente (ENT/P9: 7).

En realidad nadie te da pautas de como hacer las clases. Igual
considero que durante el primer afo de ejercicio me equivoqué
bastante (ENT/P3: 5).

Ellos asumen que las “Planificaciones de la Unidad” y/o “los momentos de la
clase” sirven de orientacion, pero que al ir interactuando con lo que ocurre en el

aula sufren modificaciones.

Te entregan esa pauta, ya que la clase filmada la evaliian segun
este criterio, yo me evalué el 2008 y me gusté, me gusto el
sistema, encontré que era eficiente porque trabajas un tema en
profundidad y la clase termina redondita; de ahi saqué la pauta
(ENT/P3: 5).

La estructuraciéon que doy es por unidad, bajo desde la unidad,
obviamente con un plan anual, desde la unidad a la clase, como lo
estructuraba al principio, como te explicaba, o sea, tenia una
tematica, “Chile” y de Chile vamos hacer un texto expositivo,
después una narracion de una leyenda de Chiloé, entonces, lo que
yo me daba cuenta es que efectivamente, eso funcionaba pero no
lograba profundizar en los contenidos que necesitaba
profundizar y en las habilidades que queria profundizar
(ENT/P2: 6).
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En torno a las planificaciones, algunos de los docentes senalan que estar atento
a lo que se suscita en el transcurso de una clase va modificando e interactuando

lo que se planifica para ella.

E (I114): ¢Como organiza o estructura sus clases? ¢Qué criterios
utiliza?

P10: De acuerdo al programa, de acuerdo al curso que estas
viendo, de acuerdo al curso que te tocd, porque hay cursos, por
ejemplo, si estoy en un Cuarto Medio hay cursos que poco menos
le interesa que tii le hagas un preuniversitario dentro de, y estan
suiper atentos, mirando, esperando, tratando de tomar apuntes;
en cambio, hay otro curso que esa misma metodologia no te la va
a aceptar y, por lo mismo, hay que buscar otra estrategia y
alguna guia, algin dibujito por ahi y coloque tal y tal cosa
enfocada a la misma materia (ENT/P10: 9).

Siempre hay 50.000 motivos por los cuales las nifias andan en
otra, o porque llovid, no sé, antes de llover, sobre todo, las nifnas
se ponen muy especiales. Asi que me robo un poco el derecho de
improvisar (ENT/P4: 5).

Como se senala en la cita anterior, conocer a los alumnos'*® va modificando el

saber y el actuar del docente dentro del aula. Asi, el contacto con los alumnos va

reestructurando dicho conocimiento pedagogico.

Siento que son actividades que a ellos les gusta porque se pueden
ver en accion, el foco ya no es el docente sino el alumno, y ese tipo
de actividades no sélo me gustan a mi sino también le gustan al
alumno, los chiquillos las valoran mas y las quieren, entonces
después, nosotros estamos haciendo clases y se acuerdan de
cuando hicieron esas cosas, Yy eso creo que es gratificante para el
profesor (ENT/P2: 9).

La mayoria de los docentes principiantes sefiala como principal conocimiento

pedagdgico, derivado del contacto con sus estudiantes, aquél que deviene de la

interaccion de los siguientes aspectos: cercania-confianza-afecto-aprendizaje.

E: ¢Qué opinidn tiene de sus alumnos en general?

P5: En general, buena porque los nifios conmigo son capaces de
decirme cuando no entienden, son capaces de pedir ayuda, no
tienen vergiienza a hacer preguntas, y por lo general, la
evaluacion de ellos conmigo, que este ano ellos me evaluaron y

'8 Sub-Categoria: 2.2.2.4 ALUMNOS.
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me pusieron una nota, cierto, no fue mala; y son bastante criticos
ellos, critican bastante (ENT/P5: 8).

Yo de mis estudiantes tengo la mejor opinioén, generalmente,
confio suficientemente en ellos como para proponerles proyectos,
actividades que creo que pueden ser desafiantes y que creo que
para muchos les pueda causar dificultad para realizarlas, trato
de que no les resulte frustrante, finalmente, el grado de dificultad
pero, en general, a ese nivel confio en ellos (ENT/P7: 7-8).

La opinién que tengo de los chiquillos es que son personas que
pueden rendir mucho, pero que estan tan acostumbrados a que
les digan que “no pueden” que estan convencidos de eso; entonces,
la relacién con ellos es buena. Son ninios buenos que lo tinico que
necesitan son unas palabras de animo y un poco de carifio, es
todo lo que necesitan para aprender (ENT/P11: 6).

A modo de complemento de lo anterior, también en el plano afectivo, una

docente senala lo siguiente:

Yo quiero harto a mis alumnos, y de hecho, si uno no los quisiera
uno no puede hacer clase. Y yo soy stper exigente con los
alumnos (ENT/P8: 11).

En relacion con el conocimiento que adquieren al estar en contacto con sus
estudiantes, algunos docentes expresan que logran identificar el “nuevo perfil”

de los/las estudiantes y, con ello, sus realidades.

o El nuevo perfil de estudiante:

E: ¢Podriamos decir que el ideal de estudiante que tenia antes de
egresar era distinto del que tiene ahora?

P10: Si, si. En resumen yo creo que por ahi va la cosa. Claro,
antes era mucho mas respetuoso, mas abocado al conocimiento,
mas inquieto desde el punto de vista intelectual, queria saber,
queria saber. Hoy en dia no quieren saber, por ejemplo, en la
practica tit le pasas una guia que la vas repartiendo puesto por
puesto y te dicen {Qué es lo que es?, o sea, quieren que tu se los
digas, ellos no se dan el trabajo de tomarlo y leerlo para ver qué
es lo que es, preguntan asi; si eso no es un cambio, qué es lo que
es (ENT/P10: 13).

Qué opinién tengo de los alumnos de ahora, que es otra cosa, a
pesar de que no habia tanta diferencia de edad es otro mundo,
son otros codigos, son stiper visuales ellos y eso hay que tomarlo
en cuenta en todo sentido, que ellos son imagen, entonces uno
tiene que entrar desde otro lugar, no en el lugar que uno entraba
antes, no es que sean mejores ni peores, Sino que es otra
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generacion y punto, o sea, las cosas cambian, y ellos todo lo
tienen ahi en el instante, todo lo quieren al instante, todo lo
necesitan al instante, entonces, uno tiene que trabajar con el
tiempo de una manera distinta y con el espacio de una manera
distinta. Ellos van a llegar a su casa y van a encontrar miles de
cosas mas entretenidas que escucharte, entonces, finalmente uno
ahi tiene que lograr como encantar en cierta forma y hacerles
entender que les va a servir o ponerlos como en crisis también
para que entiendan que hay cosas que no les van a resultar. Yo
ocupo bastante el rollo como de la simpatia también, como el de
la “profe’ simpatica” también, es algo que me nace (ENT/P12: 15-
16).

o Distintas realidades de los/las estudiantes:

Hay de todo en realidad y depende del entorno del que vengan
porque hay personas que han vivido vidas mas duras y ellas
estan mucho mas a la defensiva (ENT/P4: 9).

Los chiquillos generalmente son muy educados, son muy
respetuosos, entonces con mayor alegria uno va a hacer clases,
ahora si estuviera haciendo docencia en otra realidad, no sé,
seria diferente (ENT/P1: 10).

5.2.2.3 Contextual”

En relacion con el conocimiento contextual del nuevo docente, es decir, de los
conocimientos que surgen a partir de lo que absorbe en los establecimientos
donde ha ejercido profesionalmente, al profesorado principiante le resulta muy
significativo interactuar con colegas, apoderados y estudiantes del lugar donde
se desenvuelve. Esto para asimilar y contrastar su contexto de ejercicio

profesional con otros contextos que ha conocido anteriormente.

A mi una vez me tocé hacer una pre-prdacticas en un colegio
publico y no me gusté para nada, de hecho, en ese tiempo dudé si
queria ser profesor, una serie de dificultades que no me
agradaron. En cambio, en este colegio en particular, el respeto es
algo que se vive, que se palpa (ENT/P2: 10).

En relacion con el tipo de conocimiento que emerge de este interactuar con
la comunidad escolar™, algunos docentes principiantes expresan, mas

especificamente, que tiene que ver con el conocer al otro(a) a partir de las

149 Categoria: 2.2.3 CONTEXTUAL.
1% Sub-Categoria: 2.2.3.2 INTERACCION COMUNIDAD ESCOLAR.
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relaciones interpersonales y la construccion de su propia identidad al asumirse

como parte de dicha comunidad.

Con el tiempo trato de entender, aceptar o tolerar al docente que
es mdas viejo y que por algo dice lo que dice. Por ejemplo, a mi me
resulta dificil que alguien no sea tan afectivo, pero después
entiendo, ahora tilltimo he estado entendiendo que con el tiempo a
un profesor algo le ocurrié y por eso con el alumno mantiene
distancia, nada de abrazos, que a las ninas sin saludo de beso;
cuestion que yo lo encontraba muy duro de parte de algunos
profesores, los chiquillos a veces necesitan esa afectividad, pero
después entiendo el porqué (ENT/P10: 17-18).

Uno se va familiarizando con ello, y va construyendo una cosa
como muy familiar que tiene que ver con la comunidad escolar,
aparte que como cada dia mas para ellos es stiper fundamental
que ti te hagas identidad con el colegio, que te hagas cargo de
hablar desde el colegio, igual es stiper critico, pero, finalmente,
después vas cayendo también en eso, que tampoco estd mal
porque, finalmente, estas trabajando en una institucién, hacerte
parte de esa institucion, pero es complejo (ENT/P12: 19).

Sobre los tipos de establecimientos donde ejerce™ el profesorado
principiante, algunos de ellos manifiestan que al comenzar a trabajar en un

establecimiento educativo, les resulta “un mundo totalmente raro”.

Uno llega a un lugar y no sabe, incluso cuando se cambia de
trabajo, no sabe donde tiene que hacer las cosas, a quién hay que
pedir la autorizacion para tal o cual actividad, asi que en ese
sentido si. Uno cuando llega a un lugar, sobre todo cuando esta
empezando, es un mundo totalmente raro (ENT/P9: 11).

Sin embargo, los docentes principiantes son capaces de describir algunas
interacciones del contexto donde ejercen, debido a que se van adaptando e

interactuando con dicho contexto.

Y con respecto a los estudiantes mismos tengo que decir que hay
muchos estudiantes, sobre todo en el area de los colegios
municipales, que no estan ni ahi con aprender porque encuentran
que es una pérdida de tiempo por distintas razones, sobre todo en
un liceo vulnerable como en el que estoy yo donde hay ninas que
no hallan la hora de salir porque se van a ir a trabajar o estan
metidas en el narcotrdfico o microtrdfico, otras que tienen
antecedentes penales (ENT/P4: 8).

! Sub-Categoria: 2.2.3.1 DONDE EJERCEN.
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Si bien es cierto uno es un extrano o un inmigrante uno se adapta
a la cultura (ENT/P11: 8).

Asi, varios de ellos manifiestan que se van adaptando a las necesidades del

152

contexto educativo’™ y a la realidad de los estudiantes'™ del

establecimiento donde ejercen.

En Kingston College se basan bastante en lo que son los
Programas de estudio, pero también permiten esta flexibilidad, es
decir, yo por ejemplo sacarle mas partido a este asunto del
Inglés, trabajar con canciones y permite acomodarlo también de
acuerdo a las proyecciones que ellos tienen; por ejemplo, en el
INSUCO la proyecciéon era salir a trabajar, en el Kingston College
la proyeccion es salir a la Universidad. Entonces, las exigencias
van cambiando y todo tiene que ir acomoddandose de acuerdo a
las habilidades que ellos tienen, por ejemplo, en INSUCO lo que
yo estoy pasando en primero medio en Kingston College lo estoy
pasando en séptimo bdasico porque son diferentes, diferentes
bases. En el Kingston College hay una continuidad de la
ensenanza basica a la ensenanza media, en cambio, en el
INSUCO parten de la ensefianza media y recibimos a 40 nifios de
diferentes establecimientos, donde unos leian perfecto y otros
leian casi silabicamente; entonces, ese acomode, por supuesto que
es flexible y uno se tiene que ir acomodando (ENT/P5: 6-7).

Algunos contenidos, no sé st se bajan de nivel, pero se adecuan al
contexto de los chiquillos, se adecuan a la realidad de ellos, ya sea
considerando... no sé, por ejemplo, yo tengo dos tipos de
alumnos; tengo los alumnos industriales y los alumnos liceo, y yo
trato de hacer con ellos lo mismo para todos pero, por ejemplo,
unos vienen con un escaso nivel cultural y otros ninos los han
hecho leer desde que nacen, en cambio, los otros no, ya sea por su
situacién sociocultural y econémica que son muy diferentes y, por
lo tanto, tengo resultados diferentes, porque muchos tienen un
bagaje cultural diferente y eso condiciona, entonces, en algunos
cursos tengo que adaptar el curriculum, acortar el curriculum o
en algunos casos verlo mas superficialmente, o adaptado segun
su realidad. Se basa bastante en el curriculum, pero adecuado,
adecuado, adaptado segun la realidad de los chiquillos (ENT/P1:

8-9).

Con relacion al conocimiento profesional derivado del contexto de los

estudiantes, varios docentes manifiestan que éste emerge a raiz de la adaptacion

32 Sub-Categoria: 2.2.3.3 ADAPTACION A LAS NECESIDADES DEL CONTEXTO
EDUCATIVO.

'3 Sub-Categoria: 2.2.3.4 LOS ESTUDIANTES.
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de las actividades que se llevan a cabo a partir de la realidad de los estudiantes,

y el trabajo did4ctico que realizan con ellos.

En algun Programa puede decir “realice un video de no sé qué...”
Yy a veces no se puede cuando los chiquillos con suerte tienen
dinero para el pasaje, video de qué, de a dénde van a sacar, ahi
no se puede. Hay cuestiones que si y otras que no, le buscamos el
ajuste, por ejemplo, si no se puede individualmente, bueno, en
grupo y por aht si se puede (ENT/P10: 12).

Yo lo tengo que adaptar a la realidad de los chiquillos, no puedo
exigir mas, no puedo pasar lo que ahi esta tal cual, porque no
resultaria; lo que ahi estd es un modelo ideal, tengo que
adaptarlo a la realidad con la que estoy trabajando (ENT/P11: 5).

En el sentido anterior, a partir de los trabajos didacticos de sus alumnos, los

profesores llegan a conocer el contexto social y/o familiar de sus estudiantes.

Ahi exponen fotos de su vida, muchas alumnas son madres ya,
van en tercero medio y tienen hijos de dos o tres afios y ahi uno
también va aprendiendo, como nifias que crecieron Sin sus
padres,... etcétera (ENT/P4: 9).

5.2.2.4 Conocimiento en st mismo'*

A partir del desarrollo profesional que alcanza en los primeros afios de docencia
varios docentes se refieren a su autoimagen, a su ser docente'” como un(a)
profesor(a) que hace lo que le agrada (ensenar), que aun le falta por aprender y

que no se proyecta por muchos anos en el ejercicio de la docencia.

Yo en mi caso entré a estudiar esto porque yo queria, y por eso
también no entré con un mal puntaje, porque fue mi primera
opcion, y yo queria ser esto; pero, de repente, y muchas personas
me lo cuestionan y me dicen: ¢Qué estas haciendo aca? éTe ves
toda la vida trabajando en un colegio?, llevo recién tres anos y
me dicen: ¢{Tu te ves 20 anos mas trabajando? 40 anos mas
trabajando en un colegio? y yo digo: “no”, porque en 40 anos
mads, a lo mejor, no voy a tener la paciencia que tengo ahora; y en
40 anos mas, asi como van las reformas de las leyes y todo, voy a
tener que seguir trabajando; entonces, ahi mismo te van
incitando y te van haciendo ver que uno no se puede quedar tan
solo con esto (ENT/P5: 11-12).

13 Categoria: 2.2.4 CONOCIMIENTO EN SI MISMO.
13> Sub-Categoria: 2.2.4.1 EL SER DOCENTE.
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Si bien varios de los docentes principiantes sefialan que aiin deben mejorar en
algunos aspectos de si mismo, s6lo algunos de ellos describen la temaética que

deben mejorar. La méas reiterada es la que se refiere a las relaciones

156

personales' y el trato con la gente.

Pienso que nunca se termina de aprender, yo creo que el tema de
las relaciones humanas es stiper complejo, yo considero que tengo
buena relaciéon con mis alumnos y con mis apoderados, pero a
veces uno reacciona de forma impulsiva quiza, a veces uno dice
cosas que quiza no deberia decir, o a veces es mejor quedarse
callado. Me parece que no es de la practica docente propiamente
tal, pero igual tiene que ver con eso (ENT/P3: 7).

5.2.2.5 Politicas educativas’’

Sobre el conocimiento de politicas educativas que articulan y norman el
ejercicio del docente principiantes, no son muchos los que hacen valoraciones
sobre dichas politicas™, y/o que se refieran a medidas
gubernamentales' al respecto. Sin embargo, senalan conocer algunas
medidas dirigidas por el Ministerio de Educacién orientadas a captar mejores
estudiantes de Pedagogia. También, una prueba de acreditaciéon para el nuevo
docente (Prueba INICIA) y el Marco para la Buena Ensenanza. Por otra parte,
algunos docentes manifiestan sentirse cuestionados por quienes generan dichas

medidas.

Hace un tiempo habia un proyecto, una iniciativa de integrar
profesionales de distintas areas en la Educacién sin que hayan
tenido la preparacion de profesores, de profesorado de
pedagogia, entonces, eso cre6 un debate, y yo creo que es
preocupante llevandolo al ambito del profesorado gremio, que es
preocupante porque cuestiona nuestra labor como docente,
nuestro profesionalismo, nuestra preparacion (GD/P20: 14).

Hay una iniciativa gubernamental que es de parte del MINEDUC
que es para incentivar, se supone, a los mejores alumnos para
estudiar pedagogia, que consiste en becas de estudio gratuito
para los alumnos que obtengan 600 o mas puntos en la PSU, y
sobre 700 puntos entregarles una asignaciéon monetaria demas
(GD/P19: 3).

1% Sub-Categoria: 2.2.4.2 RELACIONES PERSONALES.

157 Categoria: 2.2.5 POLITICAS EDUCATIVAS.

138 Sub-Categoria: 2.2.5.2 VALORACION POLITICAS EDUCATIVAS.
'3 Sub-Categoria: 2.2.5.1 MEDIDAS GUBERNAMENTALES.
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La prueba INICIA y la prueba que estan haciendo ahora para
sacar a los docentes (GD/P21: 4).

Cabe senalar que los pocos profesores que aluden al Marco para la Buena
Ensefianza se refieren a él como una guia orientativa que solamente tiene

atribuciones para la ensefianza en el aula.

El Marco, debo decir que traté de aplicarlo y prefiero
acomodarme primero a los Planes y Programas. Entonces, no ha
sido una preocupacion grande para mi hasta ahora. Lo conozco,
lo recuerdo relativamente pero no lo utilizo mucho. Aunque st hay
cosas que se topan conmigo, con mi practica en la sala, pero es
mas que nada porque lo trabajamos en clases; entonces, puedo
decir que no he tenido un mayor trabajo con en el Marco
(ENT/P9: 7).

Las principales criticas que realiza el profesorado principiante sobre las politicas
educativas tienen que ver con normar la formacion inicial docente que recibe el
profesor en su formacién académica en las escuelas de Educacion de las
distintas universidades chilenas que ofrecen la carrera. Asi también, se critica el

sentido y el disefio de una prueba de acreditacion docente.

A mi me parece que la formacién inicial docente no puede quedar
al arbitrio de las universidades, me parece que el Estado tiene
que poner normas claras para la formacién docente. Y sobre todo
tiene que fortalecer las escuelas de Educacion, en el sentido de
tener mas especialistas, por ejemplo, en Didactica, por ejemplo,
en FEvaluacion y no permitir que instituciones como
profesionalizantes solamente las dicten. Creo que tienen que estar
todas las Pedagogias en control del Estado, en control del
Ministerio de Educacion, aunque eso parezca contradictorio con
la libertad de ensefianza, pero me parece que algo tan delicado
como la Educacién no se puede dejar al arbitrio de cualquiera.
Me parece bueno que, por ejemplo, en la actualidad los docentes
que egresen, o sea, que a los estudiantes de pedagogia que
egresen se les tome una prueba para ver si efectivamente pueden
ejercer o no pueden ejercer; tal vez las pruebas hay que
calibrarlas un poco madas, en fin, hay un montén de cosas que
perfeccionar, pero por ahi va el camino. O sea, exigir mucho mas
a los profesores (ENT/P6: 7-8).

Lamentablemente, en este caso, por ejemplo, la prueba INICIA, la
prueba que estan haciendo ahora para sacar a los docentes, es
una prueba que muchas universidades estan preparando, y
algunos de esos alumnos estudian los dias sabados, entones, la
verdad no creo que sea tan fidedigna la respuesta. Eso como
institucional (GD/P21: 4).
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5.2.3 Acompainamiento'®

5.2.3.0 General

Los docentes principiantes de Pedagogia en Espanol sefialan que en el ejercicio
de la docencia son acompanados por distintos agentes que resultan
“formativos”, los cuales les orientan y nutren en su ejercicio profesional. No
obstante, algunos de ellos expresan que recurrir a ciertos recuerdos de su etapa

de estudiante, le resultan significativos a la hora de ejercer la docencia.

E (I25): ¢A quién o a quiénes considera que ha(n) sido fuente(s)
de aprendizaje en este periodo de ejercicio docente? ¢De quiénes
aprende a ensenar?

P7: De mis buenos profesores en la U, ya sea en pregrado y en
postgrado; de mis compaiieros de generacion; de mis
companeros profesores, de mis colegas que fueron companeros
mios en mi generacion y, con los cuales, tengo buenos contactos,
siempre me estan compartiendo metodologias, ideas, materiales
(ENT/P7: 8).

162

Los agentes que orientan al docente principiante' se relinen en tres

grupos:

a) aquellos que han alimentado la experiencia del docente principiante antes de

terminar la formacion inicial (profesores escolares y/o universitarios);

Como dije, uno puede, al menos yo, saco modelo, por ejemplo, el
primer acercamiento con un profesor lo tuve cuando era alumno,
entonces, tengo grabada algunas formas de ensefnar que no me
gustaban y otras que si me gustaban, detalles, entonces yo tengo
detalles de todos, de todos mis profesores que tuve alguna vez,
incluso malas costumbres, a veces soy muy pesado con algunos
como fueron conmigo, pero, a lo mejor, es una mala costumbre
pero no siempre, detalles por ejemplo, primero tuve modelos de
profesores, de mis profesores (ENT/P1: 10).

b) aquellos que alimentan la experiencia del docente en ejercicio dentro de los
establecimientos educativos (colegas de especialidad, otros colegas de

establecimiento; jefe de UTP);

1 Macro- Categoria: 2.3 ACOMPANAMIENTO.
1! Categoria: 2.3.0 GENERAL.
162 §ub-Categoria: 2.3.0.2 AGENTES QUE ORIENTAN AL DOCENTE PRINCIPIANTE.
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Este ano he recibido también aportes de UTP, que antes para mi
UTP era algo totalmente lejano y este ano no, totalmente
comprometido dentro del aula y ellos te van diciendo como ti
puedes ir mejorando, qué puedes ir haciendo, van haciendo
bastante retroalimentacién y eso ayuda bastante (ENT/P5: 8).
¢) y aquellos que alimentan la experiencia del docente en ejercicio fuera de los
establecimientos educativos (otros/otras docentes, compafieros/as de carrera,

familiares docentes, etc.)

E (126): cConsidera a algun par o colega como profesor guia?

P11: En la escuela no. Pero si, como te expliqué, el tema de mi tio
es un modelo para seguir.

E: ¢Por qué el tio es tan importante?

P11: El ha sido profesor de Enseiianza Basica toda su vida y,
también, bastantes aiios en el mismo colegio vulnerable toda su
vida. Siempre me sorprendio el tema de los casos que tenia,
alumnos de poblaciones stiper marginales y hasta el dia de hoy se
acuerdan de él, entonces, a mi siempre me llamoé la atenciéon el
que fuera tan “aperrado” para poder trabajar y no quererse
cambiar de lugar, sino siempre estar con los mismos. Entonces, es
un modelo de vocacion (ENT/P11: 6).

Si bien los docentes senalan que orientan su ejercicio docente a partir de lo que
han experimentado con los distintos agentes que los han acompanado, la
mayoria de ellos opina que, para este periodo, aprenden a ser profesor'®
principalmente de los pares, es decir, colegas de asignatura del establecimiento
donde ejercen (de forma mayoritaria) y colegas con los cuales compartan algin
lazo afectivo. Asi, ante la pregunta ¢De quiénes aprende a ensenar? tanto
docentes que se encuentran en el primer como en el quinto afio de ejercicio
coinciden en sefialar a sus pares como principal fuente de aprendizaje, con las

caracteristicas anteriormente descritas.

De los pares, fundamentalmente (ENT/P12: 16).

Aprender a ensenar de los profesores que tuve yo, cuando yo era
alumna. Lo segundo seria de mis profesores guias, pese a como se
portaron, aprendi harto de ellas. Y de mi marido que también ha
hecho clases y tiene unas ideas mejores que las mias, asi que
también implemento algunas cosas de ahi. Esos son los tres ejes
(ENT/P9: 9).

1% Sub-Categoria: 2.3.0.1 DE QUIEN APRENDE A SER PROFESOR.
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De quién he aprendido a ensenar, bueno, he visto y conversado
algunas cosas con mis colegas, pero quien me corrige el tema de
la Ensenianza es mi sefiora, porque si bien ella no ejerce, ella ve
cosas que yo no veo; yo estoy tan metido en el asunto, pero a lo
mejor dejo cosas de lado, y ella es la que me corrige, por ejemplo,
me dice: “no, podrias hacer esto o hacer esto otro”, ella ha sido un
pilar fundamental (ENT/P11: 6).

5.2.3.1 Direccion'*

En relacién con el acompanamiento que puede hacer la Direccion de los
establecimientos donde ejerce el profesorado principiante, los pocos que hacen
alusion senalan que quien orienta la formacion'® desde direccion es la UTP,

visualizada en la jefa o jefe de esta Unidad.

Este aiio he recibido también aportes de UTP, que antes para mi
UTP era algo totalmente lejano y este afio no, totalmente
comprometido dentro del aula y ellos te van diciendo como ti
puedes ir mejorando, qué puedes ir haciendo, van haciendo
bastante retroalimentacién y eso ayuda bastante (ENT/P5: 8).

Ahora en el colegio en el que estoy yo considero que la jefa de UTP
ha sido como una guia. Hay muchas cosas del area
administrativa que uno no maneja; no sé en realidad por qué,
porque uno no quiere en realidad, no es que nadie pueda, porque
da lata un poco esa area, pero con ella he aprendido harto
(ENT/P3: 9).

La gran mayoria de ellos no describen actividades de formacion

dirigidas'® por Direccion. Sin embargo, como ha sefialado anteriormente un
profesor, el establecimiento donde éste ejerce se encarga de ir capacitando a los

docentes.

El mismo colegio se va encargando de capacitarnos (ENT/P2: 11).

5.2.3.2 Colegas'”

Como se ha indicado mas arriba, el profesorado principiante realza la figura de
sus pares como principales agentes formadores, destacando el apoyo de sus

colegas'® durante este periodo de ejercicio.

1% Categoria: 2.3.1 DIRECCION.

19 Sub-Categoria: 2.3.1.1 QUIEN ORIENTA LA FORMACION.

1% Sub-Categoria: 2.3.1.2 ACTIVIDADES DE FORMACION DIRIGIDA.
17 Categoria: 2.3.2 COLEGAS.
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E (I25): ¢A quién o a quiénes considera que ha(n) sido fuente(s)
de aprendizaje en este periodo de ejercicio docente? {De quiénes
aprende a ensenar?

P5: Generalmente, de mis propios colegas. Mis colegas me han
enseitado muchas cosas, mis colegas me han ensenado
estrategias, mis colegas me han ensefiado lo que se debe hacer y
lo que no, como se puede respaldar uno; bdasicamente ellos
(ENT/P5: 8).

El apoyo de los colegas a los docentes principiantes se traduce en que orientan,
ayudan, aconsejan, dan ideas, son sabios, ensefian con su practica,
retroalimentan, dan estrategias, dan sugerencias, trabajan en conjunto,
cooperan, comparten materiales, comparten experiencias docentes, comparten
actividades, se aprende de ellos en conversaciones de pasillo, se dialoga, se les

puede preguntar.

¢Considera a algun par o colega como profesor guia?

P2: Si, por supuesto. Obviamente, sobre todo los profesores que
llevan mas aros en el colegio y que son profesores jefes hace
anos; una de las cosas mas dificiles de la labor de este ano ha sido
ser profesor jefe, mas encima me toco un curso de varones, son
desordenados, cochinos, una serie de atributos negativos y,
obviamente, tienen muchos mas atributos positivos; las
profesoras que llevan muchos anos siendo profesora jefe me han
ayudado, me han dado ideas, me han orientado (ENT/P2: 11).

Los docentes expresan que aprenden tanto de sus colegas de la misma
especialidad como de otras especialidades. No obstante, algunos destacan que

los hacen, principalmente, de los que llevan mas afios de ejercicio profesional.

Con distintos colegas de otras especialidades también se puede
llegar a aprender, la manera de plantearse, la manera de decir,
entonces, buscando sobre todo de los mas viejos, mas que de los
mas jovenes (ENT/P10: 14).

Me toco ser colega de tres profesoras que llevan 30 arios en el
mismo liceo, entonces, ellas me ensefiaron con su practica, es
decir, ellas me enseniaron: “no te metas con esto; tienes que hacer
esto; resguardate, firma todo; preocupate que si viene el
apoderado te firme, porque ese es tu respaldo” (ENT/P5: 5-6).

1% Sub-Categoria: 2.3.2.1 APOYO COLEGAS.
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Ellos/ellas detallan que las situaciones de aprendizaje con colegas'® de
otras especialidades estan dadas, principalmente, por las conversaciones y el
didlogo que puedan establecer dentro de los establecimientos educativos. Asi
también, algunos agregan que las situaciones de aprendizaje con colegas de
otras especialidades obedecen, fundamentalmente, a la posibilidad de realizar

trabajos interdisciplinarios con ellos.

En las conversaciones de pasillo con distintos colegas de otras
especialidades también se puede llegar a aprender (ENT/P1o0:

14).

De mi par y también de otros, o sea, de otros, de otras
especialidades, en el sentido de que como te dije que era un grupo
chico, y era un grupo bastante joven, todos conversabamos. Por
ejemplo, los ultimos anos yo trabajé bastante con el profesor de
Artes Visuales, se logro una conexiéon ahi, hicimos trabajos en
conjunto y habia bastante didlogo, o sea, como asignaturas
integrales, integrar asignaturas, yo con el profesor de Artes
Visuales o con el profesor de Mtsica (ENT/P12: 16).

Con respecto a las otras especialidades, habia poco contacto, pero
en la medida de lo posible se trabajaba en conjunto, con
proyectos, en fin (ENT/P6: 4).

Un docente principiante hace la siguiente reflexion sobre las repercusiones de

las situaciones de aprendizaje con otros colegas:

Frente a mis colegas, también tengo colegas que son muy buenos
profesores, en el Departamento al menos conozco a algunos. Y
frente a ellos, frente a esos docentes uno puede aprender, y como,
sacando modelos, o con la conversacion diaria, yo creo que es
fundamental reflexionar con nuestra docencia, porque eso da, y
comentar con el otro colega, mira a mi me resulta esto; no, a mi
me resulta lo otro, o por ejemplo, haz esto si quieres tomar la
atencion de los chiquillos, por ejemplo, haz esto, y son estrategias
y cosas que se van desarrollando con el tiempo que uno las va
descubriendo, y hasta yo mismo he descubierto cosas que después
las comento con mis colegas y eso es bueno; o sea, si no esta el
espacio de como comentar, si uno es un profesor que estd
solamente solo no va a aprender mucho (ENT/P1: 10-11).

1% Sub-Categoria: 2.3.2.3 SITUACIONES DE APRENDIZAJE CON COLEGAS.
390



Sobre lo que aprende con el apoyo de los colegas de especialidad' la
mayoria de profesorado principiante indica que estos aprendizajes se relacionan

tanto con los contenidos de asignatura como aspectos didacticos.

Con los colegas de mi area nos tratabamos de cooperar bastante,
compartir experiencias docentes, actividades que pudieran
servir, materiales (ENT/P7: 6).

Cuando uno conversa con sus colegas y dice: “mira yo hice esta
clase asi; o yo pasé este contenido”. Y eso se hace generalmente en
los desayunos, en el pasillo. Entonces me dijo: “pero mira este
contenido tiene esto y esto, y esto a lo mejor tit no lo viste”.
Entonces, ahi, por el lado del contenido uno dice: “si, yo aprendi
de eso, de la conversacion de pasillo o de realizar una guia”
(ENT/P1: 5).

Cabe nuevamente sefialar que no todos ellos son acompafados por un

Departamento de asignatura.

En el colegio en el cual estoy ahora no tengo mas colegas de
Lenguaje, soy la tinica (ENT/P3: 6).

No obstante, la mayoria sefiala ser parte de un Departamento de asignatura con

el que trabajan en conjunto.

Mi jefe de Departamento, Carlos, él me ayudé bastante y me
ensefio otra manera de ver el Lenguaje, el cual era un Lenguaje
mds que nada aplicado, era un Lenguaje que en la asignatura era
totalmente vivencial, por ejemplo, empezamos a escuchar de
nuevo radio, empezamos a trabajar con lo que eran los medios de
comunicacion, pero de manera funcional en relacion a los
contenidos que se estaban pasando (ENT/P5: 8).

Tratamos, tratamos de trabajar en conjunto, el Departamento de
Lenguaje no es muy unido en el Liceo de Coronel, hay subgrupos,
son 10 6 12 profesores, y siempre hay grupos de dos, de tres, de
cuatro y hay otros que ni siquiera se saludan, o sea, lo justo y
necesario porque hay reunion de Departamento donde
conversamos los temas. Siempre se ha tratado de hacer una
carpeta con un material, cosa que tu lo ocupes, pero en la
realidad, en la practica no se ha podido nunca. Hay veces que
dicen “esta guia la hice yo y es mia” y derecho de autor sobre la
guia y qué sé yo, cuestion que en verdad la encuentro ridicula, o
sea, el conocimiento estd para, precisamente, para que se
conozca, para hacerlo masivo, no para que nosotros lo andemos
guardando; y esta guia la hice yo... y llevarme los créditos, pero

170 Sub-Categoria: 2.3.2.2 APOYO COLEGAS ESPECIALIDAD.
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esa es la realidad, esa es la realidad del Liceo de Coronel conmigo
y con los demas; hay subgrupos, yo me llevo bien con algunos y
con otros no me llevo simplemente (ENT/P10: 12).

Tal y como se senala en la cita anterior, el trabajo en conjunto que ocurre en los

Departamentos de asignatura no esta exento de dificultades.

5.2.3.3 Administracion educativa'”

En contraste con lo que aprende el profesorado principiante en ejercicio,
mediante el apoyo de sus pares, la Formacion Permanente'” (reglada)
resulta ser casi nula. S6lo uno senala recibir capacitacion de parte del

establecimiento donde trabaja.

El mismo colegio nos capacita, todos los lunes tenemos consejo de
formacion y consejo de profesores, y ahi se realizan charlas; el
mismo director nos va ensefiando cosas (ENT/P2: 11).

Sin embargo, existe la intencion por parte de ciertos profesores principiantes

sobre seguir perfeccionandose o capacitindose como docente.

Yo estaba mirando las mallas de postgrado de Educacion, y
mirando mallas, yo me quedo con la de la Universidad Catdlica
en lo que es magister en Educaciéon (GD/P19: 18).

La Universidad del Bio-Bio en Chillan, tienen un magister, que de
hecho yo iba a tomar en orientaciéon educacional, que
visualmente es mucho mas atractivo que seguir estudiando un
magister aca (GD/P22: 18).

En relaciéon con lo anterior y la formacién permanente del profesorado, una de
ellas sefiala la inquietud de asistir a los docentes en los primeros anos de
ejercicio.
P12: Yo creo que tiene que haber antes una mejor asistencia, una
mejor guia y si estamos planteandonos en estos términos de
formacién inicial, en el plano del ejercicio, los primeros cuatro
anos deberia haber algunas guias también, quizas deberia haber
algiin trabajo de guia, ahora no sé como (ENT/P12: 19).
Como se ha senalado anteriormente, pocos docentes principiantes hacen

mencion a politicas educativas relacionadas tanto con su formacion inicial como

"I Categoria: 2.3.4 ADMINISTRACION EDUCATIVA.
'”2 Sub-Categoria: 2.3.4.1 FORMACION PERMANENTE.
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permanente. Sin embargo, algunos han expresado la necesidad de ser

acompafiados en sus primeros aiios de ejercicio por la administraciéon educativa.

5.2.3.4 Universidad de Concepcion'”

A modo de sugerencia, a partir de la falta de acompanamiento por parte de la
Universidad de Concepcion en el proceso de insercion a la ensefanza, hay
quienes hacen alusion al rol que deberia optar su alma Mater en este periodo de

gjercicio profesional.

El otro dia conversabamos con un amigo y comentabamos que la
Universidad del Desarrollo, dentro de la innovacion
metodologica que tiene, le hace seguimiento profesional a sus
egresados durante el primer afio, o sea, durante todo el primer
ano, ti terminas tu carrera, egresas, te vas al mundo profesional,
pero tienes la opciéon de seguir volviendo la Universidad a
retroalimentar y que en cierto modo te orienten ya dentro de tu
vida profesional. Lamentablemente, creo que en la Universidad
de Concepcién egresamos y nos vamos; cortamos muy rapido
cordon umbilical. Y, en ese sentido, creo que faltan espacios, que
nos generemos nosotros mismos espacios, y la Universidad
también de el pie para generar esos espacios como esto (GD/P22:

7).

Este rol apunta a ser el generador de espacios de retroalimentaciéon' entre
los recién egresados y aquellos que participan en el proceso formativo del
profesorado de Pedagogia en Espanol en la Universidad de Concepcion

(estudiantes y profesorado universitario).

E (I33): ¢Quiere anadir algo sobre la formacién inicial docente?

P12: Yo creo que tiene que haber antes una mejor asistencia, una
mejor guia y si estamos planteandonos en estos términos de
formacion inicial, en el plano del ejercicio, los primeros cuatro
anos deberia haber algunas guias también, quizas deberia haber
algun trabajo de guia, ahora no sé como, no sé st a través de las
universidades; que continue el alumno que entra recién a
trabajar, que exista esa conexion con la Instituciéon, con la
Universidad porque, de verdad, uno va aprendiendo en el
ejercicio, entonces, de repente va cometiendo muchos errores y
eso es perjudicial para la Educacion en general (ENT/P12: 19).

' Categoria: 2.3.3 UNIVERSIDAD DE CONCEPCION.
17* Sub-Categoria: 2.3.3.1 RETROALIMENTACION CON UNIVERSIDAD.
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Yo creo que pasa también por generar espacios de
retroalimentacion, de feedback entre la gente que egresa y la
gente que esta, los chicos no lo van a generar por si solos, o quiza
uno que otro, esa apertura debe generarse también de la
retroalimentacion entre ambas partes, donde entra la
Universidad en eso, entra como mediador entre aquellos que
egresamos Yy aquellos que estan en la carrera, en la medida que
nosotros somos capaces de retroalimentar nuestros propios
errores en nuestro ejercicio inicial vamos a evitar, en tlltimo caso,
vamos a hacer que los chicos se preocupen de decir: “a tal
profesor dijo que le habia faltado tal cosa”, por ejemplo, las
mismas falencias que conversabamos ahora, entonces, yo tengo
que preocuparme de buscar informacién, o de formarme en tal
cosa, o de mejorar tal habilidad, o desarrollar tal competencia;
yo creo que esas retroalimentacion es totalmente necesaria, el
alumno en la Universidad ante todo tiene un alto nivel de
autodidacta, tiene que preocuparse de su propia formacién, pero
la Universidad también tiene que preocuparse de desarrollar esa
necesidad; en cierto modo somos todos solidariamente
responsables, la Universidad por su lado y nosotros también por
el nuestro, tanto como parte de una carrera o como personas que
ya egresamos (GD/P22: 11-12).

De esta manera, cerramos el informe interpretativo que ha pretendido reflejar la
experiencia formativa del profesorado participante en esta investigacion. Las
voces que hemos recuperado dan cuenta, a lo largo del apartado, de cual es el

sentido y el significado que tiene dicha experiencia para ellos.
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SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE
PEDAGOGIA EN ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (CHILE).
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CAPITULO 6: CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Introduccion

A continuacion, presentamos las conclusiones de la investigacién, que se
desprenden del estudio de la experiencia formativa del Profesorado Principiante

de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcion.

Con el fin de seguir la 16gica de las “voces de los participantes”, las conclusiones
seran presentadas siguiendo la estructura general del “Informe interpretativo”
antes desarrollado. Asi, éstas fueron agrupadas en cinco apartados que
componen dos ambitos generales: La formacion académica (El periodo de
formacion inicial) y el ejercicio docente del profesorado principiante de
Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcion (El periodo de

induccion o insercion profesional a la ensefianza).

6.1 CONCLUSIONES QUE SE DESPRENDEN DE LA FORMACION INICIAL

DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE

6.1.1 En relacion con el curriculum formativo

I. El profesorado principiante se encuentra satisfecho con la formacion
disciplinar a cargo de la Facultad de Humanidades y Arte. Sin embargo,
considera que las asignaturas impartidas en esta Facultad “no hacen la
bajada al aula”, es decir, estas presentan un distanciamiento teorico-

practico por no conseguir un nexo claro con la practica docente.

II. Se evidencia un claro distanciamiento y falta de coordinacién entre las
Facultades responsables de la formacion de Pedagogia en Espafiol de la
Universidad de Concepcion. Lo anterior conlleva a que las asignaturas
impartidas estén delimitadas en areas, que no estan interconectas entre

’

Sl1.

III. El curriculum formativo para el profesorado principiante se encuentra
desprovisto de “metodologia de ensefianza”, entendida esta como el nudo
o nexo entre el contenido disciplinar, la formacion pedagbgica y la

practica docente. La forma con la cual se ensena, en las aulas
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universitarias, no es coherente con lo que se les exigira, a la hora de

ensenar, a los futuros docentes principiantes.

Se concluyen las siguientes necesidades de formacion inicial docente,
para el profesorado de Pedagogia en Espanol, y que guardan relacion con

el curriculum formativo:

— Formar en Didactica del contenido. Es decir, se debe preparar en

aquellas didacticas relacionadas con la especialidad a ensenar.

— Volcar las asignaturas del curriculum formativo hacia el ejercicio

docente.

— Remediar las diferencias académicas de quienes ingresan a
pedagogia. Se hace necesario realizar un propedéutico que tenga
por objetivo subsanar falencias acarreadas de la Ensefianza

Obligatoria.

— Formar en Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién como
recurso de apoyo en aula, en otras palabras, se debe ensefar a

ensefnar con las T. I. C.

— Formar en evaluacion de aprendizajes escolares e instrumentos
practicos para la evaluaciéon de los estudiantes de Ensefianza
Media.

— Redefinir y acentuar el perfil de egreso del/a futuro de profesor/a

de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcion.

Las asignaturas del curriculum formativo son mas o menos significativas
para el profesorado principiante, segiun el nivel de aplicabilidad en la
practica docente de dichas asignaturas. Por ende, resultan mas
significativas aquellas asignaturas que inciden concretamente en el

ejercicio de la docencia.

En relacion con la formacion del area de especialidad, y en sintonia con

las aseveraciones anteriores, los docente principiantes consideran que:

— La formacion de especialidad estd orientada, principalmente,
hacia la investigacion de la Lingiiistica y/o Literatura, mas que a

la practica docente.
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— Los docentes valoran el alto nivel de conocimientos disciplinares
del profesorado universitario encargado de impartir las
asignaturas relacionadas con la especialidad. Sin embargo,

consideran que ellos no ensenan para el ejercicio de la docencia.

— No todos los contenidos vistos en el periodo académico se aplican
al aula, y los que se aplican deben adaptarse a la situacién real de

aprendizaje.

VII. En relacion con la formacion del area pedagbgica se concluye lo

siguiente:

o Las asignaturas que resultan més significativas son aquellas que
acercan lo tedrico con lo practico. No obstante, los docentes
consideran que sb6lo algunas asignaturas realizan este
acercamiento, y se encuentran muy distantes de los centros

educativos donde ejerce el profesorado.

o Para los docentes principiantes la estructura del curriculum
formativo, en funcion de la formacion pedagodgica, resulta
deficiente. Esto, debido a que las primeras pasantias en aula no se
llevan a cabo en los primeros afios académicos. También, en
relacion al curriculum formativo, se advierte la necesidad de
redisefar algunas asignaturas en funcién de la ensefianza de los

estudiantes de Ensefianza Media.

o Surge como necesidad el desarrollar actividades pedagbgicas que

lleven por finalidad ensenar a ser docente de aula.

o El profesorado universitario del area de formacién pedagbgica no
escapa al distanciamiento teorico practico. Dicho cuerpo docente
resulta, para la mayoria del profesorado principiante, como
desfasado de la realidad. Estos ultimos cuestionan que puedan
aprender de quien no haya ejercido como docente de aula. No
obstante, encuentran y valoran a algunos profesores de esta area

que senalan como modelos.

VIII. En torno a la formacion general, las asignaturas de esta area no resultan

significativas para el profesorado principiante por apartarse de la
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IX.

enseflanza y el aprendizaje. Sin embargo, para algunos docentes estas
asignaturas podrian servir para suplir algunas necesidades del

curriculum formativo.

Se concluye la siguiente malla de formacion para el profesorado
principiante de Pedagogia en Espanol de la Universidad de Concepcion, a

partir de la informacion recopilada en los anteriores puntos:
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CAPITULO 6: CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Cuadro 50. Malla Pedagogia en Espaitol a partir del Profesorado Principiante Participante.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre
HISTORIA DE LA FONETICA Y GRAMATICA DEL TALLER DE TALLER DE TALLER ANALISIS | TALLER ANALISIS ASIGNATURA
LENGUA FONOLOGIA TEXTO LITERATURA| LITERATURA Il DISCURSO | DISCURSO I ELECTIVA
MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS OBLR:EI%LSET%ARS;\DE ASIGNATURA LINGUISTICA ASIGNATURA SEMINARD
CASTELLANA | CASTELLANAI CASTELLANA Il CASTELLANA IV ELECTIVA APLICADA ELECTIVA
HISPANOAMERICANA
RS CgEny | QSO - Ok Lt INICIACION A LA ASIGNATURA ASIGNATURA OIS LlEL ASIGNATURA
I I I e LINGUISTICA ELECTIVA ELECTIVA B ELECTIVA
OCCIDENTAL CASTELLANA LITERARIO
TALLER DE TALLER DE TALLER DE MEDIOS MAS'V%S DE OBRAS CLASICAS
COMUNICACION COMUNICACION COMUNICACION COMUNICACION DE LA LITERATURA
ORAL-ESCRITA| ORAL-ESCRITA I ORAL-ESCRITA I CHILENA
INTRODUCCIONAL | -\ rpncoion AL
COMENTARIO DE COMENTARIO DE
TEXTOS ,
Ao TEXTOS LIRICOS
PROPEDEUTICO DE ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
ESPAROL COMPLEMENTARIA ELECTIVA ELECTIVA
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA COMPLEMENTARIA

. Area Formacion Especialidad.

. Area Formacion Educacion.

D Area Formacion Complementaria.

Fuente: Elaborado a partir del Informe interpretativo.
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6.1.2 En relacion con el periodo de la practica profesional

I.

II.

I11.

El desarrollo de la practica profesional durante el periodo académico
resulta una experiencia muy significativa para el profesorado
principiante de Pedagogia en Espaiol, debido a que en esta etapa pueden
adentrarse en el aula y con ello "encantarse" o "desencantarse" de la

docencia.

Este periodo resulta de mucho aprendizaje para los docentes
principiantes. Se considera valioso en este momento todo lo que puedan
hacer, construir o elaborar, que esté relacionado directamente con el

ejercicio profesional docente.

Los principales aprendizajes que se desarrolla durante la practica
profesional se derivan principalmente del ejercicio de hacer clases. Por lo
tanto, la actividad més importante que deben realizar, para luego
desenvolverse como docentes, es llevar a cabo una Unidad Pedagogica y
todo lo que ello implica. El planificar sus clases resulta un ejercicio donde

los docentes deben aterrizar los conocimientos disciplinares.

El centro de practica profesional resulta de mucha importancia en el
desarrollo de la practica profesional. Por tanto, aquellos centros de
practicas que ofrecen mayores espacios de desenvolvimiento docente a
los estudiantes en practica resultan mas provechosos para el profesorado

principiante.

Los centros de practicas no ofrecen las mismas oportunidades a los/las
estudiantes en practicas y, en consecuencia, el futuro profesorado
principiante de Pedagogia en Espafiol no desarrolla las mismas tareas

destinadas para a este periodo de formacion.

Para este periodo de formacion surgen variados agentes que orientan el
aprendizaje de los futuros docentes. Sobre el como ensefar (dar clases)
acuden a modelos derivados de sus propias experiencias anteriores. No
obstante, dentro de los centros de practica algunos destacan la figura
del/a profesor(a) guia como agente orientador(a) de los aprendizajes

alcanzados en este periodo.
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VIII.

IX.

XI.

XII.

XIII.

Como principal requisito relacionado con la practica profesional, surge la
necesidad de pasar mayor tiempo en los centros educativos. Ademas, los
docentes principiantes consideran importante realizar pasantias mas

tempranas en los centros de practicas.

Los/las estudiantes en practica realizan diversas actividades en los
centros educativos, dependiendo de los espacios y tareas que comparta
con su profesor(a) guia y las necesidades de cada establecimiento. Una de
estas son las horas de colaboracién, pero para el profesorado
principiante, muchas de estas actividades no son consideradas como

significativas para el ejercicio profesional de la docencia.

El/la profesor(a) guia de los estudiantes en practica influencia y
repercute en el actuar en el aula del futuro profesor de Espafnol como
modelo a seguir. Los docentes noveles en su ejercicio profesional utilizan

metodologias tomadas del actuar de quien fue su profesor(a) guia.

Los/las estudiantes en practica tienen una relacion muy cercana con los
estudiantes de los centros de practica. Esto deriva de la cercania al grupo
etario que tienen en relacion con los estudiantes de Ensefianza Media.
Sin embargo, surgen dificultades que provienen de esta misma cercania,

y que tienen que ver con el manejo de aula.

En el periodo de practica, los futuros docentes principiantes interactiian
y aprenden mediante los espacios de dialogo que se producen con su
profesor(a) guia y con profesores de la misma especialidad sobre la

ensenanza y aprendizaje de sus estudiantes.

En relacién a los apoderados, en este periodo no se puede valorar y
establecer relaciones regulares "profesor(a)-apoderados/as",
principalmente porque el/la practicante no es considerado como
profesor(a) jefe. Ademas, no todos los/las estudiantes en practica

participan de las mismas actividades con los apoderados.

El/la profesor(a) guia es la figura mas importante de la practica
profesional para el profesorado principiante de Pedagogia en Espanol. La
confianza que se produce por la interaccion entre profesor(a) guia y

estudiante en practica juega un rol fundamental. A mayor relaciéon de
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XIV.

confianza entre el/la profesor(a) guia y el/la estudiante en practicas
habra mayor libertad de accion para el segundo y, de esta forma, mayor

provecho de la practica y una mejor valoracion del profesor(a) guia.

No todos los docentes principiantes durante el periodo de la practica
profesional tienen la misma relacion de confianza con su profesor(a)
guia. Algunos docentes principiantes no alcanzan ningin grado de

empatia y/o implicacion con éste.

El profesorado principiante valora que la Universidad proporcione el
centro de practica profesional. No obstante, consideran que deberia
haber una vinculacion mayor de la Universidad durante este periodo,
ligada a la evaluacion (supervision). Asi también, valoran que se les
supervise durante todo el desarrollo de la practica profesional. Surge
como necesidad una evaluacion de proceso, en vez de la evaluacion
sumativa solapada en las asignaturas relacionadas con el desarrollo de la

practica profesional.

6.2 CONCLUSIONES A PARTIR DEL PERIODO DE INSERCION

PROFESIONAL DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE PEDAGOGIA EN

ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION

6.2.1 En relacion con la practica real docente

I.

II.

Al profesorado principiante le resultan formativas las variadas
circunstancias que ofrece el dia a dia. Estas representan pruebas que
debe superar durante el ejercicio de la docencia. Principalmente, las
situaciones formativas se relacionan con aspectos asociados al aula y al

trato con los estudiantes.

Los aprendizajes que el profesorado principiante logra en la practica real
se pueden agrupar en cinco aspectos: a) tratar con los/las alumnos/as, b)
enfrentarse a los imprevistos propios del dia a dia que transcurren en la
escuela, ¢) equivocarse y vivir circunstancias adversas propios del dia a
dia, d) adaptar los programas de formacién y e) relacionarse con
apoderados. Destacan los aprendizajes que se derivan del trato con
los/las alumnos/as sobre: manejo de aula, dominio de grupo, entrega de
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contenidos disciplinares, conocer y adaptarse a las necesidades del grupo

en relacion con la asignatura y tratar con adolescentes.

Los docentes principiantes deben realizar en determinadas situaciones
algunas actividades en el aula que no le son de su agrado, pero que le
resultan comodas o necesarias. Estas actividades se relacionan con el
manejo de aula, entrega de algunos contenidos disciplinares de caracter
normativo y la evaluacién de algunos contenidos. A modo de ejemplo, en
determinadas situaciones los/las docentes principiantes deben realizar

una clase expositiva para conseguir mantener la disciplina en el aula.

Los docentes principiantes suelen estructurar sus clases en tres
momentos (inicio, desarrollo y cierre), pero no siempre logran manejar
los tiempos de ellas. Algunos dicen que estos instantes se proponen en el
Marco para la Buena Ensefianza. Sin embargo, cabe sefialar que en

dicho Marco no se proponen para estructurar las clases.

El profesorado principiante alcanza una buena relaciéon con sus alumnos
en el ejercicio profesional. Para ellos lograr una buena relacion (cercana y
afectiva) con sus estudiantes es importante y beneficioso para el
desarrollo de las clases. A pesar de ello, sefialan que no es facil el trato
con sus alumnos. Sin embargo, muy pocos expresan haber vivido

dificultades en el aula.

Para el profesorado principiante los apoderados de sus estudiantes
presentan caracteristicas similares. Estas caracteristicas se traducen en
la de un(a) apoderado/a falto/a de compromiso cuando asume su rol
como educador. No obstante, considera que es una relacién, si bien

compleja, que se va construyendo en "el hacer" propio de la practica.

Para los docentes es valioso mejorar la relacion con los/las
apoderados/as, debido que ello supone una ayuda y mejora para su
practica docente. Cabe sefalar que la imagen que construye el/la
estudiante sobre el o la profesor(a) principiante para su apoderado/a,
resulta ser un prejuicio que el/la docente debe modificar en éstos/éstas

con el fin de mejorar la relacion con ellos.
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El profesorado principiante se comunica con la Unidad Técnica
Pedagogica (UTP) de los establecimientos educativos donde ejerce. Dicha
unidad supervisa y orienta las exigencias que debe cumplir, segin el
establecimiento donde se desenvuelve. El docente logra dialogar y
entenderse con UTP, ya que cumple las exigencias de Direcciéon. Una
buena comunicacion con este estamento, a través de UTP, asegura el

cumplimiento de dichas exigencias.

Las principales exigencias para el profesorado principiante tienen que ver
con las planificaciones de las clases y las evaluaciones de sus estudiantes.
En relaciéon con la evaluacion, estos requerimientos provienen de dos
aspectos: el primero, se relaciona con el como evaluar (utilizacion de
pautas para evaluar a los estudiantes) y tener las calificaciones a tiempo.
Y, el segundo, con las evaluaciones de caracter externo (principalmente,

la Prueba SIMCE'”), que se les pide que superen sus estudiantes.

Los docentes principiantes tienen un trato cordial con colegas, tanto de la
especialidad como de otras especialidades. No obstante, alcanzan un
trato cercano y de apoyo con otros colegas de la misma especialidad. Esto
se producen porque comparten el mismo grupo etario y/o departamento
de especialidad. Principalmente, a partir del Departamento de
especialidad de los establecimientos donde ejerce el profesorado
principiante surge el trabajo colaborativo que desempeiian los/las

docentes.

En el trabajo colaborativo tanto los “docente expertos” como los
principiantes comparten experiencias que resultan formativas. Los
primeros comparten saber practico, mientras que los segundos
comparten conocimientos relacionados con las nuevas tecnologias
(informatica, TIC, etc.). No obstante, éstos también destacan como
instancias de colaboracién cualquier momento (por ejemplo, la hora del
desayuno) donde dialogan con los “docentes expertos” sobre tematicas

que desconocen, o reciben consejos que les ofrecen.

"> Como se ha sefialado anteriormente, la prueba SIMCE (SISTEMA DE MEDICION DE
CALIDAD DE LA EDUCACION) esta dirigida a todos los estudiantes chilenos de Ensefianza
Basica y de Ensefianza Media; més informaci6én www.simce.cl.
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Como se ha senalado, pocas veces el profesorado principiante realiza
trabajo colaborativo con docentes de otras especialidades. Sin embargo,
algunos deben desarrollar trabajos de este tipo a partir de proyectos

coordinados con otras asignaturas.

Los docentes principiantes no detallan situaciones de conflicto con
colegas. No obstante, manifiestan ciertas dificultades a partir de la
asuncion de “creencias” en el plano laboral (por ejemplo, cuando ellos

piensan que son mal vistos por sus colegas por ser recién egresados).

Casi la totalidad de los/las docentes principiantes no se relacionan
directamente con la comunidad extraescolar donde se desempeifian. Sin
embargo, algunos docentes son conscientes que influyen en ella a través
del trato que ofrecen a los apoderados/as dentro del establecimiento
donde trabajan. La escasa relacion con la comunidad, donde se
desenvuelven los docentes, tiene que ver con las caracteristicas
demograficas de ésta y el lugar de residencia, distinta a la del

establecimiento donde trabajan.

Las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) son una
herramienta importante de apoyo para el profesorado principiante que
hace uso de éstas tanto dentro como fuera del aula. El uso de TIC dentro
de las clases tiene un fin didactico y sirve a algunos docentes como medio
para evaluar a los/las estudiantes. Las TIC resultan ser una herramienta
importante para la actualizacion de los profesores principiantes en
distintas areas relacionadas con la “preparacion de las clases”, “apoyo
didactico” y “evaluacion de los aprendizajes”. No obstante, no todos

logran hacer uso de la misma forma ni intensidad de estas tecnologias.

En la practica docente, el profesorado principiante trabaja en clases con
diversos materiales curriculares, los cuales estdn determinados por la
finalidad de la clase (sobre la base de los planes de estudio) y el acceso a
los materiales que tenga a disposicion en el establecimiento donde ejerce.
Para todo el profesorado principiante es comin el uso, como material
didactico, de “Las guias de aprendizaje” (generadas por ellos mismos). Y,

en menor medida, la utilizaciéon del “Libro de texto” (que entrega el
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Ministerio de Educacion a los estudiantes) como coleccién de textos

literarios y no literarios.

El profesorado principiante hace uso de la Prueba escrita como el
instrumento de evaluacion base para la mayoria de los contenidos
curriculares. No obstante, también utilizan otros instrumentos de
evaluacion que les resultan mas coherentes y eficaces con aquello que
desean evaluar en los/las estudiantes (por ejemplo, la comunicacion oral

no se evaltia con una Prueba escrita).

6.2.2 En relacion con el conocimiento profesional docente

I.

El conocimiento profesional que alcanza el profesorado principiante de
Pedagogia en Espanol se desprende principalmente de poder aterrizar los
conocimientos adquiridos en el periodo de formacion inicial en el aula.
En este “aterrizaje” el profesorado principiante debe reconstruir su
conocimiento profesional a partir de tres ejes: el aula, la propia

investigacion y el trato con otros colegas.

a) El aula. Es el principal punto de encuentro y/o desencuentro donde
el/la docente principiante rompe con creencias a partir del trato con
los/las estudiantes. Es aqui donde debe “adaptar” su marco tedrico a la

contingencia propia del aula.

b) La propia investigacion. La indagaciéon que el/la docente principiante
hace a partir de sus propias necesidades, se agrupan principalmente en
dos tipos: I) necesidades conceptuales y II) necesidades didacticas. Las
primeras tienen que ver con adaptar el conocimiento tedrico propio de la
disciplina al nivel y contexto del aula. Las segundas se relacionan con el
como, es decir, con la didactica de la disciplina (con el como se ensena la

disciplina que compone la asignatura).

c¢) El trato con colegas. Al conocer el contexto educativo el profesorado
principiante advierte, mediante el didlogo con otros colegas, situaciones y
creencias del aula que le dejan de parecer “idilicas”, pero que da pie a

reafirmar otras.
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En el proceso de reconstruccion del conocimiento profesional, los
principales conocimientos, que advierte el profesorado principiante, son
aquellos que tienen que ver con que “el aula no es un lugar ideal”; “el
choque con la realidad”, que en el contexto del profesorado principiante
gira con mayor fuerza en torno al aula; y que “un recién egresado no debe

asumirse como un real profesor”.

Los docentes principiantes asumen sus primeros anos de ejercicio como
un periodo de aprendizaje, el cual no se encuentra exento de dificultades
y cuestionamientos. El/la docente principiante asume para este periodo
“que aun le faltan muchas cosas por aprender” y que muchos de estos
aprendizajes surgen en forma de desafios que deben superar a partir de
lo que viven en el aula. Sobre estos “desafios que deben superar”, algunos
docentes creen que seran resueltos en el transcurso de la practica,
mientras otros y otras se adscriben a la idea de que deben asumir sus
responsabilidades y continuar aprendiendo y formandose para poder
superar los nuevos desafios. Sobre las dificultades que encuentran en los
primeros anos de ejercicio, dependen de las exigencias de cada realidad
educativa, por lo tanto, resulta significativo la capacidad de adaptacién
en pro de superar las dificultades que encuentran en cada

establecimiento educativo donde ejercen.

El profesorado principiante debe asumir en sus primeros afios una
variedad de actividades obligatorias que debe efectuar en el ejercicio de la
profesion docente. Ellos/ellas asumen que deben realizar actividades
(administrativas y/o de exigencias del establecimiento donde ejerce) que
van mas alla de lo pedagodgico y disciplinar. Para algunos, dichas

actividades, les resultan aisladas a la funcion docente.

Para el profesorado principiante, la formacion inicial docente es
fundamental cuando se orienta a la practica del/la docente en ejercicio.
Alli es donde es necesario lo teérico y lo practico. En este sentido, el
profesorado principiante es recurrente en considerar, como parte de la
formacion académica, la entrega de herramientas que lleven a mejorar la
practica del futuro docente. Asi, para mejorar la formacion inicial, el

profesorado principiante sefiala que es una necesidad vincular los
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“conocimientos vistos en la Universidad” con los “conocimientos que

surgen en el ejercicio de la docencia”.

El conocimiento disciplinar del profesorado principiante, es decir, aquel
que se debe impartir en la asignatura se va “reconstruyendo” a partir de
las exigencias y necesidades propias de aula. Esta “reconstruccion
disciplinar” deviene en un “aprender a adaptar la teoria” adquirida en la
formacion inicial, que resulta muy técnica o especifica al contexto de
aula. Asi, la mayoria de ellos, como mecanismo para responder a este
proceso de adaptacion teorico-practico, que es exigido desde el quehacer
disciplinar de aula, hace uso de la bisqueda de distintos tipos de textos
relacionados con el conocimiento disciplinar que es demandado desde el

aula.

En la “reconstruccion disciplinar”, que realiza el profesorado
principiante, participan variados agentes que sirven de guia u orientacién
tanto en el “aprender a adaptar” (Planes y Programas, textos de
Literatura y/o Lingiiistica, colegas del establecimiento donde ejerce y/u
otros externos) como en la actualizacién de conocimientos de la
disciplina (textos de Literatura y/o Lingiliistica, Internet, estudios de

postgrado).

Como conocimiento disciplinar, el profesorado principiante asume que lo
que se le demanda sobre de la disciplina que ensefia debe ser adaptado a
las necesidades del aula. Asi, asume que debe adecuar el curriculo de la
disciplina, principalmente, en torno a la secuencia de contenidos y
algunas actividades sugeridas. Ademas, debe acomodar los contenidos en
funcion de pruebas de medicion externas que son exigidos por los

establecimientos donde se desempenan.

El conocimiento pedagogico para el profesorado principiante se
desprende de lo que logra hacer con los/las estudiantes en el aula. Es
muy significativo lo que pueden lograr en sus estudiantes. En este
sentido, las actividades centradas en los/las estudiantes y que llevan a
que éstos/éstas realicen un aprendizaje activo, son mejor valoradas y
llamativas para los/las docentes. Por contraparte, para los mismos

docentes principiantes resultan muy poco atractivas aquellas actividades
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centradas en el docente como emisor de conocimientos, propio del actuar
bajo la “Perspectiva académica” y “Enfoque enciclopédico” (Pérez Gomez,
1995a), v que debe realizar para poder responder a ciertas necesidades
tanto de curriculo como de aula. Asi, a modo de ejemplo, el dictar a
los/las estudiantes deviene en una herramienta que puede servir tanto
para desarrollar la escritura manuscrita como para facilitar al docente

principiante el manejo del aula.

Como un asunto importante a considerar, surge “la evaluacion”, es decir,
todos los procesos relacionados con la evaluacion de los/las estudiantes
(disefio, construccién y ponderacion de las evaluaciones). Destaca como
un elemento constitutivo del conocimiento pedagogico que, si bien no es
totalmente nuevo, debido a la experiencia previa de los docentes como
estudiantes, logra consolidar el profesorado principiante a partir de su
propia intuicion o “sentido comun” y sin otros mayores conocimientos
previos a la entrada al aula. De esta forma, para la mayoria del
profesorado, el grado de importancia de lo que evaltia (y con ello, dar
mayor o menor valor en lo que, finalmente, se materializa en una
calificacion) surge de los contenidos y objetivos de las actividades que
desarrollan y lo que éstos/éstas consideran mas importante para sus
estudiantes. Como se ha senalado anteriormente, les resulta més valioso
conseguir aprendizajes significativos en los/las estudiantes, donde estos
sean capaces de aplicar o usar un contenido, a que logren memorizar un
concepto tedrico. Se destaca, que si bien el profesorado principiante de
Pedagogia en Espafiol expresa que no se le “ensen6 a evaluar”, manejan
ciertos conocimientos respecto a escalas o categorizaciones propias sobre
qué evaluar y, ademas, s6lo una docente considera que ponderar
autbnomamente qué es mas o menos importante en los procesos de

evaluacion, a partir de la propia experiencia, resulta una necesidad.

Lo que mejoraria el profesorado principiante, en relacion con los
aspectos que derivan del conocimiento pedago6gico, emergen
principalmente (como eje fundamental en la construccién del

conocimiento pedagogico) de lo que ocurre en el aula. En segundo lugar,
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de lo que no se elabora en el aula, pero termina afectando al trabajo con

los/las estudiantes. Asi, se debe mejorar los siguientes aspectos:

a) En el aula: la transposicion didactica (didactica de la disciplina y
retroalimentacion a partir de la evaluacién) y el manejo de aula

(disciplina y manejo del tiempo de la clase).

b) En torno al aula: la distribucion del tiempo de trabajo (dificultad de
organizacion del tiempo, principalmente, por falta de tiempo); las
planificaciones (que son modificadas al interactuar con el contexto de la

clase) y los instrumentos de evaluacion.

El aula, para el profesorado principiante, resulta ser el principal eje del
conocimiento pedagogico donde lo que ocurre ahi va forjando al nuevo
docente. Como mecanismo de “sobrevivencia”, el profesorado descubre y
desarrolla estrategias que le resultan importantes para “vencer” y no
“morir” en el intento de mantener el manejo y ensenar (cumpliendo con
los objetivos de la clase). Los docentes deben estar atentos a lo que se va
desarrollando dentro del aula, y generar rapidas respuestas a modo de
estrategias, a partir de lo que evidencia en sus estudiantes (tanto a nivel
individual, como grupo curso). No obstante, no todos ellos logran

conseguir esta tarea en sus primeros afos de ejercicio.

Conocer a los estudiantes resulta de mucha importancia para el
profesorado principiante, debido a que el contacto con ellos es vital para
la reconstruccién del conocimiento pedagogico como un “regulador” de la
propia practica, y consiguiente reflexion de lo que deben y pueden
realizar en el aula. Lo anterior, se explica porque los alumnos son quienes
interactian con el profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Este contacto resulta valioso para la mayoria del profesorado
principiante, pues asi se logra empatia con los/las estudiantes. En este
sentido, funciona como facilitador de la ensefnanza y el aprendizaje. Para
la ensenanza resulta significativa la siguiente concatenacion: cercania-
confianza-afecto-aprendizaje y, por su parte, en la ensenanza el contacto
con los y las estudiantes conlleva un cambio de creencias en los docentes

al advertir que el perfil de estudiante y las realidades que ellos conocian
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han cambiado. A partir de lo anterior, destacamos las palabras de una
docente principiante:
Me parece que también es buena la actitud de establecer una
relacion mas alla de la sala de clases, escucharlos o de conversar
con ellos otras cosas de la vida, otras cosas que no sean las
materias, los contenidos de una asignatura, por lo mismo, porque
me parece que crear ese ambiente también beneficia a la clase
(ENT/P7: I24).
El conocimiento sobre el contexto donde se debe desempenar el
profesorado principiante surge a partir de la interacciéon con parte de la
comunidad escolar (colegas, apoderados y estudiante), es decir, a partir
de la interaccién propia del ejercicio profesional. No obstante, le resulta
significativo poder comparar los contextos donde ha ejercido o ejerce a
modo de reflexion. Esto realza las caracteristicas principales de cada
contexto. Las principales apreciaciones sobre el contexto donde ejerce se
orientan hacia el trabajo en un “mundo totalmente raro”, donde va
interactuando y adaptandose a ese ambiente. El profesorado principiante
debe adaptarse tanto a las necesidades del contexto educativo como a la
realidad de los/las estudiantes del establecimiento en donde ejerce, lo
cual implica el descubrir y, con ello, conocer dicho contexto donde se
desenvuelve profesionalmente. Cabe sefalar que, mediante los trabajos
didacticos que llevan a cabo los estudiantes, algunos docentes
principiantes logran adentrarse mas especificamente en el contexto social

y/o familiar de los/las estudiantes.

Respecto a lo que logran conocer sobre si mismo, resulta evidente que en
los primeros anos de ejercicio profesional los docentes principiantes
advierten que “ain le falta mucho por aprender”. Como una autoimagen
del profesorado principiante resalta la figura de un aprendiz que debe
instruirse no so6lo en aspectos tedricos y didacticos, sino también, en el
trato con la gente y relaciones personales, actividades propias del

ejercicio profesional.

En torno a las politicas educativas, que articulan y norman el ejercicio del
docente, el profesorado principiante sefiala conocer algunas medidas
gubernamentales incentivadas por el Ministerio de Educacion de Chile

(El1 Marco para la Buena Ensenanza y el Programa Inicia). Pero la
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mayoria no esta al tanto de lo que conlleva dichas medidas y s6lo algunos
son capaces de detallar lo que comprende cada una. Cabe senalar que el
Marco citado es un instrumento que consideran unicamente en el
dominio A, es decir, la “Preparacion de la ensefianza”. No obstante,
algunos docentes consideran una necesidad la existencia de un marco
regulador de la formacién inicial en Chile. Y coinciden en sefialar que la
Prueba Inicia, que les parece deficiente, viene a cuestionar su formacion
inicial. En definitiva, para un grupo de docentes principiante, las
medidas antes expuestas cuestionan la formacién tanto inicial como

permanente del profesorado.

6.2.3 En relacion con el acompanamiento de los docentes

I.

I1.

Durante los primeros afnos de ejercicio profesional, el profesorado
principiante es orientado por distintos agentes, que van nutriendo su
desarrollo profesional. Estos agentes resultan de sus “experiencias
personales” (Marcelo y Vaillant, 2009), abarcando tanto la “experiencia
educativa” como la “experiencia pedagogica” (Parra, 2006). A partir de la
“experiencia pedagobgica”, derivada de la “experiencia con el
concomimiento formal” (Marcelo y Vaillant, 2009), resulta recurrente que
los docentes principiantes toman modelos de ensefianza a partir del
profesorado que evidenciaron como estudiantes tanto a nivel escolar como
de pregrado (“experiencia escolar” y/o “experiencia académica”). En
relacion con la “experiencia educativa”, resultan como formativos aquellos
agentes (pares) con los que toma contacto en el establecimiento educativo
donde ejerce y aprende de ellos/ellas (colegas tanto de la especialidad como
de otras especialidades). No obstante, también resultan significativos como
agentes formativos aquellos y aquellas que nutren la experiencia formativa
del profesorado como parte de todo el conjunto de la experiencia personal
del profesorado, y que va conformando el fractal formativo del docente
principiante (otros/otras ex compafneros/as universitarios, amigos/as,

familiares, o cada una de estos anteriores).

El profesorado principiante realza la figura de los colegas no principiantes,
tanto de su especialidad como de otras, como los principales agentes de

formacion para su periodo de insercion profesional. En este sentido,
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rescatan las siguientes acciones: orientan, ayudan, aconsejan, dan ideas,
son sabios, ensefian con su prdctica, retroalimentan, dan estrategias, dan
sugerencias, trabajan en conjunto, cooperan, comparten materiales,
comparten experiencias docentes, comparten actividades, se aprende de
ellos en conversaciones de pasillo, se dialoga, se les puede preguntar. No
obstante, cabe destacar que los docentes principiantes eligen de forma
solapada a algin par con el que se comparta especialidad como “profesor
guia” para su periodo de insercidbn profesional a la ensenanza,
principalmente, en algunos aspectos que se desprenden de ensefiar la
misma asignatura (manejo de contenidos curriculares, orientaciones
didacticas y/0 de evaluacion). Sin embargo, no todos corren la misma
suerte debido a que resulta condicionante el contexto o tipo de
establecimiento donde se desarrollan profesionalmente (tipo de actividades
de trabajo colaborativo, estructura del establecimiento, ntmero de
docentes) y el grado de cercania que se logre con los pares para consolidar

esta mentoria informal o “acompanamiento solapado”.

En contraste con el considerable valor formativo que ofrecen los pares al
profesorado principiante durante todo el periodo de insercioén profesional,
la formacién permanente reglada y el desarrollo profesional impulsado por
las administraciones educativas (municipales, particulares subvencionadas
y particulares, segun corresponda) es practicamente inexistente en la etapa
del periodo de insercion profesional a la ensefianza del profesorado
principiante de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcién. De
esta forma, toma gran significancia el “Aterriza como puedas” de Marcelo
(2009) por parte de la administracion educativa. No obstante, durante este
abandono, el profesorado principiante considera importante seguir
forméandose, y valora aquellas instancias de capacitacion que se ofrecen en
los establecimientos donde ejerce, aunque no estén dirigidas a ellos
directamente.
Yo creo que tiene que haber antes una mejor asistencia, una
mejor guia y si estamos planteandonos en estos términos de
formacién inicial, en el plano del ejercicio, los primeros cuatro
anos deberia haber algunas guias también, quizds deberia haber

algun trabajo de guia, ahora no sé como, (...) uno va aprendiendo
en el ejercicio, entonces, de repente va cometiendo muchos
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errores y eso es perjudicial para la Educacion en general

(ENT/P12: 19).
En cuanto al acompanamiento, resulta valioso para el profesorado
principiante definir el rol de la Universidad de Concepcion en el periodo de
insercion profesional a la ensefianza. Esto, con el fin de producir un dialogo
tedrico-practico que mejore lo existente. Para ellos, retroalimentar la
formacion inicial, a partir del ejercicio profesional y de acuerdo con
Imbernén (2004), resulta fundamental. Ello debido a que asi se
enriqueceria tanto la formacién inicial como la permanente del
profesorado. Es decir, se debe generar un aprendizaje simbiético en lo que
ocurre entre el establecimiento universitario y el establecimiento laboral de
los docentes. Volcar el aula escolar al aula universitaria significaria, entre
otras cosas, reconsiderar a los docentes como creadores de significado
(figura del ontocreador), asi se hara posible implementar un nuevo modelo
de formacion, basado en la alternancia pedagogica. Esto también provocara
un cambio de paradigma orientado al de “persona” (Perrenoud, 2004) y,
junto con ello, otro concepto de “Profesion docente” y “Desarrollo

profesional”.

No puede transformarse la formacion inicial del profesorado sin
comprender la formacion permanente (Imbernén, 2004: 13).
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CAPITULO 7: PROSPECTIVAS Y RECOMENDACIONES:
PROPUESTA DE FORMACION DOCENTE

7.1 Propuesta de formacion para el profesorado de Pedagogia en
Espaiiol

En realidad, podria definirse la tarea de la educaciéon como de

emancipaciéon y ampliacién de la experiencia (Dewey, 1989: 271).
Desarrolladas las conclusiones que ha arrojado la presente tesis doctoral,
denominada Sentido y significado de la experiencia formativa del profesorado
principiante de Pedagogia en Espaiiol de la Universidad de Concepcién (Chile),
hemos resuelto proponer tres mallas de formacion que pueden servir de
orientacion, tanto para la formacion del profesorado estudiado como para
quienes compartan el contexto formativo chileno. No obstante, estas tres
“Mallas curriculares” deben considerar el siguiente punto de partida para su

posible puesta en marcha:

El pensamiento practico del profesor, con sus diferentes
componentes de reflexion, es de critica importancia para
entender los procesos de ensenanza-aprendizaje, provocar un
cambio radical en los programas de formacion del profesor y
promover la calidad de la ensefianza en la escuela desde una
perspectiva innovadora. Tomar en consideracion las
caracteristicas del pensamiento prdctico del profesor nos obliga a
repensar desde la naturaleza del conocimiento académico que se
trabaja en la escuela y los principios y métodos de investigacion
en y sobre la accién, hasta el rol del profesor como profesional y
los principios, contenidos, contenidos y métodos de su formacion
(Pérez Gomez, 1988: 138).

Propuesta de formacion de los docentes de Pedagogia en Espaiiol:

¢ Indicaciones generales:

— Se debe pasar de un modelo de formacion concurrente a un modelo de

formacion consecutivo, en el caso de las mallas de formacion Iy III.

— Se deben formar y desarrollar tanto un plan de formacion de profesores

mentores como un plan de formacion de tutores universitarios.

— Se deben generar dispositivos de induccién tanto en los colegios que
participan en el proceso de alternancia como en aquellos docentes que

comienzan a ejercer la docencia.
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Se debe tener en cuenta lo siguiente:

La capacitacion, inserta en el marco de la educacion permanente,
en la etapa de la formacion post-inicial, se orienta hacia la
revision, renovacion, profundizacion de conocimientos, actitudes
y habilidades adquiridas (Huberman, S., 1999: 16).

Ventajas:

El docente principiante aprende a trabajar y estudiar a la vez. Investiga
sobre su propia practica. Con ello, se favorece la “investigacion en la
accion”.

En este proceso de alternancia, se subsana el limbo tedrico-practico de la

“practica profesional”. No se basa en una concepcién aplicacionista de las

practicas.
Recomendaciones:

Generar para todas la mallas horas de observacion en aula (60 horas
pedagdgicas), con el fin de acercar al estudiante a la realidad de distintos

establecimientos educativos previamente al ejercicio de dar clase.

Generar un “contrato para principiante” con el establecimiento donde
realizara el periodo de practica remunerada por el trabajo realizado (un

grupo curso por semestre).

Tener en cuenta las orientaciones de Pérez Gomez (1988a: 144) sobre el

aprendizaje basado en la reflexion en la practica.
El dilema del rigor o la relevancia debe disolverse si
desarrollamos una epistemologia de la practica que sitiia la
solucion de los problemas técnicos dentro de un contexto mds
amplio de biisqueda reflexiva, si podemos mostrar como la
reflexion en y sobre la accion debe ser rigurosa en sus propios
términos, y si vinculamos el arte de la practica en situaciones de
incertidumbre y singularidad con el arte reinvestigar del
cientifico.

Se hace necesario que desde dentro de los establecimientos educativos la

Direccion asuma parte de la formacion permanente dirigida al

profesorado principiante como parte de los “Servicios de Inspeccion

Educativa” (Antanez, 2010).
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Consideraciones:

Todos los puntos anteriores deben ser considerados como parte de un

proceso holistico e integrado.

Mientras no se desarrollen politicas concretas de insercion profesional a
la docencia se debe considerar el marco regulador del ejercicio

profesional, que da pie a esta propuesta de formacién de profesorado.

El Marco para la Buena Ensenianza constituye una guia para el
mejoramiento del ejercicio profesional docente que puede ser
usada para satisfacer un amplio rango de objetivos, desde dar
respuesta a las necesidades de orientaciéon de los principiantes
hasta mejorar las competencias de los experimentados
(Ministerio de Educacion de Chile, 2003, pag. 41).

Mas especificamente, se deben considerar los espacios que debieran abrir

el “Domino D” de dicho Marco:

Cuadro 51. Dominio y criterios del Marco para la Buena
Ensenanza relacionados con el profesorado principiante y el
desarrollo profesional docente.

DOMINIO D:RESPONSABILIDADES PROFESIONALES

Criterio D1: El profesor reflexiona sistematicamente sobre su practica.

- Descriptor: Identifica sus necesidades de aprendizaje y procura
satisfacerlas

Criterio D2: Construye relaciones profesionales y de equipo con sus
colegas.

- Descriptor: Promueve el didlogo con sus pares en torno a aspectos
pedagogicos y didacticos.

- Descriptor: Participa activamente en la comunidad de profesores del
establecimiento, colaborando con los proyectos de sus pares y con el
proyecto educativo del establecimiento.

Fuente: Elaboracion propia a partir del “Marco para la Buena Ensefianza” (Ministerio de
Educacién de Chile, 2003).

— Hay que considerar las responsabilidades de los agentes formadores del

profesorado principiante en los distintos momentos de la formacion.

A continuacion, presentamos las dos variantes (modelo consecutivo y

modelo concurrente) de la propuesta de formaciéon que ofrecemos:
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Cuadpro 52. Propuesta de formacion de los docentes de
Pedagogia en Espaitol con modelo consecutivo de formacion.

Periodo Formacion | Responsabilidad Indicaciones
principal
Primeros tres | Licenciaturaen | Facultad de - Orientada tanto a la
afos. Letras. Humanidades y Arte | investigacion en
Universidad de educacioén como en la
Concepcion. especialidad.
Cuartoy Licenciaturaen | Facultad de - Desarrollar un perfil
quinto afo. Educacion. Educacion profesional reflexivo;
Universidad mas para ello se d(—::,be
desaprender” o
Titulo de centro .1abora1 “deconstruir” las
(Colegio(s)). )
Profesor de & creencias de los
Espaifiol. docentes principiantes

(romper con la
racionalidad
instrumental o
técnica).

- Supervisor(a)
(tutor(a) universitario)
por parte de la
Universidad.

- Profesor(a) guia
(mentor) por parte del
establecimiento
educativo que
contrata.

- Contrato de aprendiz.

Los primeros
tres afios de
ejercicio
profesional.

Programa de
induccidn.

Ministerio de
Educacion.

- Dispositivos de
induccion.

- Reduccion de carga
horaria.

- Primer afio con
mentor pagado.

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de investigacion.
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Cuadro 53. Propuesta de formacion de los docentes de Pedagogia en

Espaitol con modelo concurrente de formacion.

cuatro anos.

Educacion.

Licenciatura en
Letras.

Concepcién
(Facultad de
Educacion y
Facultad de
Humanidades y
Arte).

Periodo Formacion | Responsabilidad Indicaciones
principal
Primeros Licenciaturaen | Universidad de - Orientada tanto a la

investigacion en
educacion como en la
especialidad.

- Desarrollar un perfil
profesional reflexivo;
para ello, se deben
“desaprender” o
“deconstruir” las
creencias de los
docentes principiantes
(romper con la
racionalidad
instrumental o
técnica).

Octavoy
noveno
semestre.

Practica
profesional.

Universidad més
centro laboral
(Colegio(s)).

- Profesor guia
(mentor) por parte del
establecimiento
educativo que
contrata.

- Contrato de
aprendiz.

- Supervisor (tutor
universitario) por
parte de la
Universidad.

Quinto ano.

Seminario.

Titulo de
Profesor de
Espatol.

Universidad de
Concepcion.

-Supervisor (tutor
universitario) por
parte de la
Universidad.

Los primeros
tres afios de
ejercicio
profesional.

Programa de
induccion.

Ministerio de
Educacion.

- Dispositivos de
inducci6n.

- Reduccion de carga
horaria.

- Primer afio con
mentor pagado.

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de investigacion.
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A continuaciéon, se proponen las tres mallas de formacion mencionadas,
considerando las conclusiones anteriores. La primera se basa en el
funcionamiento actual de la casa formadora del profesorado de Pedagogia en
Espafiol de la Universidad de Concepcidn, la segunda, se basa en lo que propone
el profesorado participante de la investigacion y, finalmente, la tercera malla,
pretende orientar la construccion de una posible malla de formacion, fijando la
vista en el futuro de la formacion inicial y permanente del profesorado, que se
basa en un desarrollo profesional profundo de los docentes. Las mallas que se

proponen son las siguientes:

I. Plan de formacion de profesorado centrado en las fortalezas del actual
sistema de formacion de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de

Concepcion: Propuesta de formacion centrada en la formacion inicial.

II. Plan de formacion de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de

Concepcidon: Propuesta de formacion segun el profesorado participante.

II1. Plan de formacion docente para Pedagogia en Espafiol de la Universidad de

Concepcion: Propuesta de formacion centrada en el desarrollo profesional.

Presentamos graficamente estas mallas:
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CAPITULO 7: PROSPECTIVAS Y RECOMENDACIONES: PROPUESTA DE FORMACION INICIAL DOCENTE.

Cuadro 54. I. Plan de formacion de profesorado centrado en el actual sistema de formacion de Pedagogia
en Espaiiol de la Universidad de Concepcion: Propuesta de formacion centrada en la formacion inicial.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre
FONETICA Y FONETICA Y TALLER DE TALLER DE TALLER ANALISIS TALLER ANALISIS
FONOLOGIA | FONOLOGIA Il LITERATURAI LITERATURAII DISCURSO | DISCURSO I
) ; ) . OBRAS CLASICAS N
MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS | DE LA LITERATURA LINGUISTICA
CASTELLANA | CASTELLANA Il CASTELLANA Il CASTELLANA IV HISPANOAMERICA APLICADA
NA
OBRAS CLASICAS | OBRASCLASICAS | OBRAS CLASICAS | = \\isiacion A LA ASIGNATURA FORMAS DEL SEMINARIO
DE LAHUMANIDAD | DE LALITERATURA | DELALITERATURA | %) \\arysTica ELECTIVA LU
OCCIDENTAL CASTELLANA LITERARIO
TALLER DE_ TALLER DE_ TALLER DE, ; ; OBRAS CLASICAS
COMUNICACION COMUNICACION COMUNICACION LATIN | LATIN I DE LA LITERATURA
ORAL-ESCRITA | ORAL-ESCRITA Il ORAL-ESCRITA Il CHILENA
INTRODUCCION AL
COMENTARIO DE "&ﬁ%ﬁgg”o‘g GRAMATICA DEL ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
TEXTOS TEXTOS LIRICOS TEXTO ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA
NARRATIVOS
HISTORIA DE LA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA Pasantia Practica Préctica Profesional I
LENGUA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA Profesional |
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA

.I Area Formacion Especialidad.

.I Area Formacion Educacion.

Fuente: Elaboracion propia a partir del proceso de investigacion.
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CAPITULO 7: PROSPECTIVAS Y RECOMENDACIONES: PROPUESTA DE FORMACION INICIAL DOCENTE.

Cuadro 55. I1. Plan de formacion de Pedagogia en Espaitol de la Universidad de Concepcion: Propuesta de
Jormacion segun el profesorado participante.

. Area Formacion Especialidad.

.I Area Formacion Educacion.

Fuente: Elaborado a partir del Informe interpretativo.
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D Area Formacion Complementaria.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre
HISTORIA DE LA FONETICA Y GRAMATICA DEL TALLER DE TALLER DE TALLERANALISIS | TALLER ANALISIS ASIGNATURA
LENGUA FONOLOGIA TEXTO LITERATURA | LITERATURA I DISCURSO | DISCURSO Il ELECTIVA
, , , , OBRAS CLASICAS y
MORFOSINTAXIS | MORFOSINTAXIS | MORFOSINTAXIS | MORFOSINTAXIS | DELALITERATURA |  ASIGNATURA LINGUISTICA ASIGNATURA SEMINARIO
CASTELLANA | CASTELLANA I CASTELLANA I CASTELLANAIV | HISPANOAMERICA- ELECTIVA APLICADA ELECTIVA
NA
OBRAS CLASICAs | OBRASCLASICAS | OBRASCLASICAS | \\miacion A LA ASIGNATURA ASIGNATURA Pl LEL ASIGNATURA
DE LAHUMANIDAD | DELALITERATURA | DELALITERATURA | %) \\aiysTica ELECTIVA ELECTIVA LU ELECTIVA
OCCIDENTAL CASTELLANA LITERARIO
MEDIOS MASIVOS ,
TALLER DE TALLER DE TALLER DE DE OBRAS CLASICAS
COMUNICACION | COMUNICACION | COMUNICACION COMUNICACION DE LA LITERATURA
ORAL-ESCRITAI | ORAL-ESCRITAll | ORAL-ESCRITAII CHILENA
INTRODUCCIONAL |\ rp0nyceiON AL
COMENTARIO DE
A COMENTARIO DE
NARBATNOS TEXTOS LIRICOS
PROPEDEUTICO ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
DE ESPANOL COMPLEMENTARIA ELECTIVA ELECTIVA
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA COMPLEMENTARIA
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CAPITULO 7: PROSPECTIVAS Y RECOMENDACIONES: PROPUESTA DE FORMACION INICIAL DOCENTE.

Cuadpro 56. I11. Plan de formaciéon docente para Pedagogia en Espaiiol de la Universidad de Concepcion:
Propuesta de formacion centrada en el desarrollo profesional.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre
PROPEDEUTICO FONETICA'Y TALLER DE TALLER DE TALLER ANALISIS TALLER ANALISIS
DE ESPANOL FONOLOGIA LITERATURA | LITERATURAII DISCURSO | DISCURSO Il
; ; ; : OBRAS CLASICAS »
MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS MORFOSINTAXIS DE LA LITERATURA LINGUISTICA
CASTELLANA | CASTELLANA Il CASTELLANA Il CASTELLANA IV HISPANOAMERI- APLICADA
CANA
OBRAS CLASICAS | OBRASCLASICAS | OBRASCLASICAS | \\iacion A LA ASIGNATURA FURAREDAL
DE LA HUMANIDAD DE LALITERATURA | DE LALITERATURA LINGUISTICA ELECTIVA DISCURSO
OCCIDENTAL CASTELLANA LITERARIO
TALLER DE TALLER DE TALLER DE MEDIOS MASIVOS OBRAS CLASICAS
ASIGNATURA
COMUNICACION COMUNICACION COMUNICACION DE ELECTIVA DE LA LITERATURA
ORAL-ESCRITA | ORAL-ESCRITA Il ORAL-ESCRITA Il COMUNICACION CHILENA
INTRODUCCION AL
COMENTARIO DE "&T\AOE%U&%ND@L GRAMATICA DEL ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
TEXTOS TEXTOS LIRICOS TEXTO ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA
NARRATIVOS
HISTORIA DE LA LATIN ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA
LENGUA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA
ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA ASIGNATURA SEMINARIO
ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA ELECTIVA
ASIGNATURA ASIGNATURA Pasantia Practica Profesional Defensa Tesis
COMPLEMENTARIA | COMPLEMENTARIA

. Area Formacion Especialidad. . Area Formacion Educacion. D Area Formacion Complementaria.

Fuente: Elaboracion propia a partir del proceso de investigacion.

427



SENTIDO Y SIGNIFICADO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA DEL PROFESORADO PRINCIPIANTE DE PEDAGOGIA EN ESPANOL DE LA UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (CHILE).

428



7.2 Prospectivas y limitaciones

Con el proposito de constatar aquello que logramos conocer durante el
desarrollo de la investigacion, hoy miramos el recorrido de este estudio, con el
afan de revisar aquellos cuestionamientos que nos motivaron, en una primera

instancia, a indagar en la formacion del profesorado.

Primero intentamos responder a los interrogantes que planteaba Alvarez'™

(2006), en el capitulo 1: “Antecedentes y propositos de la investigacion”, sobre
donde y como ocurria la formacion del profesorado (en qué contexto de
formacion), como se relacionaba la formacién inicial del profesorado con el
ejercicio de la docencia (implicaciones de la institucion formadora) y quiénes
participaban en el proceso de formacién y desarrollo profesional docente
(agentes implicados). A dia de hoy, expresamos que, a partir del proceso de
indagacién que conforma esta tesis doctoral, se nos ha permitido llegar a
conocer el sentido y significado de la experiencia formativa del profesorado
principiante de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concepcion. A modo
de respuesta, consideramos que no es posible delimitar taxativamente el “lugar”
donde ocurre la formacién del profesorado principiante, debido a que mediante
este estudio, basado en la experiencia de los docentes, se advierte que la
“formacion del profesorado” (como constructo de la experiencia) comienza
antes de ingresar a las instituciones universitarias y termina no en el momento
del egreso o titulacion de los docentes. Esta debe ser entendida y concebida
como un continuo. Destacamos que, a partir del “Marco conceptual”, pudimos
ahondar en los cuestionamientos y comprender que la experiencia formativa del
profesorado se compone de un fractal formativo personal constituido por la
experiencia personal de cada docente (experiencia escolar; experiencia

académica; experiencia educativa; experiencia pedagogica). Por tanto, sus

¢ ¢Dénde y como adquieren los profesores los aprendizajes, teéricos y practicos, para ejercer

como tales? ¢Es la formacién inicial el contexto donde los futuros profesores adquieren las
claves de su profesionalidad? o ¢Es en la escuela donde ejercen profesionalmente, con sus
condiciones y caracteristicas, el contexto mas significativo y donde se adquieren los principales
aprendizajes de la profesionalidad docente? En las mallas de las carreras de formacion de
docentes, ¢cuales son los ejes articuladores que ayudan a favorecer el desarrollo de los saberes
pedagoégicos?, principalmente, ¢Dénde y como ocurre la formacién docente? (Alvarez, 2006).
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aprendizajes, si bien encuentran espacios formativos en comun, no se delimitan
a un contexto de formacién determinado. Y las creencias que haya construido en
diversos espacios seran una carga importante para su formacion y desarrollo
profesional docente. Ademas, mediante el “Marco contextual” pudimos conocer
lo que se espera del desempeno profesional de los docentes desde los
organismos gubernamentales e institucionales, como asi también, las bases de

la formacion reglada que rigen al profesorado principiante en Chile.

También, pudimos ver lo que recogeriamos en el “Informe interpretativo”
construido a partir del “Marco Metodologico”, definido por lo que queriamos
conocer. Sobre este marco, disenamos el Estudio de caso (instrumental), que
sirvi6 para comprender el objeto de estudio (la experiencia formativa de un
grupo de profesorado principiante) que nos llevd a conocer, interpretar y

concluir sobre la formacion de los y las docentes de Pedagogia en Espatol.

Limitaciones del estudio

Como principal limitacién debemos destacar la amplitud del objeto de estudio
investigado, lo que nos ha significado abarcar una extensa variedad de teméticas
que debieron ser analizadas en conjunto, lo que implicoé que fueran tratadas con

una extension equitativa.

Otra limitaciéon importante ha sido la dificultad para concretar la participacién
de los colaboradores. Cuestién que se debio, principalmente, a la falta de tiempo

o interés de los docentes contactados.
Prospectivas

Hoy, con la mirada puesta en la mejora de la formacion del profesorado tal
como lo hicimos desde un principio, y con la certeza de haber indagado en los
distintos aspectos que conforman la formacion del profesorado principiante,
fijamos nuevos rumbos. Esto no significa dejar atras a aquellos y aquellas
quienes conformaron y participaron en esta investigacion. Consideramos, por
cierto, muy importante hacer un seguimiento de aqui al futuro del profesorado
que colabor6 como informante. Principalmente, nos proponemos seguir a

los/las docentes que se encontraban en los primeros afios de ejercicio
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profesional a fin de conocer como ha continuado su formacion y desarrollo

profesional.

Creemos, también, que es oportuno comunicar los resultados de este trabajo de
investigacion a los encargados de la formacion de los futuros docentes de
Pedagogia en Espafiol (Facultades responsables de la Universidad de
Concepcion), con el firme propdsito de atender a las necesidades formativas

encontradas.

Por altimo, consideramos de suma importancia continuar indagando y ahondar
aun mas sobre aquellos agentes que participan en el proceso formativo de los
docentes, a partir de los resultados aportados por esta tesis doctoral. Ello debido
a la relevancia que éstos tienen en el desarrollo profesional del profesorado
principiante. Por otra parte, el estudio gener6 nuevas lineas de
investigacion que pueden contribuir valiosos aportes para el tema de
formacion de profesores, las cuales estdn centradas en: el/la docente
universitario/a que participa en la formacion inicial del profesorado
principiante, el/la “Profesor(a) guia” del periodo de la practica, los colegas de
especialidad que actian como “mentor solapado” en el periodo de insercion

profesional y “el aula” como espacio formativo del docente principiante.
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