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RESUMEN
Esta investigacion describe en profundidad —y fundamentalmente desde la perspectiva
de los actores- (a) las acciones implementadas por dos programas de formacion inicial
de profesores que enfatizan en la formacion reflexiva, para desarrollar dichas
capacidades en sus estudiantes, asi como los fundamentos y resultados de estas
acciones, particularmente en la supervision de précticas profesionales; (b) las
caracteristicas de la reflexion pedagdgica de los estudiantes de pedagogia en distintos
momentos de su formacion, y (c) el rol del formador en el desarrollo reflexivo de los
futuros profesores. Se plantea un disefio investigativo exploratorio y descriptivo mixto,
con énfasis cualitativo gatillado por revision de filmaciones de supervision de préacticas
y abordada a traves de entrevistas individuales y grupales a los distintos actores
involucrados en la formacion reflexiva, cuyo andlisis se inspira en los principios de la
teoria fundamentada. A la vez, se caracterizan las capacidades reflexivas de los
profesores en formacion, testeando y describiendo diferencias en ellas, entre los

estudiantes de ambos programas, y al interior de los mismos en distintos momentos.

ABSTRACT
This research deeply describe, from the actors perspective a) the actions implemented by
two initial teachers training programs that emphasize in reflexive education to help
developing these capabilities in their students, as well as the foundation and results of
these actions, particularly in professional practice supervision. (b) the pedagogical
reflective characteristics of the teaching students in different times of their formation,
and (c) the teacher role in the reflexive development of the future teachers. An
exploratory and descriptive mixed research design is proposed, with a qualitative
emphasis triggered by review of filmed supervised practices and addressed through
individual and group interviews to the different actors involved in reflexive training,
whose analysis is inspired by the principles of grounded theory. At the same time,
reflexive skills of teachers in training are characterized, testing and describing
differences between them, the students of both programs, and inside them at different

times.



INTRODUCCION

La comprension del profesor como un profesional reflexivo se ha instalado en el
ideario formativo docente de manera transversal en el mundo, exponiendo en este acto
una verdadera paradoja si se observa que la fuerza discursiva, la presencia del enfoque
en los programas formativos y su fundamentacion tedrica parecen ser inversamente
proporcionales al desarrollo del campo, desde una perspectiva empirica (Beauchamp,
2006).

Esta situacion seria la responsable de la ambigiiedad y falta de consenso respecto
del significado y alcance del concepto de la reflexion y del enfoque formativo
respectivo, hecho que a su vez se traduciria en escasas claridades acerca de como y con
qué objetivo promover su préctica y desarrollo en la formacion inicial docente (Akbari,
2006).

Desde este escenario se sitla esta indagacion, orientandose a la contribucion en la
brecha investigativa del campo. Para tal fin, se ha planteado un estudio empirico y
sistémico que permita develar lo que ocurre en dos programas formativos de profesores
de educacion basica que declaran formar docentes reflexivos y tienen experiencia
acumulada en ello. El estudio se propone caracterizar las oportunidades de aprender a
ser profesores reflexivos en estos programas, asi como caracterizar los resultados que
obtienen respecto de la formacion reflexiva.

Un estudio de esta naturaleza ofrece la posibilidad de ampliar el todavia débil
sustento empirico del enfoque, identificando la forma en que la teoria ha permeado en
las préacticas institucionales orientadas al desarrollo reflexivo, el modo en que se
encarnan y los resultados que se obtienen bajo condiciones especificas de

implementacion.



|. EL PROBLEMA'Y SUS ANTECEDENTES



En este capitulo se desarrollan antecedentes relevantes para la configuracion del
problema de investigacion. Se plantea, en primer término, el lugar que ha llegado a
ocupar la reflexion en el ideario de la formacion inicial docente y la forma en que se ha
desarrollado el campo y sus principales nudos criticos. En segundo término, se
desarrollan elementos de politica educativa nacional e internacional vinculados a la
formacion de docentes reflexivos, delineando la brecha investigativa que aborda este
estudio.

El capitulo se cierra con la presentacion de las preguntas de investigacion, los
objetivos y las hipotesis involucradas.

1.1 Antecedentes para la formulacion del problema

En los ultimos 25 afios la reflexividad se ha constituido en una piedra angular que
cruza los idearios formativos de docentes. Esta dimension del desarrollo profesional
representa un eje transversal de la formacion inicial docente, erigiéndose como uno de
los pilares del perfil del profesor que las instituciones formadoras declaran construir. En
este acto, se asume al profesor como un profesional reflexivo, que ha de ser preparado
para esta practica como fuente de aprendizaje profesional permanente, como motor de
desarrollo profesional (Cornejo, 2003; Guerra, 2009; Kaasila y Lauriala, 2012; Russell,
2005, 2012; Zeichner, 1993, Beauchamp, 2006, 2015; Correa Molina, Chaubet, Collin y
Gervais, 2014).

Sin embargo, la literatura da cuenta de un amplio consenso respecto de la
ambigledad del concepto de reflexividad y de la diversidad de sus interpretaciones,
caracterizadas por limites difusos que dificultan su definicién y la falta de consistencia
entre las dispersas evidencias acerca de como ensefiar a ser un profesor reflexivo.(Alper,
2010; Beauchamp, 2006, 2015; Concha, Hernandez, del Rio, Romo, y Andrade, 2013;
Fendler, 2003; Guerra, 2009; Jay y Johnson, 2002; Marcos, Sanchez, y Tillema, 2011,
Russell, 2005; Silva, Rubio, Herrera, y Nervi, 2012; Thompson y Pascal, 2012; Yaffe,
2010).



Si bien la literatura reconoce un significativo avance en la discusion tedrica del
campo de estudio de los procesos reflexivos (Beauchamp, 2006), es también evidente la
distancia entre la profusa fundamentacion teodrica y el magro desarrollo de estudios
empiricos, situacion que algunos autores atribuyen a la debilidad conceptual del campo y
a limitaciones metodoldgicas (Akbari, 2007; Correa Molina et al., 2014.) En este
escenario, Collin, Karsenti y Komis (2013) plantean que los escasos estudios empiricos
que han surgido son tan diversos como los enfoques conceptuales, modelos, tipos y
niveles de la reflexion, situacion que impide su comparabilidad.

Abundan las evaluaciones de niveles de reflexion entre estudiantes de pedagogia y
una variedad de intervenciones para desarrollarla, sin haberse alcanzado todavia
suficiente evidencia -a partir de la investigacion- como para constituir una teoria al
respecto (Alper, 2010; Concha, Hernandez, del Rio, Romo, & Andrade, 2013; Fendler,
2003; Guerra, 2009; Jay & Johnson, 2002; Marcos, Sanchez, & Tillema, 2011; Russell,
2005; Silva, Rubio, Herrera, & Nervi, 2012; Thompson & Pascal, 2012; Yaffe, 2010).

En Chile, una revision de la literatura en el campo de las experiencias de desarrollo
reflexivo de estudiantes de pedagogia entre 1998 y 2008 (Guerra, 2009) -periodo
inmediatamente anterior a la revision de literatura desarrollada para este trabajo- ratifica
esta situacion y concluye que predominan experiencias con énfasis en la reflexion
técnica, aunque débiles en su evaluacion, razén por la que releva la falta de evidencia
cientifica que sustente el enfoque reflexivo en la formacion inicial docente. Sin
embargo, Russell (2012) alude a la saturacion de la presencia del concepto de reflexion
en los programas de formacién a nivel internacional y a la paraddjicamente escasa
evidencia de su desarrollo en dichos programas.

En este contexto, Beauchamp (2015) estima que la investigacién en este campo
requiere evidencia empirica de procesos reflexivos de profesores, considerando los
contextos educativos, las dindmicas institucionales (en términos del jerarquias, espacios
y tiempos destinados a la reflexion) y el desarrollo de la identidad profesional, tanto

como las implicancias éticas y la emocionalidad de los involucrados.



En Chile, al igual que en el extranjero, el discurso oficial manifiesta adhesion a la
idea de incorporar el enfoque reflexivo a la formacion inicial docente, considerandolo
también como estrategia de desarrollo profesional. Sin embargo, la concrecion de esta
idea implica un conjunto de dificultades derivadas del nivel de desarrollo del campo de
estudio y las debilidades ya expuestas, relativas al desconocimiento tanto respecto de las
estrategias mas convenientes para implementar el enfoque y ensefiar la reflexion, como
respecto de la identificacion de los procesos reflexivos que efectivamente ocurren en la
formacion inicial, o particularmente en las experiencias practicas (Contreras et al., 2010;
Cisternas, 2011; Montecinos, Barrios, & Tapia, 2011; Romero-Jeldres & Maturana-
Castillo, 2011; Solis et al., 2011).

Las evidencias de investigacion nacionales indican que una seccion marginal de los
estudios sobre formacion inicial abordan las experiencias practicas, y cuando lo hacen,
no indagan respecto a la forma en que se intenciona y desarrolla la reflexion sobre la
practica, ni mucho menos la distingue segun disciplinas (Cisternas, 2011). La autora
sefiala que sélo el 10% de los estudios que analizd abordaron alguna experiencia
practica, y que en el pais no se dispone de investigaciones que permitan comprender los
procesos reflexivos de los profesores en formacion, la forma en que se desarrolla el
proceso en la formacion inicial docente (FID) y los efectos que provocan en su
desarrollo profesional.

Unos afios mas tarde, Vanegas (2014) releva que los estudios abordan sélo un
momento especifico de la formacion, alguna de las practicas, y no indagan en la
formacién general, pedagdgica, disciplinar ni didactica, y cuando se aborda en las
practicas, se hace mas bien desde la perspectiva de la pedagogia general, invisibilizando
el efecto de la formacion disciplinar especifica, cuestion en la que coincide con
Cisternas (2011).

El mismo Vanegas (2016) afirma que los profesores en formacion no hacen uso
consciente de la reflexion para el mejoramiento de la practica y el desarrollo de la

identidad profesional (Vanegas, 2016).



Otras evidencias de investigacion también tensionan la discusion acerca del efectivo
desarrollo de la capacidad reflexiva. Algunos estudios revelan - por una parte - la
existencia de un desajuste entre la positiva percepcion de la calidad y pertinencia de la
formacion inicial que reportan los egresados de los programas formativos, su también
positiva autopercepcion de desempefio y los magros resultados que obtienen ellos
mismos o sus estudiantes en pruebas estandarizadas (Ruffinelli, 2013). Esta situacion
podria vincularse a una debilidad reflexiva, mas cuando se sugiere que estas positivas
percepciones tienden a matizarse, aungque con no poca dificultad, cuando se intenciona la
reflexion acerca del proceso formativo. (Ruffinelli, 2014).

Desde la perspectiva de las politicas publicas en Chile, el lugar de la formacion
reflexiva es parte de un amplio espacio de des-regulacion histérica. Hasta antes de la
promulgacion de la nueva ley de desarrollo profesional docente prevalece la autonomia
de las instituciones, que les permite definir internamente las caracteristicas e
implementacion de sus itinerarios formativos, cuestion que a partir de la nueva ley (Ley
N°20.903, 2016) se modifica bajo la exigencia de cumplimiento de un conjunto de
criterios formativos minimos orientados al aseguramiento de la calidad, en términos de
condiciones de infraestructura basica, calidad de los cuerpos docentes, vinculos con las
escuelas, restriccion de la oferta de carreras pedagogicas a universidades y carreras
acreditadas e incremento de requisitos a sus postulantes.

Si bien es cierto que desde el afio 2003, con la publicacion del Marco para la buena
ensefianza -que reconoce al profesor como un profesional- se identifican por primera vez
los parametros para el éptimo ejercicio de la profesion docente, consignando en uno de
sus cuatro dominios —Responsabilidades profesionales- que ¢l profesor debe ‘reflexionar
sistematicamente sobre su practica’; y mas tarde, en el afio 2012, con la publicacion de
los Estandares orientadores para egresados de carreras de pedagogia (MINEDUC, 2012),
que también reconocen al docente como un profesional, y se refieren a su caracter
reflexivo en su décimo y ultimo estandar pedagdgico, sefialando que el profesor

‘aprende en forma continua y reflexiona sobre su practica y su insercion en el sistema



educacional’, aludiendo a una capacidad que debe ser desarrollada en la formacion
inicial.

Sin embargo, Galaz (2011) sefiala que una proporcion marginal de los criterios
considerados en el marco de la Buena Ensefianza 2008 (10%) hace referencia explicita a
la reflexion, es decir, un tratamiento mas bien discursivo de intenciones y magro en
operacionalizacion.

Con todo, los dos instrumentos de politica recién mencionados contienen criterios
orientadores, que no aseguran, pero que podrian actuar performativamente para ayudar a
la incorporacion de esta dimension formativa, como ya es formalmente intencionada en
algunos sistemas, como en Quebec, cuyo Ministerio de educacion incluye la reflexion
entre las doce competencias profesionales para la FID, asumiendo que no sélo permite el
desarrollo profesional permanente del docente, sino que ademas lo hace responsable de
desarrollarse profesionalmente mediante el ejercicio de dicha competencia (Correa
Molina et al., 2014).

En sintesis, la politica nacional comienza recién en los ultimos quince afios a
pronunciarse respecto del lugar de la formacion reflexiva, y lo hace de manera todavia
incipiente y fundamentalmente discursiva, a través de estos instrumentos y de los
principios de la ley de desarrollo profesional docente que se fundan en la concepcion del
docente como profesional autdbnomo y responsable, asi como en el desarrollo profesional
permanente sobre la base del trabajo reflexivo y colaborativo. (Ley N°20.903, 2016).

Como correlato de estos documentos oficiales, se observa que la Evaluacion
Docente (MINEDUC, 2015), aplicada a los docentes del sector municipal, muestra que
algo més del 18% de los evaluados no alcanza el nivel minimo esperado, y mas del 70%
alcanza solo el nivel minimo (competente). Esta evaluacién incluye un portafolio que —
entre otros indicadores- incluye la reflexion. Los resultados del afio 2015 muestran la
persistencia a través de los afios de los resultados mas bajos en las dos dimensiones
vinculadas a la reflexién: Analisis de la clase y Reflexion a partir de los resultados de la

evaluacion.



Estas son las dimensiones mas débiles para los profesores que alcanzan distintos
niveles de logro total en el portafolio, y mientras mas bajo es el desempefio en el
portafolio, mas bajos los resultados en estas dos dimensiones.

Este escenario da cuenta de una tension entre el discurso formativo —que se sustenta
en la idea de la formacion de profesores reflexivos - y algunas evidencias disponibles
acerca del efectivo desarrollo reflexivo de los futuros profesores en la formacion inicial.
Esto, en un contexto de escaso conocimiento de lo que efectivamente ocurre en los
procesos formativos, generando preguntas acerca de la racionalidad de la
implementacion del enfoque del profesor como profesional reflexivo, acerca de las
efectivas oportunidades para aprender a serlo en la formacion inicial y respecto de los

resultados de su implementacion.

1.2 Las preguntas de investigacion

a. ¢Qué se hace en la formacién inicial docente, por qué y cdmo, para formar
profesores reflexivos?

b. ¢Cual es el rol de los formadores, y en particular el de los supervisores de
practica y profesores guias de escuelas, en el desarrollo reflexivo de los futuros
docentes?

c. ¢Como es la reflexion pedagdgica de los futuros profesores en los distintos
momentos formativos?

d. ¢Existen diferencias en las caracteristicas de la reflexibn de los futuros
profesores? Si las hay, ¢de qué naturaleza son? ;Con qué elementos formativos

se relacionan?



1.3 Los objetivos de investigacion
Objetivo General

Describir las oportunidades de aprendizaje de la reflexividad docente, su

implementacion y resultados en dos programas de pedagogia en educacién basica.

Obijetivos Especificos

1. Caracterizar las oportunidades de aprendizaje de la reflexividad docente, con
foco en las acciones desplegadas y en el rol de los formadores, y en
particular el de los supervisores de practica y profesores guias de escuelas.

2. Caracterizar los resultados obtenidos en términos de la naturaleza de la
reflexion de los futuros docentes en distintos momentos formativos, en dos
programas de formacion inicial de profesores basicos orientados al desarrollo
de la reflexién pedagdgica.

3. Determinar si existen diferencias entre los niveles de reflexion de estudiantes
de pedagogia basica de dichos programas y al interior de cada programa, en
distintos momentos formativos.

4. Describir la naturaleza de las diferencias entre los niveles de reflexion y

explorar vinculos con los procesos formativos.
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1.4 Las hipdtesis de investigacion

De las preguntas de investigacion surgen las siguientes hipotesis:

Tabla 1: Preguntas de investigacion e hipotesis

Pregunta

Hipotesis

a. ¢Qué se hace en la formacion inicial docente, por
qué y como, para formar profesores reflexivos, y
con qué resultados?

No hay
Abordaje exploratorio/descriptivo

b. ¢Cual es el rol de los formadores, y en particular el
de los supervisores de practica y profesores guias
de escuelas, en el desarrollo reflexivo de los
futuros docentes?

No hay
Abordaje exploratorio/descriptivo

c. ¢Cdmo es la reflexion pedagdgica de los futuros
profesores en distintos momentos formativos?

No hay
Abordaje exploratorio/descriptivo

d. ¢Existen diferencias en el nivel de la reflexién
pedagdgica de los profesores en formacién?

1. Existen diferencias
interprogramas entre los niveles
de reflexion de estudiantes de
pedagogia

2. Existen diferencias
intraprograma entre los niveles
de reflexion de estudiantes de
pedagogia, en los distintos
momentos formativos.

e. Si existen diferencias ;de qué naturaleza son?
¢coémo se vinculan a los procesos formativos?

No hay
Abordaje exploratorio/descriptivo
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Il. MARCO TEORICO
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En este capitulo se desarrollan los referentes tedricos de este trabajo investigativo.
Estos referentes pretenden urdir las claves que permitan comprender la docencia como
una profesion que se constituye como tal en la préctica reflexiva, de modo que en las
paginas siguientes se justifica y fundamenta la formacion de docentes reflexivos como
mecanismo de desarrollo profesional permanente, cuando el objetivo es la preparacion
de profesores entendidos como profesionales autbnomos y responsables.

Tal justificacion constituird el encuadre de dicha dimension formativa para ponerla
en perspectiva e identificar los elementos que es preciso observar para llegar a una
descripcion densa y profunda de itinerarios formativos que declaran en su perfil de
egreso formar profesores reflexivos, descripcion orientada a vincular racionalidades de
enfoques, implementacion y resultados de ello, desde la perspectiva de las oportunidades
que ofrecen para formar reflexivamente.

La figura 1 muestra los elementos considerados en la construccién del marco

conceptual de este estudio:

Figura 1: Los elementos del marco tedrico

Profesionalizac
ion docente
mediante la

reflexion

FID:

FID: Contexto Reﬂ eXié n paradigmas

social, politico, formacion

histérico doce nte docente

FID:
Formacion
reflexiva/linea
practicas
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Las conceptualizaciones necesarias se organizan en torno a la reflexién docente en
términos de su vinculacion con el desarrollo profesional, que se enmarca en un contexto
socioeducativo nacional y caracteristicas propias de la formacion inicial de los docentes
chilenos, respondiendo a particulares enfoques, que derivan también en particulares
enfoques de formacién reflexiva, y particulares enfoques formativos en las lineas de
practicas, espacio privilegiado de integracion y puesta en juego de saberes en el que se
hace una especial inflexion.

El texto comienza desarrollando el concepto central del estudio -la reflexién- y su
evolucion en la literatura. Enseguida, el texto enmarca el estudio de la reflexion en
términos de su vinculo con la la profesionalizacion docente. Se desarrolla una mirada
evolutiva al concepto de la profesionalizacion docente situada en Chile, a partir de un
analisis del escenario educativo nacional, puesto en perspectiva internacional y desde su
relacion con la reflexion, en términos del aporte de la reflexion a la profesionalizacion
docente.

Luego se avanza en la contextualizacion del objeto de estudio en el marco de la
formacidn inicial docente, sistematizando los paradigmas sobre los que se ha sustentado
la formacion de profesores y caracterizandola en Chile, desde una breve panoramica
histérica. A continuacion, se hace una inflexion particular en la formacién reflexiva en
las lineas de practicas, dentro de la FID, considerando que si bien este estudio analiza la
formacion reflexiva a lo largo de todo el proceso de formacion inicial, pone especial
foco en la dimension de las préacticas.

A partir de estos antecedentes, se desarrollan los principales hallazgos de la
investigacion reciente acerca de la formacion reflexiva en la FID, poniendo en evidencia
el todavia incipiente estado del campo y su caracter en construccion y disputa.

A modo de cierre, el capitulo explicita la concepcion especifica de la reflexion que se
asumira para efectos de este estudio, y la brecha investigativa que la indagacion pretende

ayudar a cerrar.
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2.1 El concepto de reflexion y su desarrollo

El concepto de reflexion tiene un caracter polisémico, producto de su extendido uso
en campos de conocimiento diversos de las ciencias sociales (educacion, sociologia,
filosofia, etc.). Adicionalmente, su estudio ha dado origen a formas también diversas de
plantearla: tipos (Valli, 1997), niveles (Van Manen, 1977), componentes (Beauchamp,
2006), modelos (Korthagen, 2001; Chaubet, 2010), etc. Asi es como el concepto ha
adquirido diferentes significados, provocando la falta de claridad en su comprension que
le ha sido constantemente criticada (Beauchamp, 2006, 2015; Correa Molina et al.,
2010).

Beauchamp (2006) sefiala que la literatura muestra diversas comprensiones del
concepto, referidas a cuestiones cognitivas, metacognitivas o linguisticas; o que aluden a
un proceso de resolucion de problema o de critica social. Identifica siete comprensiones
que transitan desde simplemente pensar con claridad hasta llevar a cabo cambios que
impliguen transformaciones personales y/o sociales.

En ese confuso escenario, tanto para aproximarse al concepto de reflexion como
para argumentar la pertinencia de una formacion docente de caracter reflexivo, resulta
preciso definir su utilidad y las formas mas apropiadas para implementarla. Nelson y
Sadler (2013) plantean cuatro preguntas para ello: ¢Qué provoca la reflexién?
(Estimulo); ¢Sobre qué se reflexiona? (Contenido); ¢;Como se reflexiona? (Proceso);
¢Para qué se reflexiona? (Fines). Y cabria agregar una pregunta ;Qué es la reflexion?

¢Cudles son sus componentes?

Los componentes de la reflexion

Diversos autores ofrecen respuestas. Respecto de los componentes de la reflexién,
Beauchamp (2006) plantea que la reflexién implica dos tipos de procesos: cognitivos y
afectivos. Entre los procesos cognitivos identifica el examinar, pensar y comprender,

resolver problemas, analizar, evaluar, construir, desarrollar o transformar; y entre los
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procesos afectivos involucrados identifica: sentimientos, emociones, intereses, actitudes
y valores. En esta investigacion seran considerados solo los procesos cognitivos.

Correa Molina et al. (2014) también alude un proceso de dos niveles: el primer nivel
implica la movilizacion, adaptacion y renovacion de los propios recursos disponibles,
mientras en el segundo nivel operan simultanea y progresivamente la sistematizacion de

su reflexién y la complejizacion de los recursos y objetos de reflexion.

Los contenidos y procesos de la reflexion

Respecto de lo que provoca la reflexion, Chaubet (2010) plantea que ciertos temas
generales de interés docente suelen ser gatilladores y originar reflexion, precisamente
acerca de tales temas: la profesion, el ‘otro’ y ‘si mismo’. Los temas de la profesion se
refieren a esquemas de accion, dificultades, soluciones, contenidos de las disciplinas y
didacticas, por ejemplo. Los temas respecto de los otros se refieren a formas de pensar,
proceder, actitudes y sentimientos; mientras los temas relativos a si mismos se vinculan
a su identidad profesional.

Beauchamp (2006) también identifica los objetos de la reflexion, aquello acerca de
lo que se reflexiona, y los clasifica en objetos externos al sujeto y objetos internos, del
sujeto. Entre los objetos externos identifica la practica, el conocimiento social, la
experiencia, la informacion y las teorias. Y entre los objetos internos identifica los
significados, creencias, a si mismo, y sus preocupaciones e intereses.

Respecto a la pregunta acerca de como se reflexiona, o qué procesos estan
involucrados en ello, Correa Molina et al. (2014) plantea que la practica reflexiva suele
entenderse como un fendmeno intra-personal, y la interaccion verbal como un fenémeno
inter-personal, sin embargo, postula que la teoria de la mediacion semidtica de Vigotsky
(1962) permite vincular ambos procesos. Esta teoria plantea que el desarrollo de las
funciones mentales superiores de una persona -entendiendo entre ellas la reflexién- es

producto de la internalizacién de sus interacciones sociales, y es la interaccion verbal la
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que suele predominar. Desde esta perspectiva, la interaccion verbal constituye
simultdneamente un motor y un indicador de la practica reflexiva.

De este modo, surge el enfoque de la practica reflexiva interactiva, en la
combinatoria de la practica reflexiva schoniana y la mediacion vigotskiana. Este
enfoque sugiere que la reflexion docente es susceptible de ser desarrollada
especialmente mediante las interacciones verbales acerca de su propia practica, y es a
través de esta accion que se produce la internalizacion de la préctica, constituyéndose
s6lo entonces en un recurso disponible para uso autbnomo.

Desde la perspectiva del proceso de desarrollo de la reflexion, Correa Molina et al.
(2014) lo entiende como un proceso progresivo de sistematizacion y complejizacion de
la reflexion durante la formacion inicial en un contexto profesional especifico. Si se
requiere observarla, es accesible mediante manifestaciones linguisticas o acciones.

Tardif (2006) previene respecto del caracter de ‘competencia vehiculada’ de la
reflexion, aludiendo a un conjunto de recursos, internos y externos, que hacen posible la
actuacion eficaz y contextualizada de un profesional, quien debe ser capaz de movilizar
apropiadamente dichos recursos en cada situacion que lo demande.

Por su parte, Berliner (1986) indica que los profesores expertos reflexionan de
manera sistematicamente diferente sobre la ensefianza, en comparacion con los
profesores principiantes. Precisa que los expertos razonan sobre situaciones de
ensefianza, en tanto los principiantes tienden solo a describir lo que ven, carecer de
conexiones y a no integrar la teoria, en ausencia de principios de la ensefianza y el
aprendizaje para fundamentar sus decisiones pedagogicas.

Esta situacion ofrece luces acerca de cdmo promover el desarrollo reflexivo de los
futuros docentes. El enfoque reflexivo apunta a practicar la reflexion utilizando saberes
profesionales derivados del avance cientifico del campo, ejercicio que permite generar
conocimiento profesional basado en la teoria y la practica. La practica reflexiva
exclusiva -desvinculada de la ciencia- arriesga la toma de decisiones al margen de

criterios pedagogicos. En oposicion, la reflexion a la luz de la teoria ofrece mayores

17



probabilidades de desarrollar conocimiento profesional valido y confiable, puesto que
movilizar conocimientos y opera sobre cuestiones plausibles (Perrenoud, 2001b).

Altet (1996) enumera algunos dispositivos formativos para el desarrollo de la
practica reflexiva: el analisis de la practica, el trabajo sobre el habitus y el trabajo de
incidentes criticos, pero previene acerca de su insuficiencia. Releva la necesidad de
reorientar los ndcleos tematicos formativos, las didacticas y las disciplinas hacia un
tratamiento desde la préctica reflexiva, en términos de la reflexion como eje
estructurador de la formacion en tanto procedimiento clinico permanente en el proceso.

Sefiala que el saber analizar no alcanzaria la amplitud de su cometido si se restringe
a unidades especializadas como cursos 0 seminarios puntuales destinados a la formacion
reflexiva. En cambio, indica que si este trabajo analitico se desarrolla en la formacion,
disciplinar, didacticas, y en general, transversalmente en el proceso formativo, sera mas
factible desarrollar en los estudiantes una postura y capacidad reflexiva.

La premisa es que cuando se asume que la practica reflexiva se aprende
reflexionando permanente e intensivamente, la idea que lo sustenta no es la del médulo
en que se ensefia a reflexionar, sino la de procesos formativos completos orientados al
andlisis de practicas y clinica (Perrenoud, 2001a).

Meirieu (1996), estima que el profesor reflexivo se forma solamente a través de la
practica reflexiva: es decir, aprender a hacerlo haciéndolo. Sin embargo, Perrenoud
(2001b) enfatiza que no se trata de una practica descontextualizada y puntual, sino de un
proceso formativo que la incorpora en el contexto de al menos cuatro condiciones:

a) La orientacion hacia las practicas de ensefianza efectivas y reflexivas, reservando
tiempo para la reflexion.

b) La legitimacion del conocimiento a partir de la préctica, reservando tiempo para la
intervencidn en terreno y tiempo para el analisis.

c) Equilibrio entre una formacion universitaria y profesional.

d) Una formacion desde el principio alternada, con foco en la articulacién entre teoria y
practica.

Y afiade nueve principios formativos:
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e Una formacion sustentada en el analisis de la préctica y su transformacion
e Un conjunto de capacidades claves.

e Un plan de formacion estructurado a partir de dichas capacidades claves

e Aprendizaje a través de problemas

e Articulacion entre teoria y practica.

e Organizacion modular diferenciada.

e Evaluacion formativa de las competencias.

e Agendas y herramientas de integracion de capacidades

e Cooperacion negociada con los profesionales

Desde esta perspectiva, se enfatiza que la formacion reflexiva no consiste en afadir
contenidos, cursos ni competencias nuevas a programas ya sobrecargados, sino en la
asuncion de la dimension reflexiva como estructuradora del conjunto de capacidades
profesionales. Si bien reconoce que la practica reflexiva puede entrenarse de forma
especifica (seminarios de anlisis de las practicas, grupos de reflexion, talleres de
escritura o de estudios de caso o cursos de investigacion), el foco debe ubicarse en el
logro de la postura, el método, la ética, el saber hacer.

Mencidn especial, requiere la identificacion en la formacion para la investigacion,
de una forma de preparacion para la practica reflexiva, puesto que la reflexion sobre la
propia practica requiere del manejo de instrumentos generales de objetivacion y analisis,
pensamiento abstracto, capacidad de debate, manejo de la subjetividad, planteamiento de
hipdtesis y observacién metddica, al igual que la investigacion (Perrenoud, 2001b).

Resulta de particular interés que el modelo transversal propuesto para la formacion
reflexiva implica la responsabilizacion de todos los formadores en torno a referentes
comunes de tipo generales, permitiendo incorporar un amplio y diverso registro de
posibilidades de aproximacion a la practica reflexiva: analisis de protocolos, videos,
analisis didactico, diarios reflexivos, situaciones, debates, etc. Y se afiade una clave,
adicional al modelo transversal, la diversidad de estrategias y la adhesion de formadores

y estudiantes a este paradigma: reservar tiempo para analizar las situaciones concretas,
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generando conocimientos y capacidades para el analisis, e implementando
simultaneamente un dispositivo de alternancia y articulacién entre lo que ocurre en la
practica y una reflexion mas distanciada (Perrenoud, 2001b).

Guerra (2009) sugiere que la ensefianza de la reflexividad requiere ser organizada en
torno a preguntas y procesos claves; disponiendo de dos condiciones minimas para su
desarrollo, en las que coincide con Perrenoud (2001b): a) tiempo y espacio para la
reflexion; b) formadores preparados para propiciar la reflexion. Vanegas (2016) coincide
en la necesidad de otorgar el tiempo necesario para el desarrollo de la préctica reflexiva
a partir de la practica real, y que este tiempo involucre la mayor variedad de contextos,
trascendiendo a la tarea docente en aula, relevando un alcance mayor del rol docente.

Respecto de la modalidad mas efectiva para desarrollar la reflexion individual o
colectiva, la literatura se muestra dividida. Hay quienes plantean que funciona mejor de
manera individual (Larrivee, 2010), mientras otros efialan que opera mejor cuando se
desarrolla colectivamente (Rodgers, 2002). Otros plantean que se trata de un acto de

doble naturaleza simultanea, individual y social (Zeichner, 2010).

Los objetivos de la reflexion

La literatura identifica un conjunto de objetivos, los "para qué’ de la reflexion.
Beauchamp (2006) identifica en este ambito también razones o fundamentos externos e
internos. Entre las razones externas releva el realizar o0 mejorar su propia actuacion, y
transformarse a si mismo o a la sociedad en este acto sistematico, desde una perspectiva
moral, ética o politica, cuestiones en las que coincide con Chaubet (2010), Collin et al.
(2013); Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, (2001) y Nelson & Sadler
(2013), que agrega el objetivo de mejorar el aprendizaje de sus estudiantes.

Sin embargo, Korthagen & Wubbles (1995) indican que se dispone de poca
evidencia que vincule la reflexién docente con mejoramiento en el rendimiento de sus

estudiantes o con un mejor desempefio de la profesion.

20



Entre las razones internas, plantea que la reflexion permite pensar con claridad y
llegar a hacerlo distinto. También sefiala que permite justificar decisiones o posturas y
llegar a generar cambios en los propios pensamientos y conocimientos. Chaubet (2010),
Collin et al. (2013), Korthagen et al. (2001) y Nelson & Sadler (2013) no s6lo coinciden
en esto, ademas agregan fundamentos, sefialando que la reflexion permite:

e Revisar las creencias acerca de la ensefianza y modificarlas

e Ser autbnomo y hacerse responsable de la propia practica y desarrollo

profesional

e Favorecer los procesos de identidad (identificacion e identizacion) docente.

2.2 Enfoques de la reflexividad y taxonomias

Desde una perspectiva méas general, en la literatura se pueden identificar al menos
tres tradiciones del enfoque del profesor como profesional reflexivo, en la linea de lo
que ha sido la evolucién de las racionalidades cientificas y de la formacion docente: a)
Racionalidad técnica (Schon, 1983); b) Practica reflexiva (Schon, 1983, 2010); y c¢)
Indagacion critica (Cornejo, 2003; Zeichner, 1993). Podria agregarse un cuarto enfoque
transicional, el de la Ensefianza reflexiva (Cruickshank, 1987; Dewey, 1989), como un
puente entre la racionalidad técnica y la practica reflexiva.

Aparece primero un interés o racionalidad técnica, vinculada a la ciencia empirica-
analitica positivista, sustentada en la evidencia investigativa (Habermas, 1971; Grundy,
1998). En esta comprension la educacion se concibe como la transmision de
conocimientos cientificos verificables (Pascual, 1998). Este enfoque asume que el
objetivo de la actividad profesional es instrumental, es decir, resolver problemas
practicos o alcanzar objetivos aplicando la teoria derivada de la investigacion cientifica,
aplicar el conocimiento para alcanzar metas. Asimismo, asume una escision entre teoria
y préctica en el proceso formativo, distinguiendo entre dos tipos de conocimiento: uno
proveniente del estudio cientifico y otro proveniente de la experiencia practica (Schon,
1983).
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Desde esta perspectiva, la reflexion docente se concibe como una capacidad
cognitiva que permite hacer uso de la teoria para dar solucién a problemas pedag6gicos
practicos.

Con posterioridad, Habermas (1971) describe la aparicién de una racionalidad
‘practica’, vinculada a la hermenéutica y sustentada en la subjetividad y el significado.
En esta comprensién, la educacion se entiende como el proyecto y la accion articulados
por la préctica o la experiencia, considerando siempre la interaccion y el contexto
(Pascual, 1998). Desde la perspectiva formativa, se asume una imbricacién entre teoria y
préactica, entendidos de manera dialéctica: interdependiente e indisociable (Blazquez,
2000), de modo que la practica se comprende como teoria en accion.

La ‘practica reflexiva’ concibe la docencia mas cercana al arte que a la ciencia,
estimando que la ciencia aplicada y la técnica son necesarias pero insuficientes para este
ejercicio (Schon, 1983). Desde esta perspectiva, la "practica reflexiva’ alude a un saber
que se construye a partir de la experiencia, mediada por una reflexion ‘en’ y ‘sobre’ la
accion, a la luz de la teoria (Schon, 2010). Esta reflexion tiene un caracter generativo,
capaz de crear nuevo conocimiento practico que permite modificar el repertorio del
docente, generar aprendizaje profesional y mejorar con ello la practica. De este modo, la
reflexion implica que la teoria deberia informar a la practica y la reflexion sobre la
practica deberia modificar la teoria (Schon, 1988; Wallace, 2002).

Esta perspectiva de practica reflexiva es la que se asume en la presente

investigacion.
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Figura 2: La préactica reflexiva
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Como una suerte de puente entre la racionalidad técnica y la racionalidad practica es
posible describir el enfoque de la ‘ensefanza reflexiva’, que sostiene que la practica es
profesional cuando se sustenta en evidencia cientifica, construyendo este aprendizaje
mediante una reflexion generada por el analisis de la propia practica en un contexto de
simulacién, que ofrece oportunidades de reflexionar a la luz de los hallazgos de la
investigacion. Desde esta perspectiva, se reconoce un saber reflexivo de base
experiencial —a partir de la reflexidén acerca de la propia experiencia de practica docente-
que es informado por las teorias existentes (Cruickshank, 1987; Dewey, 1989).

En el enfoque de la ensefianza reflexiva se observa la ausencia de la dimension
generativa de conocimiento profesional que caracteriza al enfoque de la préctica
reflexiva, circunscribiéndose mas bien al analisis de la practica a la luz de la teoria.

Finalmente, Habermas (1971) describe la aparicion de una racionalidad ‘critica’ que
deriva de la autonomia y responsabilidad de las personas, obtenidas desde la auto-
reflexion. Bajo esta comprension, la educacion se orienta a la generacion de

transformaciones en la realidad sociopolitica (Pascual, 1998). Desde esta perspectiva, la
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‘reflexion critica’, sostiene que se investiga y reflexiona con el fin de transformar la
practica, interpelando las condiciones sociales de la experiencia docente, concibiéndola
al igual que las dos tradiciones anteriores- como una herramienta al servicio del
mejoramiento de la practica, pero desde un abordaje social y contextual que enfatiza en
la transformacion (Zeichner, 1993).

Taxonomias de la reflexion

Diversos autores han desarrollado modelos y taxonomias de la reflexividad,
construyendo categorias sobre las que se ha basado el desarrollo de este campo. La
literatura muestra una evolucion en materia de clasificaciones de la reflexion, desde
clasificaciones jerarquicas relativas a niveles de reflexion (Van-Manen, 1977; Valli,
1997; Larrive, 2008), hacia clasificaciones de dimensiones independientes, no lineales,
que describen tipos de reflexion, en lugar de niveles (Jay y Johnson, 2002).

Van - Manen (1977) distingue tres niveles jerarquicos de reflexién, homénimos a
los enfoques. Zeichner (1993) y Hatton y Smith (1995) se basan en esta clasificacion
para desarrollar otra similar, incorporando un tipo de reflexion de naturaleza
"descriptiva’, ubicandola en un nivel basico.

Valli (1997) si bien desarrolla una tipologia también jerarquica, lo hace con una
particularidad: su caracter inclusivo, desde el interior al exterior, donde un nivel superior
incluye al o los anteriores. De este modo, la reflexion critica constituye el nivel mas alto,
pero no excluye a la reflexion técnica, la considera, asumiendo que en determinadas
situaciones resulta pertinente una reflexion en clave mas técnica, y en otras situaciones
una reflexién en clave critica, y que cuando se reflexiona en un nivel superior, se
incorpora la reflexion de los niveles inferiores. Y afiade otra particularidad: plantea que

cada tipo de reflexion resulta pertinente en determinadas circunstancias (ver figura 3).
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Figura 3: Modelo de los niveles reflexivos de Valli (1997)
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Fuente: Nelson y Sadler (2013, p.49). (Traduccién de Vanegas, 2016)

Valli (1997) distingue 5 tipos de reflexion, en orden ascendente: Técnica, En y
Sobre la accidn, Practica, Personalista y Critica. La reflexion técnica se refiere a aquella
que gira en torno al proceso de ensefianza y su gestion: técnicas de ensefianza, reglas y
estructuras de la clase, e implica orientacion a la eficiencia en términos de la resolucion
de problemas de ensefianza usando métodos establecidos.

La reflexion ‘en’ y ‘sobre’ la accidn se refiere al pensamiento que permite anticipar
la solucion de futuros problemas, y simultaneamente permite definirlos, redefinirlos,
contextualizarlos, resolverlos, observarlos desde otra perspectiva y generar nuevos
conocimientos. Este tipo de reflexion opera a partir de la posibilidad de reconocer, de
hacer disponible el conocimiento tacito durante la accion de ensefiar.

La ‘reflexion practica” se refiere al sometimiento de las propias acciones al propio

juicio. En ese ejercicio incorpora diferentes perspectivas y fuentes antes de la toma de

25



decisiones, informacion que analiza luego desde su particular perspectiva. La ‘reflexion
personalista’ combina elementos personales, profesionales, relacionales y politicos para
analizar la dimensién emocional y actitudinal de su rol y trabajo, se caracteriza por la
introspeccion y subjetividad.

Finalmente, la reflexion critica se orienta a la busqueda de la justicia social a través
de la educacion. Su foco es el mejoramiento de la calidad de vida de las personas mas
desfavorecidas social y econdémicamente, y tiene un caracter ético y moral de orientacion
social por sobre una dimension personal.

Una tipologia similar, aunque algo mas simplificada, desarrolla mas tarde Larrivee
(2008), quien distingue cuatro niveles de reflexion, incluyendo un nivel inicial “pre-
reflexivo”. Caracteriza el nivel pre-reflexivo por la reaccion automatica de los docentes,
a nivel reflejo. Luego describe un nivel de ‘reflexion superficial ’, cuyo foco esta en las
estrategias necesarias para alcanzar unos determinados fines, sin cuestionar tales fines. A
continuacion, identifica un nivel de ‘reflexion pedagdgica’, caracterizada por la
aplicacion de saberes profesionales y creencias acerca del buen desempefio. Finalmente,
identifica un nivel de ‘reflexion critica’, que incluye el analisis de las implicancias
morales y éticas, asi como las consecuencias de sus practicas en los estudiantes.

Jay y Johnson (2002) se desmarcan del caracter jerarquico de las tipologias
planteadas por algunos de sus antecesores, proponiendo tres dimensiones de la reflexion:
descriptiva, comparativa y critica, donde la dimension comparativa se vincula al enfoque
de racionalidad técnica, y la dimension critica lo hace a su enfoque homonimo. Plantean
que la naturaleza y contenido de la reflexion varia segin el contexto y los
requerimientos de la situacion educativa, y sera la relevancia que adquiere un tipo u otro
de reflexion en un contexto y situacion especifica lo que determinara la o las
dimensiones predominantes en una reflexion puntual. La critica a la naturaleza
jerarquica de los niveles es compartida por Russell (2012) argumentando la carencia de

evidencia que respalde dicha asuncién. En esta Gltima linea se inscribe este estudio.
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2.3. Reflexién y profesionalizacion docente

El concepto de profesionalizacion de la docencia

Se asume que el actuar profesional implica crear y ejecutar: problematizar,
formular, idear y crear una solucién y su implementacién. El caracter profesional radica
en la ausencia de situaciones y soluciones tipo, en el abordaje de situaciones emergentes
y siempre singulares que requieren la elaboracion de soluciones creativas
contextualizadas, lejos de la aplicacion de formulas, muchas veces bajo presion y en
ausencia de toda la informacion necesaria para la toma de decisiones.

Desde esta perspectiva, la capacidad profesional se refiere a aquélla implicada en la
gestion del desajuste entre el trabajo prescrito y el trabajo real (Jobert, 1998), razén por
la que la formacion inicial debe apuntar a un conjunto de aprendizajes de reglas, y
simultdneamente a la construccion de la autonomia y criterio profesional, es decir, una
combinacion solida de saber academico, especializado y experto de la mayor amplitud
posible (Perrenoud, 2001b).

En Ciencias Sociales, la seccion prescriptible del oficio tiende a ser menor que en
los oficios técnicos, razon por la que se precisa un mayor grado de cualificacion. Sin
embargo, los empleadores de los profesionales pueden optar entre limitar su autonomia y
ofrecer prescripciones bajo la forma de estandares procedimentales o bien ofrecer
confianza —esta Ultima, como esencia de la profesionalizacion-, sin restringir la
actuacion del profesional a procedimientos normalizados.

Con todo, la docencia se describe habitualmente s6lo como una semiprofesion, en
términos de semiautonomia y semirresponsabilidad (Etzioni, 1969).

Perrenoud (2001) sugiere que hace falta voluntad tanto del sistema educativo como
del docente para revertir esta situacion. Del sistema, redefiniendo las atribuciones, de
manera que la responsabilidad docente sea mayor, y con ello su autonomia para tomar
decisiones pedagogicas (didacticas, evaluativas, gestion de aula, etc.); y de los docentes,
rechazando protegerse en las prescripciones del sistema y su establecimiento educativo,

como el uso de textos, horarios, evaluaciones, etc.
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La concepcion profesional del docente se plantea desde diversos enfoques en la
literatura y cristaliza también de manera diversa en cada sistema educativo, al alero del
contexto sociopolitico y econémico en que se desarrolle. Tanto en Chile como en otros
paises latinoamericanos la comprension de la docencia como profesion aparece recién en
las dltimas décadas.

Antes, primaba una tradicién identitaria magisterial funcionaria y técnica, que
transito desde el ‘apostolado’ -propio de la escuela gestionada por las iglesias- hacia una
comprension del docente como funcionario publico, cuando el Estado irrumpe en
educacion. Luego, con la masificacion educativa, se instala la concepcion de docente
como técnico, y solo en las ultimas décadas se ha iniciado un camino hacia una
comprension ‘profesional’ (Nunez, 2004).

Es asi como la definicion de los sentidos y contenidos de la profesionalizacion es un
objeto tensionado por los modelos sociales, educativos y econdmicos. La comprension
del concepto de profesionalidad exige determinar los saberes especializados que
constituyen el corpus de la docencia.

En un principio se trataba solo del dominio de los conocimientos a transmitir. ES
muy reciente la relevancia que cobra el dominio tedrico y practico acerca de los
procesos de ensefiar y aprender (Paquay y otros, 1996), y esta relevancia varia
sustantivamente de un nivel de ensefianza a otro, considerdndose mucho mas en
ensefianza primaria que secundaria, y mucho mas en primaria que en ensefianza
superior.

Desde esta perspectiva, profesionalizar la docencia apuntaria a fortalecer la
formacién en el ambito propiamente pedagdgico, relativo a los saberes asociados al
ensefar y al aprender.

Algunos autores han planteado modelos identitarios docentes dicotdmicos. El
modelo del ‘management’ (Dubet, Bergounioux & Duru Bellat, 1999), o ‘tecnolégico’
para Lang (2006), ligado a los principios de la burocracia: eficiencia, estandarizacién de

objetivos, procedimientos y mediciones con resultados esperados predefinidos, que
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entiende al profesor como un tecndcrata, con un rol de didacta, siendo clave el
componente cientifico técnico del oficio, en la linea del paradigma del profesor eficaz.

Como contrapunto, el ‘modelo republicano’ (Dubet et al., 1999), u ‘organico’ para
Lang (2006), vinculado a légicas basadas en consideraciones culturales, ético/morales y
politicas, se sustenta en la confianza en la auto-regulacion docente derivada de la
autonomia profesional y de la responsabilidad del colectivo docente. Entiende al
profesor como un profesional ‘clinico’, capaz de diagnosticar, definir estrategias de
diversa indole y fines (no sélo instrumentales) y generar resultados de diversa
naturaleza. Su rol es social y politico, promotor de las causas de los derechos humanos
universales, en una linea que transita entre el paradigma del profesor reflexivo y el
profesor transformador.

Desde esta perspectiva, y en consonancia con el modelo econémico y societal

imperante, veremos como en Chile se ha venido optando por el primer modelo.

Reflexion como estrategia de profesionalizacion docente

Perrenoud (2001b) sefiala que la clave para alcanzar la autonomia y responsabilidad
profesional estriba en el desarrollo de la capacidad de reflexionar, motor del desarrollo
profesional continuo, a partir de la propia experiencia, capacidades y saberes
profesionales, asumiendo desde ya que los conocimientos derivados de la investigacion
son necesarios, pero insuficientes. Desde esta perspectiva, plantea la préactica reflexiva
como clave de la profesionalizacion docente, coincidiendo con un nutrido conjunto de
autores que sefialan que se accede a esta practica desde la formacién inicial en tanto
estrategia de profesionalizacion de la docencia (Correa Molina et al., 2010; Bourdoncle
& Demailly, 1998; Carbonneau, 1993; Lang, 1999; Tardif, 1993). Correa Molina et al.
(2010) le atribuye ademas el caracter de ‘garante de profesionalizacion’.

Sin embargo, el mismo autor previene respecto a que se trata de un tipo de
comprension de la docencia, y que existe -al menos- una mas, de orientacion

gerencialista, que en lugar de orientarse a la autonomia, lo hace a la dependencia,
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reduciéndose la docencia a la ejecucién de instrucciones elaboradas por la autoridad
experta y que se concretan en el curriculum, la forma de organizar el trabajo docente, la
didéctica, los recursos educativos, los espacios y tiempos escolares, en la linea del
paradigma del profesor eficaz.

Blin (1997) agrega que la FID ademas debe contribuir a transformar la identidad del
futuro docente. La identidad profesional deriva de la posicién de la persona en la
sociedad, construida en la interaccion con los otros y en la propia interpretacion de tales
interacciones, ubicdndose en el &mbito de sus creencias. Sutherland, Howard &
Markauskaite (2010) y Beauchamp & Thomas (2010) la definen como la experiencia
negociada del individuo, puesto que implica el auto-reconocimiento de pertenencia a una
comunidad en el contexto de su trayectoria, practicas y participacion.

Gohier, Anaddn, Bouchard, Charbonneau & Chevrier (2001) postulan que la
identidad docente se configura mediante dos procesos: la identificacion y la
identizacion. La identificacion deriva del sentido de pertenencia que caracteriza a un
colectivo, mientras la identizacion constituye un proceso de individualizacion en que la
persona determina a qué elementos del grupo adscribe y sobre qué elementos construira
su diferenciacion del grupo. Esto a su vez depende de la representacion que el profesor
tiene de si mismo en tanto persona y de la que tiene de otros profesores y de la profesion
en general.

En este contexto, las creencias acerca de lo que representa ser un ‘buen profesor’
son susceptibles de reconfigurarse en la practica a través de procesos de reflexion.
(Sutherland et al., 2010)

2.4. El escenario educativo chileno y la profesionalizacién docente

La opcion por una concepcion profesional docente desde la perspectiva del
‘management’ (gerencialismo) surge como correlato de decisiones politicas mas
sistémicas y profundas. La masificacion del sistema escolar en la sociedad del

conocimiento puso a las naciones en la encrucijada de optar por reformas educativas
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fundamentalmente de dos tipos: a) basadas en la equidad y el desarrollo de capacidades,
y b) sustentadas en la rendicion de cuentas e incentivos (Darling-Hammond, 2012).

Las primeras, configuran sistemas educativos intelectualmente desafiantes, basados
en un curriculo reflexivo y en la promocién de habilidades complejas y colaborativas,
avaladas por un alto nivel de calificacion de sus docentes y sistemas de rendicion de
cuentas orientados a la evaluacion permanente, con fines de retroalimentacién y mejora
de capacidades.

El otro grupo de reformas se vincula a la gobernanza escolar que discursivamente se
refiere a los docentes como personas libres y capaces de construir su carrera,
promoviendo la autonomia y autorregulacion profesional, pero condicionandolos
mediante estrategias de mercado (Feldfeber, 2007).

Incorporan examenes nacionales apoyados en motivaciones extrinsecas e invierte
escasamente en capacidades docentes y en las escuelas, haciendo esfuerzos por
individualizar y desprofesionalizar la docencia, pagando a sus docentes por merito y
atrayendo personas sin preparacion docente a la ensefianza, reduciendo la inversion en
formacion de profesores y desvinculandola de la academia, lo que genera cuerpos
docentes con precarias competencias profesionales, que son estimulados a competir con
sus pares.

Someten a sus estudiantes y profesores a mediciones con el fin de premiar/castigar
docentes y escuelas, desarrollandose un trabajo escolar orientado a responder tales
pruebas, con el consiguiente estrechamiento del curriculum y desvalorizacion de sus
docentes.

Esta nueva comprensién — que deriva de una comprension del Estado, propia de las
economias neoliberales de occidente (Lemke, 2007)-, ubican el foco en la gestion,
concepto que en los espacios educativos ha llegado a ocupar un nivel de culto
compartido masivamente, en la asuncidén que se trata de la indiscutida mejor forma de
conducir las organizaciones educacionales (Ball, 1993).

En este modelo se implementa un estilo burocratico que controla el trabajo de los

docentes a través de herramientas propias de la l6gica productiva industrial y de la
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competencia, en cuyos procesos de toma de decisiones los profesores no tienen
injerencia (Ball, 1993). Ellos son ‘objetos’ y no ‘sujetos’ de la politica, situaciéon que
tensiona los elementos constitutivos de la construccion de la autonomia profesional: el
perfil, las decisiones y actitudes profesionales (Lang, 2006).

Es un enfoque que impone un particular modo de entender la profesionalizacion,
sustentado en la idea que el mejoramiento educativo sélo es posible si los docentes se
alinean a las reglas del mercado y las encarnan, ocupandose en buscar su
perfeccionamiento continuo y el incremento de sus remuneraciones, mientras los
expertos (ministerios) se ocupan de definir los criterios de seleccion de estudiantes de
pedagogia, de los programas de formacion inicial y continua, del acceso e itinerario de la
carrera docente, de la evaluacion del desempefio docente y de los incentivos al
desempefio (Tenti, 2004).

Chile es uno de los paises que ha orientado su reforma educativa en este Ultimo
sentido (Darling-Hammond, 2012), y si bien es cierto que el campo de accion docente
tiene una especificidad propia, dentro de la que debe actuar el profesor, sustentado en su
preparacion y juicio experto (Abbott, 1988), dicho campo es vulnerable a los cambios en
estructuras fundamentales como el curriculum, los modos de administrar el sistema
educativo, y al nivel de prescripcion externa sobre como ejercer la docencia (Tenti
Fanfani, 2006, Day & Gu, 2010).

Los actuales estandares nacionales para egresados de carreras de educacion basica o
media reconocen que los docentes son profesionales que deben contar con habilidades y
actitudes para el trabajo colaborativo, autonomia, flexibilidad, capacidad de innovar,
disposicion al cambio y proactividad, ademas de una sélida formacion en valores y
comportamiento ético, manejo de comunicacion oral y escrita en lengua materna y
segunda lengua, habilidades en uso TIC, nivel cultural propio de mundo globalizado, asi
como espiritu de superacién para ocuparse de su desarrollo personal y profesional
permanente. (CPEIP, MINEDUC, 2012).

A su vez, el Marco para la buena ensefianza (actualmente en revision) también

reconoce al profesor como un profesional capaz de: preparar apropiadamente la
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ensefianza, crear de un ambiente propicio para el aprendizaje, ensefiar a sus estudiantes
de modo que aprendan, y asumir sus responsabilidades profesionales, reflexionando
consciente y sistematicamente sobre su préctica y reformulandola a partir de dicha
reflexion. (CPEIP, MINEDUC, 2008).

La recientemente promulgada Ley de Desarrollo Profesional Docente (Ley N°
20.903, 2016) sitta la formacion, induccién y ejercicio profesional en un lugar diferente,
con nuevas comprensiones, alcances y reglas que marcan un hito histérico cuyo antes y
después serd preciso analizar sistematicamente desde el campo investigativo. La ley
sefiala estar inspirada en un principio basico de profesionalidad docente que implica el
reconocimiento de la autonomia y de la responsabilidad y ética profesional. También se
define inspirada en un principio de innovacion, investigacion y reflexion pedagogica, asi
como de colaboracion. Es decir, un sistema que promueve la creatividad, innovacion e
investigacion pedagogica, bajo una concepcion de construccion compartida,
particularmente desde la reflexion colectiva.

Sin embargo, estas expectativas y exigencias de la mas alta sofisticacion profesional
surgen en un escenario que venia avanzando por décadas en implementacion de politicas
gerencialistas conscientemente articuladas, que implican nociones de profesionalizacion
ligadas a los incentivos individuales por resultados (como la evaluacion docente),
tensionando la identidad docente historica mas vinculada a la ética del servicio publico
(Bellei, 2001), orientando explicitamente a los profesores hacia el modelo de
profesionalismo propio de este enfoque, que es percibido por los docentes como ajeno a
su rol (Sisto, 2011), situacion que ha derivado en un sentimiento de
desprofesionalizacién y desvalorizacion docente.

En este modelo se asume la incompetencia del docente que debe ser dirigido por
otros, los verdaderos expertos, perdiendo su influencia en la definicidn de la escuela. El
curriculum se constituye de esta forma en un sistema de distribucién y los docentes son
sus operarios, sus técnicos (Ball, 1993).

Este esquema opera bajo la premisa que la mejor eleccion es no cuestionar lo

encomendado, lo social ni mucho menos las condiciones politicas de su trabajo, pues
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una actitud neutra permite focalizar en la docencia y contribuir al mejoramiento
educativo, mejorar su desempefio y el de sus estudiantes, en clave de arenga, omitiendo
deliberadamente cuestionar las caracteristicas de la sociedad, ni los resguardos que se
hayan tomado para asegurar la calidad de la formacion de profesores, ni las condiciones
bajo las cuales se ejerza la docencia, naturalizando la restriccion del campo y accion
pedagOgica al aula, que debe ser asumida desde prescripciones homogéneas y
hegemonicas.

En este punto es preciso recordar que la frecuentemente citada
“desprofesionalizacion de los docentes™, ha derivado - en otras latitudes - de las politicas
publicas de control y estandarizacion, pero que en Chile la docencia historicamente no
ha sido concebida con un caracter profesional, identidad que sdlo reciente y
paradojalmente, comienza a plantearse.

Con todo, como sefiala Tenti (2006) seria ingenuo — y contradictorio —asumir que la
definicion del sentido y los contenidos de la profesionalizacion son susceptibles de una
solucion técnica, pues precisamente el problema estad en el control de la autonomia

docente.

2.5 La formacion inicial docente y la formacion reflexiva

2.5.1 Paradigmas que sustentan la formacion de profesores

La formacion inicial de profesores se ha concebido histéricamente desde,
fundamentalmente, cuatro paradigmas: el profesor eficaz, el profesor reflexivo, el
profesor investigador y el profesor transformador (Carr & Skinner, 2009; Darling-
Hammond, 2006; Douglas & Ellis, 2011; Pedro, 2006; Zeichner, 2010).

Sustentado en el paradigma positivista y conductual, surge el paradigma del
‘profesor eficaz’ (o de ‘proceso-producto’) que asume como variables del proceso de
ensefianza aquellas relativas al comportamiento observable del profesor, sus
competencias profesionales, y como variables del producto, el rendimiento de los

estudiantes. En este paradigma se privilegia la investigacion orientada a probar la
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eficacia de métodos de ensefianza a la luz de modelos estadisticos predictivos y
correlacionales, asumiendo una relacion causal simple y unidireccional entre los
comportamientos del profesor y los resultados de los estudiantes. Autores
representativos de este paradigma son Dunkin y Biddle (1974) y Gage (1978), que
proponen modelos de ensefianza basados en este paradigma pedagogico.

Posteriormente surge el paradigma del profesor reflexivo -en el contexto de los
estudios del pensamiento del profesor- acercandose al paradigma cualitativo en términos
de un modelo de toma de decisiones basada en un procesamiento constante de
informacidn, relevandose el valor de las creencias (0 teorias implicitas), la experiencia y
autoevaluacion, e incorporando factores mediacionales y representacionales en la
explicacion de la ensefianza y el acercamiento a las teorias cognitivas. En el paradigma
del profesor reflexivo la reflexion no implica investigacion, sino aprendizaje derivado de
la reflexion acerca de la préctica.

Con la incorporacion del componente investigativo en términos de la investigacion
sistematica de la practica, surge mas tarde el paradigma del profesor investigador cuyo
foco estd en la idea de transformar las practicas de los profesores través de la
investigacion, el proceso y del uso de los resultados investigativos (Darling-Hammond,
2006).

Hacia el afio 2000 se observa el surgimiento de un nuevo paradigma, el del profesor
transformador, que fusiona a sus dos predecesores, el reflexivo y el investigador
(Simpson, Hastings, & Hill, 2007; Zeichner, 2010), cuya caracteristica principal es la
orientacion de la docencia a la transformacion de la sociedad, al cambio social,
paradigma desde el que surgen los actuales enfoques orientados a la justicia social
mediante la educacion.

El paradigma tras la formacion inicial de los docentes parece clave al momento de
evaluar la formacion reflexiva. Diferentes estudios concluyen que las practicas
reflexivas dificultan la formacion de profesores (Zuljan, Zuljan, & Pavlin, 2011, Starkie,
2007, Orland-Barak, 2005). En efecto, los estudios asumen el paradigma del profesor

eficaz, que con dificultad podra mostrar beneficios de la formacion reflexiva.
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2.5.2. El contexto de la formacién inicial docente en Chile

El sistema chileno de formacion inicial docente se ha desarrollado por méas de
cuarenta afios bajo una l6gica mercantil que ha consolidado la extrema desregulacion
que hoy lo caracteriza, generando una explosiva masificacion de la oferta y demanda
formativa, particularmente en el sector privado, que ha derivado en laxitud de las
exigencias de ingreso y egreso de las carreras pedagogicas y procesos formativos sobre
los que se instala un manto de desconocimiento, con un correlato en la disminucion de la
calidad de dicha oferta, afectando sustantivamente el perfil de los profesores chilenos.
(Cox, Meckes, Bascope, 2011; MINEDUC, 2012; Arévalo, Gysling y Reyes, 2013).

La falta de regulacion sobre la oferta formativa, los minimos formativos y en los
procesos de seleccion de postulantes, asi como las débiles politicas orientadas al
fortalecimiento y responsabilizacion institucional por los resultados de la formacion
inicial docente, derivan en los hallazgos de los que dan cuenta los dos mecanismos que
se han implementado para el aseguramiento de la calidad de procesos y resultados de la
formacidn inicial: acreditacion y prueba INICIA (actualmente no vigente).

Por una parte, de los 448 programas de pregrado de formacion de profesores
existentes el afio 2015, 96, es decir, mas del 21% no se encontraba acreditado, y de los
que si lo estaban, el 47% tenia menos de 4 afios de acreditacion. EI Panel de Expertos
para una Educacion de Calidad (2010) propuso exigir un minimo de 4 afios de
acreditacion para acceder a aportes estatales, sugerencia que cuestiona la acreditacion de
programas por menos afios (Dominguez, Bascopé, Meckes, San Martin, 2012). Y es
cerca de la mitad de los programas la que no alcanzaba dicho criterio. Solo a partir de
2017 la nueva Ley de desarrollo profesional docente (Ley 20.903, 2016) exige
acreditacion obligatoria de las pedagogias.

A partir del Gltimo lustro de la década pasada se implementan una serie de politicas
de mejoramiento de la FID, de diversa indole, desde iniciativas de caracter voluntario,

en clave de sugerencia e incentivos, hasta otras de intencién reguladora y prescriptiva,
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que dada su corta data y/o modalidad de implementacion, no evidencian adn resultados
(Cox, Meckes, Bascopé, 2011; Arévalo, Gysling y Reyes, 2013).

Dentro de estas politicas, se encuentra la evaluacion de egreso a la profesion (la
prueba INICIA, actualmente reemplazada por la Evaluacion Nacional Diagndstica
END), de carécter voluntario para las instituciones y los egresados, vigente entre los
afios 2008 y 2015, que en las cuatro versiones correspondientes a los afios entre 2010 y
2013 comunico publicamente los resultados por institucion formadora, estableciendo un
ranking, y que a partir de la aplicacién 2016 se reemplaz6 por una evaluacion mejorada
que se aplica obligatoriamente como requisito de titulacion a los estudiantes de
pedagogia un afio antes de su egreso de la carrera.

Sistematicamente, los resultados de la prueba INICIA —aun considerando los
razonables y significativos cuestionamientos de que fue objeto y que derivo en el cambio
del instrumento- fueron calificados por el programa homénimo como ‘preocupantes’,
pues indicaban que la mayoria de los docentes recién egresados no contaba con los
saberes minimos necesarios para desempefarse idoneamente. Adicionalmente,
mostraban heterogeneidad en los conocimientos de los futuros profesores dentro de un
escenario béasico de precariedad (MINEDUC, 2014).

Los resultados de las diversas aplicaciones de la prueba INICIA configuraron un
panorama sombrio respecto a la calidad de la FID. Por ejemplo, segln los datos de la
aplicacion del afio 2014, mas de dos tercios de los evaluados alcanzaron logros
inferiores al 75%. En tanto, la medicion del afio 2012 —la dltima que informo resultados
segun institucion- evidencio una gran variabilidad tanto entre programas como al interior
de los mismos, dando cuenta de una importante heterogeneidad en los conocimientos
disciplinarios y pedagogicos de los futuros profesores, conocimientos necesarios, pero
no suficientes para el desempefio profesional.

Desde esta perspectiva es particularmente necesario considerar que las
comunicaciones oficiales de los resultados de esta prueba previenen acerca de la alta
correlacién existente entre resultados de la prueba de seleccion universitaria (PSU) e

INICIA: a mejor PSU mejor INICIA, sugiriendo que estos ultimos resultados podrian ser
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una consecuencia mas de las competencias de ingreso de los estudiantes a las carreras
pedagogicas, que de su formacidn, es decir, una expresion del capital social, cultural y
econdmico previo. Un estudio de Manzi y otros (2011) llega a conclusiones similares.

Estos datos, sumados a los resultados en la evaluacion docente a profesores que
ejercen en el sector municipal (casi 14.000 profesores evaluados) -que hablan de cerca
de un 20% que no alcanza niveles de desempefio minimos, y sobre un 70% que sélo
alcanza dicho nivel minimo- (MINEDUC, 2015) explican con facilidad un consenso
social, politico y académico relativo a que el sistema chileno de formacion inicial
docente no logra los estandares de calidad que precisa.

Asimismo, la idea del desajuste entre la FID y el medio escolar es sefialada ya en el
Informe de la OCDE del afio 2004 y en el afio 2005 por la Comision sobre FID,
planteando inquietud ante las limitadas conexiones existentes entre el proceso formativo,
el desarrollo profesional y las necesidades de los establecimientos educacionales.

Vaillant (2004) describe un escenario de omision del conjunto de las relaciones
entre FID, ejercicio profesional, y condiciones de desempefio de los docentes, que
genera profesionales insuficientemente preparados para el ejercicio de su profesion. Se
releva una critica reiterada a la distancia entre la teoria y la préactica, hecho que
impediria a los futuros docentes enfrentar apropiadamente las actividades cotidianas del
quehacer de la ensefianza. (Flores, 2008).

Diversos estudios internacionales (Bates et al., 2009; 2010; Frick, Carl, & Beets,
2010; Hallett, 2010; Hudson et al., 2005) revelan la desconexién entre la FID y la
escuela. Sefialan que los formadores de docentes desconocen las practicas de los
docentes de escuela a las que se enfrentara el estudiante de pedagogia en la escuela, y
que estan marcadas por las demandas propias del sistema; asi como los profesores de la
escuela desconocen los procesos formativos que viven los estudiantes de pedagogia hoy
en la universidad, marcados por orientaciones distintas a las de la escuela. Esta situacion
deriva en una constante tension del profesor en formacion por responder a demandas de

su institucion formadora y de su escuela de practica, que suelen no ser conciliables.
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2.6. El rol de las lineas de précticas en el desarrollo reflexivo de los futuros docentes

2.6.1. El estudio de la formacion reflexiva en las lineas précticas en la FID

La préactica profesional constituye uno de los espacios formativos claves para el
desarrollo reflexivo (Jones y Ryan, 2014). Su importancia radica en la conexion
productiva entre el saber tedrico y el saber practico que ofrecen estas actividades
curriculares (Gelfuso y Dennis, 2014), y méas alld del namero de précticas en
establecimientos educativos la gravitancia de estos espacios estriba en la forma en que se
orienten esas oportunidades al desarrollo de la practica reflexiva (Jones y Ryan, 2014).

Hirmas (2014) releva que en esta relacion entre teoria y préactica de las experiencias
practicas se produce una tension entre un enfoque conductista-aplicacionista (o técnico-
instrumental) y un enfoque critico-reflexivo. EI primero implica la transmision de
informacion, con sustento en una racionalidad técnica, toda vez que el rol del docente se
limita a implementar o reproducir pautas de ensefianza disefiados por otros que son
considerados expertos, poniendo en practica lo aprendido en la formacion.

Desde esta perspectiva, la ensefianza es prescriptiva, fragmentada vy
descontextualizada, y se asume que antes de la practica debe dominarse la teoria, y es de
interés que el docente priorice el manejo de la disciplina.

Mientras tanto, el segundo -el enfoque critico-reflexivo- asume una mirada
compleja, comprensiva, multidimensional y situada del proceso de ensefianza
aprendizaje, entendido como una instancia de reflexion y analisis en que el saber
practico constituye una construccion del profesor en formacion, fundada en su particular
experiencia y saberes. Desde esta perspectiva, el docente genera conocimiento al
reflexionar sistematica y colectivamente acerca de practica, conocimiento capaz de
reconfigurar su saber tedrico-practico.

La misma autora plantea que se observa un predominio del enfoque conductista-
aplicacionista, debido a que se desconoce el caracter social y situado de la ensefianza y
el aprendizaje, y no se les reconoce en ello su caracter de objeto de reflexion, en la linea

de lo planteado por Zink y Dyson (2009) y Russell (2012), respecto de la relevancia del
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contexto y las relaciones en la determinacion de lo que es posible aprender,
precisamente a partir del caracter social de la experiencia. También atribuye esta
predominancia las directrices de la politica educativa.

Es decir, persiste la desarticulacion entre las carreras de pedagogia y los centros de
practica, ademas de la dicotomia entre teoria y practica (Hirmas, 2014).

Vanegas (2014) hace una revision de la literatura en el campo de estudio de las
practicas pedagogicas reflexivas de profesores de ciencias, durante la FID. Analiza 44
articulos publicados entre los afios 2003 y 2012, concluyendo que se estructura en torno
al paradigma del profesor reflexivo, sefialando que el actual estado de la sociedad
demanda un transito hacia el paradigma de profesor transformador.

También releva que los estudios abordan solo un momento especifico de la
formacion, alguna de las préacticas, y no indagan en la formacion general, pedagogica,
disciplinar ni didactica, y cuando se aborda en las préacticas, se hace mas bien desde la
perspectiva de la pedagogia general, invisibilizando el efecto de la formacion disciplinar
especifica.

La literatura identifica a los actores clave de las experiencias practicas como la
“triada formativa”: estudiante en practica, profesor individual del proceso reflexivo, y
particularmente diadico, si se observa la centralidad de la relacion practicante-profesor
supervisor (Hirmas, 2014).

Vanegas (2014) sefiala que el reciente desarrollo del campo sugiere la necesidad de
profundizar en el estudio de las experiencias practicas, particularmente en las relaciones
triadicas y su impacto en los procesos de practica, supervisor (universidad) y profesor
guia (profesor escuela), y se detecta la ausencia de estudios relativos al rol de otros
actores en los procesos de reflexion pedagdgica durante estas experiencias: comparieros
de practica, coordinadores de practica, otros docentes de la escuela o la carrera, o los
estudiantes de la escuela. Esta situacion da cuenta de un enfoque considerando los
actuales desacuerdos respecto de marcos epistemologicos, cuestién que dificulta, por

ejemplo, la evaluacion de estos procesos (Vanegas, 2014; Hirmas, 2014)
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La literatura aporta evidencia sugerente de que los procesos reflexivos durante las
lineas de practicas en la formacion inicial se basan en las creencias de los futuros
profesores, prevaleciendo el sentido comun y la experiencia (Hudson, Skamp, & Brooks
2005; Starkie, 2007; Zuljan, Zuljan, & Pavlin, 2011; Concha et al., 2013).

Particular interés reviste el hallazgo relativo a que los procesos reflexivos durante
las précticas pedagdgicas de formacion inicial en la préctica se han instrumentalizado
haciéndose finalmente funcionales al disefio de una ensefianza tradicional y al
fortalecimiento de debilidades o cobertura de vacios formativos relativos al dominio de
los contenidos disciplinares (Canning, 2011; Parkison, 2009).

En la dimensidn especifica de las lineas de préacticas, Vanegas (2016) plantea cuatro
condiciones formativas minimas favorecedoras del desarrollo reflexivo: a) una clara
definicion -por parte de los programas formativos- del perfil de sus profesores tutores y
guias, y generacion de espacios formativos conjuntos; b) poner especial atencion a los
procesos de coordinacion entre universidad y escuela; ¢) proveer condiciones laborales
apropiadas y d) Incorporar efectivamente al profesor guia: valoren su rol, necesidades
formativas y preocupaciones (Correa Molina, 2011; Vanegas et al.,2014).

Vanegas (2014) enfatiza en la necesidad de comprender las lineas de practicas desde
una perspectiva dinamica y relacional, incluyendo la necesidad de analizar criticamente

la arquitectura de las practicas, desde dicha perspectiva.

2.6.2. Las relaciones entre profesor supervisor, profesor guia y estudiante en
practica

El contexto y las caracteristicas de la relacion que se establece con los formadores
en la fase critica de puesta en juego de saberes -como son las practicas dentro de la
formacidn inicial- influyen en la reflexién y construccién del saber pedagdgico (Douglas
y Ellis, 2011). En este escenario la constitucidn de relaciones triadicas entre tutor, guia y

practicante es crucial (Zeichner, 2010).
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Desde esta perspectiva, las lineas de practicas han de constituirse en un espacio que
combina el hacer y el conocimiento que ese hacer genera (conocimiento practico), lo que
se sabe acerca de lo que se debe hace (conocimiento teorico), las exigencias y dinamicas
del lugar de practica (cultura escolar) y las exigencias y dindmicas del lugar de
formacion (cultura universitaria), y de las interacciones de la triada de préactica.
(Darling-Hammond, 2006; Zeichner, 2010).

Y esta relacion triddica requiere acordar un marco epistemoldgico comin para la
reflexion, pues de lo contrario, cada actor reflexiona desde su particular perspectiva de la
practica (Graham, 2006, Hallett, 2010).

La literatura muestra que el tipo de supervision de la practica que realizan los
supervisores es clave para el desarrollo de la practica reflexiva (Bates, Ramirez, y Drits,
2009). Gelfuso y Dennis (2014) afiaden que, adicionalmente, la retroalimentacion que el
supervisor y los compafieros de pedagogia hagan durante estas practicas, asi como la
discusion acerca del desempefio de los estudiantes en practica, son factores de
primordial importancia para el desarrollo reflexivo.

El tipo de discusion que sostienen los practicantes y sus supervisores es relevante.
Si la discusion es méas directiva, los practicantes tienen oportunidad de movilizar sus
creencias y saberes, se tienden puentes para conectar teoria y practica y para analizar los
contextos pedagodgicos (Jaeger, 2013). Cuando la discusion es menos directiva, los
estudiantes de pedagogia tienen espacio para construir sus propias representaciones de la
ensefianza y para explorar nuevas vias de reflexion (Moore-Russo y Wilsey, 2014).

La literatura acerca de la mirada de los tutores o supervisores de practicas y de sus
efectos en la FID es escasa (Geber y Nyanjom, 2009). En general, el tutor se centra en la
critica al proceso formativo y su rol para abordarlo. Respecto del profesor guia, se
autodefine en un rol pasivo y de importancia secundaria, observandose a si mismo en su
rol como menor relevante en la formacion que el formador universitario (Graham, 2006;
Gun, 2012). Hirmas (2014) releva el rol indefinido y solitario del profesor guia en las

experiencias préacticas de los futuros docentes.
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Cuando son los estudiantes de pedagogia quienes se refieren a sus tutores, los
resultados no son concluyentes. En algunos casos se sefiala que la tutoria reflexiva
influye en el mejoramiento de la practica y establece puentes entre teoria y practica. Pero
son méas numerosos los estudios que indican que los estudiantes no reconocen en el tutor
a un guia formativo, puesto que privilegian un rol administrativo. (Hudson, 2005;
Janssen et al., 2008).

Cuando la investigacion se focaliza en la relacion entre estos tres actores, queda de
manifiesto la fragilidad de su sustento e interaccion. Las discusiones tienden a centrarse
en cuestiones anecdoticas y basarse en creencias 0 experiencias, manteniéndose bastante
al margen la teoria (Chambers & Armour, 2011), y muy presente el paradigma del
profesor efectivo, con persistente foco en seguir reglas acerca de como organizar la
ensefanza, los recursos, actividades, etc. (Hudson et al., 2009). Los estudiantes tienden a
un discurso poco reflexivo y debil en su fundamentacion (Simpson et al., 2007) y suele
mantenerse el status quo, optando por mostrar acuerdos (Chambers & Armour, 2011).

Es esta relacion la que abre espacio a la legitimacion de la diferencia. Desde esta
perspectiva, es todavia el desarrollo del campo demasiado incipiente, pero deberia
avanzar a una concepcion mas horizontal y alejada de juicios valorativos, reconociendo
simultaneamente y por igual el valor de lo que se aprende en la préactica real, el valor de
lo que se aprende en la formacién en la universidad y el de lo que se aprende del
particular contexto en que se inserta la escuela y las dindmicas de su comunidad, y del
particular contexto de la formacion universitaria y sus dindmicas (Darling-Hammond,
2006; Zeichner, 2010), comprendiendo que estos espacios Yy culturas deben

necesariamente articularse para lograr los fines educativos.

2.7. La formacion reflexiva en la FID: una revision de la literatura reciente

Un recorrido por la literatura reciente respecto de la formacién de docentes
reflexivos, permite revisar los avances de la investigacion de este campo. La revision

bibliografica considera veinticuatro articulos publicados en revistas arbitradas, entre los
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afios 2009 y 2015, considerando que cubre el periodo inmediatamente posterior al de la
altima revision realizada en Chile acerca del tema (Guerra, 2009).

La revision de literatura se organizdé en base a la sistematizacion de articulos
pesquisados en las bases de datos de la World of Science (ISI y ScIELO) y SCOPUS,
usando combinaciones de las siguientes palabras claves: ‘reflect*’, ‘teacher education’ y
‘pre-service teachers’; ‘reflexion docente’, ‘reflexividad docente’, ‘formacion inicial
docente’.

Los criterios de inclusion fueron: a) discutir perspectivas teoricas de la reflexividad
docente; b) informar resultados de investigaciones empiricas acerca de la reflexividad en
estudiantes de pedagogia o profesores principiantes.

A los veintidos articulos se suman dos documentos: un informe de investigacion que
propone un modelo para el desarrollo reflexivo en la formacion inicial docente y un
articulo en una revista de otra indexacion, considerando a la trayectoria del autor en la
materia. Criterio de exclusion fue el que la discusidbn o experiencia informada se
desarrollara en &mbitos distintos a los de la formacion inicial docente (otras profesiones
0 como parte de la formacidn continua de profesores).

El andlisis se realiz6 bajo una modalidad inductiva, generando categorias que
identifican patrones y discrepancias en los marcos conceptuales, métodos y resultados.

Los resultados se presentan en tres categorias: evaluaciones, experiencias y
discusiones analiticas, relevando los avances y tensiones del campo investigativo.

Seis documentos dan cuenta de evaluaciones de la reflexividad entre estudiantes de
pedagogia; otros doce informan experiencias de desarrollo de la reflexion entre
estudiantes o practicantes de pedagogia; mientras seis desarrollan analisis o criticas al

concepto o a aspectos del mismo.
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Tabla 2: Los documentos revisados

Autor(es) Afo  Titulo articulo Revista Lugar Indexacién
Evaluaciones
Alper, A. 2010 Critical Thinking Disposition of Egitim Ve Bilim-  Turquia ISI
Pre-Service Teachers Education and
Science
Concha, S.; 2013 Reflexion pedagogica en base a Chile SclELO
Hernandez, C.; del casos y lenguaje académico en
Rio, F.; Romo, F. estudiantes de Ultimo afio de Calidad en la
y Andrade, L. Pedagogia en Educacion Basica Educacion
Gurol, A. 2011 Determining the reflective thinking ~ Egitim Ve Bilim-  Turquia ISI
skills of pre-service teachers in Education and
learning and teaching process Science
Kaasila, R., 2012 How do pre-service teachers' European Journal  Finlandia ISl
Lauriala, A. reflective processes differ in of Teacher
relation to different contexts? Education
Ovens, A, 2009 Reflection as situated practice: A Teaching and N. SCOPUS
Tinning, R. memory-work study of lived Teacher Zelanda
experience in teacher education Education
Zhu, X. 2011 Student teachers’ reflection during EEUU SCOPUS
practicum: plenty on action, few in ~ Reflective
action practice
Experiencias
Frick, L., Carl, A., 2010 Reflection as learning about the self Sudéfrica ISl
Beets, P. in context: mentoring as catalyst for ~ South African
reflective development in pre- Journal of
service teachers Education
Gelfuso, A., 2014  Getting reflection off the page: The EEUU ISI
Dennis, D. V challenges of developing support Teaching and
structures for pre-service teacher Teacher
reflection Education
Yaffe, E. 2010 The reflective begginer: using Israel SCOPUS
Theory and practice to facilitate
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Fuente: Elaboracién propia

Los resultados muestran un foco distinto al de la década anterior, optando por la

busqueda de estrategias para el desarrollo de la reflexion, con resultados incipientes, en
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un marco de creciente rigurosidad cientifica, y de una progresiva incorporacion de
nuevas preguntas inspiradas en otras disciplinas, orientadas a develar la forma en que la
experiencia podria transformarse en conocimiento mediante la reflexion y modificar la

practica.

2.7.1 Los focos de la literatura reciente: evaluaciones, experiencias y analisis

Evaluaciones: evidencias en distintos sentidos y la relevancia de la aproximacion
metodoldgica

Seis documentos describen la reflexion pedagogica en estudiantes de carreras
pedagdgicas, mediante mediciones. EI marco conceptual predominante es el de la
reflexion critica, y solo un trabajo pone el foco en la racionalidad técnica (Concha et al.,
2013).

Las aproximaciones metodoldgicas se dividen entre cuantitativas y cualitativas,
utilizando encuestas en el primer caso, con analisis descriptivo y un nimero significativo
de participantes (Alper, 2010; Gurol, 2011); o bien produccion escrita con analisis
inferencial (Concha et al., 2013), con menos casos; y estrategias de medicion mas
directas en el caso de la investigacion cualitativa, como la produccion escrita (Concha et
al., 2013); ‘memory work’, que pone en situacién grupal de reflexion desencadenada por
recuerdos activados por el investigador mediante preguntas (Ovens y Tinning, 2009); o
revision de productos como portafolios de didactica de las matematicas (Kaasila y
Lauriala, 2012; Zhu, 2011).

En dos trabajos -utilizando encuestas a estudiantes de sélo una institucién- se
reportan evidencias de pensamiento reflexivo como un rasgo cotidiano entre los
docentes en formacion (Alper, 2010; Gurol, 2011) , mientras en las cuatro restantes —de
medicion mas directa- (Concha et al., 2013; Kaasila y Lauriala, 2012; Ovens y Tinning,
2009; Zhu, 2011) se reporta la presencia de bajos niveles de reflexividad. Concha et al.
(2013) miden reflexividad en 82 estudiantes de pedagogia en educacion basica y

educacion de parvulos de Ultimo afio de tres universidades chilenas, y dan cuenta del
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predominio de reflexiones desde el “’sentido comun’’, y no desde el conocimiento
tedrico.

Los restantes tres documentos que reportan mediciones muestran hallazgos basados
en las categorias propuestas por Jay y Johnson (2002) y Van - Manen (1977), y observan
desempefios reflexivos segin contextos de reflexion. Ovens y Tinning (2009) y Zhu
(2011) dan cuenta de muy baja presencia de reflexion critica, observandose méas bien un
nivel descriptivo.

Zhu (2011) concluye que los distintos contextos de la préctica generan distintos
tipos de reflexion, pero en general vinculados a una racionalidad técnica sobre la accidn.
En una linea similar, Kaasila y Lauriala (2012) -mediante el anélisis de 53 portafolios-
concluyen que varia la naturaleza y contenido de la reflexion dependiendo del contexto;
y que la lectura de investigacion cientifica genera mayor profundidad reflexiva cuando
se evalua en contexto teorico.

En sintesis, la evidencia sugiere que la aproximacion metodologica incide sobre los
hallazgos. El autorreporte parece ser menos apropiado, dada la deseabilidad en la
respuesta, en comparacion con la evaluacion mas directa.

Finalmente, los marcos conceptuales desde los que se plantean estas mediciones
coinciden en asumir la reflexion critica y transformadora y como el nivel sofisticado al
que aspirar, desde una concepcion que contiene la racionalidad técnica, es decir,

requiriendo del manejo de conocimientos a la luz de los cuales reflexionar.

Experiencias de promocion de la reflexividad docente

Doce experiencias en siete paises indagaron acerca del rol de la tutoria/andamiaje en
el desarrollo reflexivo, desde abordajes metodoldgicos preferentemente cualitativos.

Las experiencias reportan —mayoritariamente- iniciativas puntuales, con un pequefio
namero de participantes, en una Unica institucion formadora. Las excepciones
corresponden a cursos del proceso formativo, generalmente impartidos por los

investigadores. La mitad de estas experiencias se enmarcan en la reflexividad critica
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como nivel a aspirar (Bates, Ramirez, y Drits, 2009; Daniel, Auhl, y Hastings, 2013;
Frick, Carl, y Beets, 2010; Moore-Russo y Wilsey, 2014; Silva et al., 2012; Yaffe,
2010), incluyendo en este nivel la racionalidad técnica necesaria para alcanzarla.

Estas experiencias indagan en el rol del tutor en la estructuracién, mediacién o
andamiaje de la experiencia reflexiva, basados en planteamientos vigostkianos de
aprendizaje social, y/o feuersteniananos sobre mediacion, u otros (Chung y van Es,
2014; Daniel et al., 2013; Gelfuso y Dennis, 2014; Jones y Ryan, 2014; Moore-Russo y
Wilsey, 2014; Oakley, Pegrum, y Johnston, 2014; Silva et al., 2012; Sims y Walsh,
2009; Yaffe, 2010).

Nueve de las doce experiencias apuestan a la centralidad del rol estructurador del
formador, ya sea como experto en pedagogia o didactica, en reflexion, o ambos (Bates et
al., 2009; Chung y van Es, 2014; Daniel et al., 2013; Frick et al., 2010; Gelfuso y
Dennis, 2014; Oakley et al., 2014; Silva et al., 2012; Sims y Walsh, 2009; Yaffe, 2010);
mientras dos experiencias comparan los efectos del andamiaje o no andamiaje en la
practica reflexiva (Blomberg, Sherin, Renkl, Glogger, y Seidel, 2014; Jones y Ryan,
2014); y una experiencia analiza los efectos de la promocion de la reflexion sin

andamiaje del tutor (Moore-Russo y Wilsey, 2014).

Andamiaje versus no andamiaje: tensionando el rol del tutor

Cuatro de la doce experiencias comparan los efectos de la presencia o ausencia de
andamiaje en la practica reflexiva (Bates et al., 2009; Blomberg et al., 2014; Jones y
Ryan, 2014; Moore-Russo y Wilsey, 2014), arribando a resultados inconsistentes entre
si.

Dos estudios arrojan resultados internamente consistentes, desde aproximaciones
metodologicas distintas, pero en sentidos opuestos (Blomberg et al., 2014; Jones y Ryan,
2014). En tanto, otra experiencia verifica los efectos de la promocién de la reflexion sin
andamiaje del tutor (Moore-Russo y Wilsey, 2014), reportando efectos similares a los

obtenidos con andamiaje.
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Blomberg et al. (2014) experimenta como diferentes niveles de estructuracion de la
reflexion inducen diferentes patrones, en dos cursos mediante analisis de videos en
diarios reflexivos individuales. Mediante andlisis estadistico multinivel losresultados
hace un hallazgo que podria ser clave para la discusion acerca de las decisiones a tomar
segun las necesidades pedagdgicas de la situacion formativa: reporta que al ofrecer
estructura se obtienen resultados rapidos, aunque no persisten en el tiempo, en cambio,
cuando la reflexion se promueve libremente, el resultado es una reflexion mas profunda
y persistente en el tiempo, aunque de mas lento desarrollo.

Por su parte, Jones y Ryan (2014) analizan la discusién online grupal, con y sin
estructura, al interior de un curso. Reportan que en ninguno de los dos grupos la
reflexion llega a ser critica ni a incorporar los elementos de la teoria, concluyendo que ni
la oportunidad abierta de reflexion ni la oportunidad estructurada son suficientes para
gatillar reflexion critica.

Como contrapunto, Moore-Russo y Wilsey (2014) analizan cualitativamente los
efectos de la ausencia de andamiaje explicito de un tutor en el desarrollo reflexivo
mediante la exposicion de estudiantes de dltimo afio de pedagogia a animaciones de
clases de algebra sobre las que deben reflexionar en un foro electrénico asincronico
grupal, libremente.

Concluyen que estrategias de ensefianza como las animaciones o videos necesitarian
menos andamios Yy serian beneficiosos, pues la reflexion derivada de ellos es similar a la
de docentes experimentados, estableciendo comparaciones entre practicas pedagogicas y
formulando criticas, sin requerir instrucciones para centrarse en la ensefianza, considerar
otras perspectivas o integrar los diferentes aspectos de la ensefianza. Sin embargo,
reportan que el éxito no fue transversal al momento de hacer conexiones entre la
investigacion, la teoria y la préctica.

Otro estudio analiza desde la perspectiva de los tutores el rol de la tutoria y
modelaje en el desarrollo de la reflexividad (Bates et al., 2009), concluyendo que se trata

de un proceso no natural que requiere ser modelado y muy estructurado.
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En sintesis, algunos estudios sefialan que la interaccién con tutores expertos en
pedagogia es insuficiente para alcanzar niveles altos de reflexion, siendo muy escasa la
reflexion critica o la integracion de la teoria (Daniel et al., 2013; Gelfuso y Dennis,
2014; Jones y Ryan, 2014; Oakley et al., 2014); y cuando se compara la reflexion con o
sin andamiaje rara vez se encontro reflexion critica en ambos casos, aunque los propios
autores sugieren que un sesgo importante puede haber sido introducido por la falta de
experticia y/o compromiso de los tutores (Daniel et al., 2013; Jones y Ryan, 2014;
Oakley et al., 2014).

Andamiaje individual

Tres experiencias aportan evidencia respecto del andamiaje o tutoria individual, una
con resultados robustos a favor (Yaffe, 2010), otra con resultados menos consistentes
(Frick et al., 2010), y otra con resultados desfavorables. Yaffe (2010), a partir de una
investigacion accion de trabajo individual, tutor/estudiante, y usando videogafas -
dispositivo que permite filmar la clase desde la perspectiva del profesor- concluye que
los estudiantes desarrollan nuevas percepciones y perspectivas pedagogicas, alcanzando
niveles de problematizacion de la docencia que nuevas estrategias, desarrollando
conciencia de su accion.

Por su parte, Frick et al. (2010) analizaron el efecto de la mediacion de un tutor en
el desarrollo de distintos niveles de reflexion, durante la Gltima practica profesional.
Usando entrevistas, concluyen que la tutoria individual tiene mas efectos en el nivel
jerarquico de ‘mision’ (reflexion de nivel medio, relativo al estudiante en relacion con
otros, al sentido de pertenencia a algo mas grande, vinculado al conocimiento
profesional).

Finalmente, Oakley et al. (2014) evaluaron los efectos de una tutoria individual
mediante escritura en portafolios, reportando que tras la intervencion la mayoria
alcanzaba niveles bajos o medios de reflexion, aunque también previenen respecto del
efecto que pudo haber tenido un insuficiente compromiso y visién compartida de la tarea

por parte de los formadores.
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Andamiaje grupal

Cinco experiencias reportan evidencias respecto de la mediacion grupal para el
desarrollo reflexivo. Una de ellas con resultados robustos (Chung y van Es, 2014), tres
con resultados menos concluyentes (Daniel et al., 2013; Silva et al., 2012; Sims y Walsh,
2009) y uno con resultados desfavorables para esta alternativa (Gelfuso y Dennis, 2014).

Chung y van Es (2014), mediante andlisis de portafolios y videos en un curso para
certificar profesores, concluyen que ofrecer andamiaje hace que los estudiantes usen
estrategias reflexivas de docentes expertos. En tanto, Silva et al. (2012) desarrollan un
cuasiexperimento de talleres de simulacion para construccion colaborativa de la
reflexion. Concluyen que favorecen el desarrollo de la capacidad reflexiva, méas en las
dimensiones descriptiva y dialégica y menos en la dimension transformativa, sin
embargo, no se informa de una linea base que permita comprender la envergadura de
este hallazgo.

En una linea similar, Sims y Walsh (2009) implementaron simulaciones clinicas en
un curso los dos primeros afios de la formacion, en un autoestudio de la adaptacion de la
“’lesson study’’ (experiencia auténtica de analisis colaborativo del video real de una
clase). Concluyen que puede ayudar a mejorar la reflexion y la practica en el largo
plazo, observando mejores resultados cuando el tutor asume un rol muy estructurador.

Como contrapunto, Gelfuso y Dennis (2014) mediante un “’experimento formativo’’
tensionan la teoria deweyana de reflexividad —fundamentada en la integracion de la
teoria a la reflexion- a fin de determinar su utilidad en la practica. Usando filmaciones,
un formador modela y guia muy estructuradamente hacia decisiones justificadas en la
practica. Los resultados indican que fue dificil la reflexion colaborativa y que la
reflexion informada por la teoria no ocurrié, concluyendo que las conversaciones con
otro conocedor son insuficientes.

Finalmente, y en una linea similar, Daniel et al. (2013) implementan durante un
semestre de la formacion una experiencia de reflexién colaborativa entre pares mediante
modelaje y alta estructura. También reportaron dificultades para desarrollar reflexion de

manera colaborativa, asi como progresiva conciencia del valor de dicha experiencia.
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En sintesis, experiencias que arrojan evidencia inconsistente respecto de que la
mediacion mas o menos estructurada de un tutor, individual o grupal, favorezca

sustantivamente el desarrollo reflexivo de profesores en formacion.

Documentos analiticos

Por altimo, ocho de los veinticuatro documentos revisados discuten el enfoque del
profesor como profesional reflexivo. Cuatro de estos ocho articulos relevan elementos
que observan ausentes y necesarios de incorporar. Marcos et al. (2011) argumentan falta
de sustento tedrico del enfoque desde un meta-analisis sobre 122 articulos espafioles -
publicados entre 1985 y 2005- que reportaban experiencias sobre reflexividad con
estudiantes de pedagogia. Destacando la ausencia de fundamentos sociologicos y de
acuerdo acerca del concepto y de como desarrollar la reflexividad. Asimismo, sefiala que
generalmente se abordan sus atributos, mas que como desarrollarlos.

Thompson y Pascal (2012) comparten esos argumentos, aluden también al escaso
desarrollo de la teoria de la préactica reflexiva, en oposicion a una literatura amplia que
informa experiencias, y junto a Holloway y Gouthro (2011) hacen una critica a la
neutralidad sociopolitica del enfoque, planteando que el neoliberalismo imperante atenta
contra el desarrollo reflexivo, alejando de la toma de consciencia de su rol en la sociedad
y del caracter politico y social de su experiencia.

En palabras de Thompson y Pascal (2012), el problema de la ‘falta de tiempo’ (al
que alude Guerra en su revision del afio 2009) no es tanto la falta de tiempo por si
mismo, sino una cultura que no prioriza la reflexion. Identifica al management o
gerencialismo como amenaza para la practica reflexiva, en la medida en que el énfasis
en el control de gestion por sobre la autonomia profesional genera hostilidad hacia la
practica reflexiva, e hipotetiza que el auge del enfoque de la préactica reflexiva puede ser
una reaccion contra el gerencialismo, contra la insatisfaccion generada por la
desconfianza y la pérdida de respeto profesional, relevando el peligro que implica la

persistencia de un enfoque acritico en estas condiciones.
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Siempre en la linea de la dindmica del poder, Ross (2014) argumenta en contra de la
calificacién en la evaluacion del desarrollo reflexivo de los estudiantes, toda vez que la
reflexion de los estudiantes seria producto de una accion estratégica para lograr buenas
calificaciones, en una mirada a la préactica reflexiva desde las estructuras de poder.

Desde una perspectiva distinta, Correa Molina et al. (2014) releva la importancia de
considerar los desafios metodolégicos que implica investigar y desarrollar la reflexion
en la FID, y postula que las finalidades de la investigacion relativa al campo deberian
ser: contribuir a una mejor comprension del concepto y a su mejor operacionalizacion,
aludiendo con ello al esfuerzo de documentacion rigurosa que debe hacer la
investigacion acerca de las caracteristicas y condiciones de promocidn de la reflexion en
los programas formativos, y de sus dispositivos.

Tres de los trabajos restantes también cuestionan, ya sea el supuesto basico del
enfoque o los resultados de su implementacion. Zink y Dyson (2009) cuestionan el
aprendizaje profesional derivado de la experiencia. Evocan a Dewey al sefialar que la
interaccion entre la experiencia y la reflexion genera aprendizaje y significado,
constituyendose la reflexion en el puente entre experiencia y aprendizaje, permitiendo a
la experiencia transformarse en conocimiento reconocible, sefialando que la experiencia
es condicion necesaria pero no suficiente para el aprendizaje.

Los estudios de esta perspectiva también relevan el caracter social de la experiencia,
sefialando que el contexto y las relaciones entre los participantes y el contexto son
fundamentales en la determinacion de lo que es posible aprender (Zink y Dyson, 2009 y
Russell, 2012).

Russell (2012) y Correa Molina (2014) cuestionan los resultados de la
implementacion del enfoque, concluyendo que no se ha logrado el objetivo de formar
profesores reflexivos. Sus hipotesis explicativas son distintas.

Russell (2012) sugiere que se debe a la persistencia de las practicas pedagdgicas
tradicionales. El autor revisa una seleccidn de seis ejemplos de literatura especializada
representativos de distintos enfoques sobre reflexién docente, tras lo que sostiene que la

promesa del profesional reflexivo ha sido incumplida.
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Sefiala que se dispone de escasos ejemplos de iniciativas en que los profesores
principiantes logran aprender de su experiencia personal, junto a la guia de un formador,
a la vez que refuerza la idea de la necesidad de ayudar a los profesores en formacion a
aprender a aprender de sus experiencias, y que ello requiere de un modelado explicito y
deliberado, pero que en su lugar se ha instalado sélo un cambio discursivo, que no ha
afectado la forma de ensefiar, debido a la complejidad que implican los cambios
paradigmaticos, a la estabilidad de las practicas docentes.

Correa Molina et al. (2014) atribuye los resultados a dos tipos de factores: a) las
herramientas utilizadas para promover la reflexion que no superan el nivel descriptivo
(Correa Molina y Gervais, 2009) vy, b) la falta de condiciones formativas minimas, en
términos de recursos, y mas tarde, en el ejercicio profesional, falta de condiciones
laborales que permitan mantener los procesos de sistematizacion y complejizacion de la
reflexion que se hayan instalado en la FID.

El Gltimo trabajo (Beauchamp, 2015) hace una revision de la literatura en el campo
relativamente simultaneo a este trabajo, abarcando 10 afios, entre 2005 y 2010, que
incluye muchas de las publicaciones en esta revision consideradas. Concluye que
predominan dos temas en el periodo: contexto e identidad, manifestando que lo mas
preocupante parece ser la insistencia en el cuestionamiento del valor de la reflexion para
ensefiar y ser ensefiada, en contraste con su transversal aceptacion como componente en
la formacidn de profesores.

También releva que las criticas ya mencionadas se han mantenido en el tiempo, pero
identifica otras nuevas: a) la falta de reflexion real, aludiendo a un espejismo que da
cuenta de un nivel de extension de la practica que no es efectivo, concentrandose en
definir la reflexion pero no en como practicarla, o en forzar su practica; b) la estrechez
de los enfoques reflexivos, entendida como un ejercicio intelectual obligatorio para
aprobar cursos, solo aplicable en contextos de ensefianza (en la linea de los problemas de
poder planteados por Ross (2014) y Thompson y Pascal (2011); c¢) consideraciones
éticas, aludiendo a la validez homoénima de algunas practicas para el desarrollo reflexivo

(como los portafolios), tensionando criterios de autonomia, privacidad y
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confidencialidad; y d) las limitaciones impuestas por las estructuras, que pueden ser
demasiado jerarquicas o estructuradas, atentando contra la fluidez del proceso reflexivo.

Coincide también con Correa Molina et al. (2014) al sefialar que la investigacion
deberia concentrarse en el mejoramiento de la definicién del concepto, a fin de superar
su concepcion como herramienta de formacién docente, y propender a la construccion de
una conceptualizacion mas amplia y compleja, en la linea de los aportes de la
sociopolitica que plantean Moore-Russo y Wilsey (2014) y Thompson y Pascal (2012).

Desde esta perspectiva, se supera la vision reduccionista de la urgencia de la
incorporacion de la ensefianza explicita de la reflexion a la FID, omitiendo sus
complejidades, entre ellas, la necesidad de transparentar, desde una perspectiva
metacognitiva, el proceso que usan para reflexionarlos propios formadores, y la
necesidad de formar a profesores supervisores y profesores guias para facilitar y apoyar
la reflexion.

En sintesis, la emergencia de una literatura que levanta factores nuevos, vinculados
a las dinamicas del poder en sociedades regidas por sistemas neoliberales, a una
estabilidad paradigmatica y de préacticas, asi como de falta de voluntad politica de
destinar los recursos apropiados al desarrollo reflexivo, o en un desarrollo forzado del
mismo derivado del estrechamiento instrumental del enfoque, todas ellas barreras
estructurales refiidas con la practica reflexiva y con la ensefianza de esta practica en la
FID toda vez que no se erija desde la complejidad que implica y las condiciones

minimas para desarrollarla.

Sintesis del lustro en materia de reflexividad en la FID

La investigacion se organiza fundamentalmente en torno a experiencias, discusiones
analiticas y criticas acerca de la teoria de la préactica reflexiva y mediciones de la
reflexividad, asumiendo énfasis distintos a los encontrados en la década anterior.

Se ha transitado del énfasis en la pasion, l6gica y conviccién en la configuracion y
consolidacion del enfoque —que logré trascender las agendas politicas y las

declaraciones de los programas formativos, pese a la insuficiente evidencia de sustento
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que se expresd en el establecimiento de taxonomias y experiencias vinculadas a ellas, y
particularmente a experiencias sustentadas en la racionalidad técnica, orientadas a
develar la forma en que se estimula el desarrollo del pensamiento reflexivo- hacia un
avance en la construccion cientifica de la teoria del enfoque del profesor como
profesional reflexivo, con resultados todavia incipientes, surgimiento de tensiones -
como el de la opcién por una mayor o menor estructuracion/andamiaje de la experiencia
reflexiva - y aparicion de nuevas preocupaciones, como la de la incorporacion —todavia a
nivel de reflexion tedrica- de la dimension sociopolitica a la teoria del enfoque.

Si bien es cierto que los hallazgos recientes no suelen dar cuenta de implicancias
socio politicas e ideoldgicas de la practica reflexiva que trasciendan a la identificacion
del nivel critico de reflexion, resulta especialmente interesante el desarrollo incipiente de
una linea de literatura analitica que incorpora estas categorias a la discusion, permitiendo
dar cuenta de una dimension del enfoque todavia muy poco presente en la investigacion
empirica.

La revision de la literatura reciente arroja evidencia en sentidos opuestos para las
mediciones de la reflexividad de estudiantes de pedagogia, y una esperable tendencia a
evidencia mas positiva respecto de las capacidades reflexivas docentes cuando la
aproximacion metodologica es autorreporte.

Respecto de las experiencias, la literatura, al igual que en el periodo anterior
(Guerra, 2009), sigue refiriendo dificultad para identificar modelos sistematicos
efectivos para desarrollar la reflexion pedagdgica en los futuros docentes, dando cuenta
de un nivel de desarrollo del campo investigativo todavia incipiente. Predominan las
investigaciones de restringido alcance, habitualmente desarrolladas con estudiantes de
una sola institucion formadora, en periodos acotados, usualmente el transcurso de una
practica 0 mediciones transversales en un momento determinado, o bien intervenciones
aisladas, en el marco de un curso puntual, o de una practica determinada.

El foco esta puesto en discernir acerca de la efectividad de opciones con mayor o

menor andamiaje por parte de los formadores, mediante experiencias apoyadas o bien
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sustentadas en herramientas como videos, animaciones, discusiones, portafolios, entre
otras.

Algunas investigaciones experimentales y algunas de naturaleza cualitativa dan
cuenta de resultados consistentes de intervenciones orientadas al desarrollo de précticas
reflexivas, mediadas por un tutor experimentado en conocimientos pedagdgicos y en
practica reflexiva, que hacen uso de algunos dispositivos facilitadores de la experiencia
reflexiva, como la filmacion y discusion de videos, videogafas, bitacoras,
conversaciones grupales o individuales con el tutor.

En general, se releva el vinculo de la reflexion con el analisis a la luz de saberes
pedagdgicos, aunque también se observan experiencias que no aluden necesariamente a
ello. Y un punto critico: escasos los estudios que reportan lo que ocurre con las
habilidades reflexivas en el tiempo, tras finalizar la experiencia que la promueve, aunque
se dispone de algunos articulos en tal sentido (Chung y van Es, 2014), aunque no es
posible hacer generalizaciones a partir de este estudio, dado el contexto de certificacion
en que fue desarrollado, lo que refuerza la necesidad de profundizar en este tipo de

indagaciones.

Lo que se sabe

Los hallazgos comparados de las mediciones y experiencias sugieren la presencia de
bajos niveles de reflexividad entre profesores en formacion, reflexion que tienden a
alcanzar no mas alla de una forma descriptiva, con bajo nivel de integracion de los
conocimientos promovidos en la formacion. Sin embargo, la literatura sefiala que la
reflexion es susceptible de ser desarrollada en la formacién inicial docente, desde el
enfoque de la practica reflexiva interactiva, combinando la practica reflexiva schoniana
y la mediacidén vigotskiana, y utilizando como estrategia las interacciones verbales
acerca de la propia préactica, en el marco de un proceso progresivo de sistematizacion y
complejizacion promoviendo su internalizacién y posterior uso auténomo (Correa
Molina et al, 2014).
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Asimismo, y en la linea de lo planteado por Dewey (1989), la literatura plantea que
la base experiencial del conocimiento profesional que se construye mediante reflexion
requiere ser informada por las teorias existentes, es decir, se releva esta necesidad de
contar con una base sélida de conocimiento que debe estar disponible para la reflexion
(Concha et al., 2013; Darling-Hammond y Bransford, 2005; Kaasila y Lauriala, 2012;
Marcos et al., 2011; D. Schon, 1983; Yaffe, 2010; Youngs y Bird, 2010).

Lo que requiere seguir siendo investigado

La literatura revisada da cuenta de evidencia favorable (Bates et al., 2009; Chung y
van Es, 2014; Yaffe, 2010) como desfavorable (Gelfuso y Dennis, 2014; Jones y Ryan,
2014; Moore-Russo y Wilsey, 2014; Oakley et al., 2014) respecto del rol del
tutor/formador en el desarrollo reflexivo, y del andamiaje o necesidad de estructurar la
experiencia reflexiva.

Entre los estudios que tensionan el rol estructurador del tutor y entre los que
complementan dicho rol con otras herramientas que ayuden al desarrollo del
pensamiento reflexivo, se observa el uso de herramientas que son identificadas como
portadoras de potencial andamiaje intrinseco para el desarrollo reflexivo, como el
andlisis de videos (Blomberg et al., 2014; Chung y van Es, 2014), las videogafas (Yaffe,
2010), o las animaciones (Moore-Russo y Wilsey, 2014).

Algunos estudios que las incluyeron proveen evidencias a favor de su uso para el
desarrollo reflexivo, sin embargo, estas experiencias no evaluaron estas modalidades en
disefios controlados; mientras que otras experiencias que las incluyeron no obtuvieron
resultados particularmente favorables a su uso (Gelfuso y Dennis, 2014), sin embargo, es
importante considerar que un grupo de estudios que aporta evidencia desfavorable al
andamiaje (Daniel et al., 2013; Gelfuso y Dennis, 2014; Oakley et al., 2014), reconocen
en su disefio debilidades de validez interna, en el control de la intervencion.

Resultan particularmente interesantes para el disefio de procesos formativos los
hallazgos de Blomberg y colaboradores (2014) a favor del andamiaje altamente

estructurado cuando el requerimiento pedagogico son resultados rapidos, advirtiendo de
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la menor persistencia y profundidad de estos resultados en comparacién a la persistencia
y profundidad alcanzada sin estructura, pero en mayor tiempo.

Otro aspecto en que los resultados de investigacion no son todavia concluyentes es
la efectividad del tipo de tutoria, individual o grupal, para el logro del desarrollo
reflexivo. Algunos estudios aportan evidencia a favor de la tutoria individual (Frick et
al., 2010; Yaffe, 2010), mientras otros lo hacen respecto de la construccion colaborativa
de la reflexion, incluyendo a los pares (Daniel et al., 2013; Silva et al., 2012; Sims y
Walsh, 2009).

Una situacion similar se observa respecto de la efectividad de la estrategia de
simulaciones clinicas en el desarrollo de la reflexividad (Silva et al., 2012; Sims y
Walsh, 2009) y sus adaptaciones desde las ‘lesson study’, el uso de los portafolios
(Chung y van Es, 2014).

En general, las razones para la no conclusividad o de ausencia de resultados
favorables parecen ligadas fundamentalmente a dos factores: a) sesgos de validez interna
de los estudios atribuibles a la falta de control sobre la intervencion, relativas a
limitaciones de los propios tutores para conducir procesos reflexivos, en términos de
saberes pedagogicos, saberes reflexivos, de acompafiamiento y/o compromiso con la
actividad; y b) escasa consideracion de variables o factores criticos, como, por ejemplo,
la dimension afectiva o emocional de la reflexion (Beauchamp, 2015), o su dimensién
sociopolitica (Holloway y Gouthro, 2011; Ross, 2014) en términos de la influencia de
factores sociopoliticos actuando como barreras estructurales para la reflexion.

Requeriria también mayor atencion investigativa la necesidad de coherencia
sistémica orientada a desarrollar la capacidad reflexiva transversalmente durante el
proceso formativo; o el hecho de que los profesores en formacion requieren adquirir mas
experiencia en la practica y en la reflexion, para alcanzar un desarrollo reflexivo experto,
asi como requieren desarrollar mayor conocimiento pedagdgico a la luz del que

reflexionar sobre su préactica.
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La brecha investigativa del campo

La literatura destind mas de veinte afios a una discusion tedrica prescriptiva a partir
de reflexiones de autores influyentes, sin sustento en la evidencia cientifica, y si bien es
cierto que esta forma de desarrollo del enfoque persiste en un sector de la investigacion,
y particularmente de la experiencia formativa, es posible identificar un viraje hacia la
construccion tedrica del campo a partir de la evidencia empirica en los ultimos cinco
afios.

Las evidencias son todavia incipientes respecto a los modos en que se logra
alcanzar formas de pensamiento reflexivo a nivel critico o transformador, y escaso
abordaje respecto de el modo en que la reflexion sobre la experiencia se convierte en
conocimiento profesional y se traduce en mejores practicas pedagogicas, manteniendo
vigente la necesidad de disponer de modelos tedricos, derivados de la investigacion
empirica, apropiados para la comprension y sistematizacion del enfoque, que permitan
su transferencia a la formacion docente.

En sintesis, los énfasis del lustro se encuentran en: a) la consolidacion del enfoque
reflexivo en la formacion incial; b) la comparacion de efectos de mayor o menor
andamiaje, estructuracion o mediacion del formador en la experiencia reflexiva del
estudiante, c¢) mayor rigurosidad cientifica, con una creciente incorporacion de
investigaciones que evaluan linea base y resultados al finalizar las experiencias, a fin de
establecer diferencias.

El avance en el campo deriva en un giro considerable capaz de tensionar la
definicion de reflexion como producto social que requiere mediacion o andamiaje de
otro y de herramientas que la sitien (Guerra, 2009), particularmente poniendo en
suspenso el rol de la mediacion en dicha construccion; y sugiriendo mas bien la
necesidad de resituar el rol del conocimiento tedrico y técnico en el desarrollo de la
reflexion docente, en tanto insumo a la luz del cual se posibilita dicha reflexién, bajo la
forma de fundamentacion tedrica de las decisiones pedagogicas.

De manera similar, son tensionadas las condiciones minimas para el desarrollo

reflexivo propuestas por la misma autora: a) tiempo y espacio para la reflexion, que bien
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podria entenderse como una situacion creada por una cultura que no prioriza la reflexion
(Thompson y Pascal, 2012), y b) formadores preparados para propiciar la reflexion,
cuyas estrategias deberan ser todavia testeadas para definir la conveniencia de hacer
prevalecer un desarrollo reflexivo persistente y profundo asociado a la oportunidad
extendida en el tiempo de reflexion libre, no estructurada, mediada por herramientas que
probablemente incorporan andamios intrinsecos como los videos o animaciones.

Simultdneamente, aparece la necesidad de considerar nuevos elementos, factores o
variables capaces de impactar el desarrollo reflexivo, que hasta el momento parecen no
encontrarse definidos en las comprensiones del fendmeno, como por ejemplo, los de
caracter afectivo o los de caracter sociopolitico; a la vez que se observa la necesidad de
trascender a la investigacion sobre experiencias aisladas y de profundizar en
investigacion orientada a captar factores criticos para el desarrollo reflexivo en el marco
de procesos formativos estructurados en torno a la reflexion, y atencion a las formas en
que la reflexion acerca de la experiencia se transforman en conocimiento profesional y
modifican la préactica.

También aparece la necesidad de enfrentar simultdneamente la falta de voluntad
politica para proveer las condiciones necesarias para el desarrollo reflexivo en la FID y
la practica reflexiva en las escuelas, junto a un desarrollo desvirtuado o
instrumentalizado del enfoque, que amenazan con erigirse como barreras estructurales
que atentan contra el enfoque y la practica reflexiva, y con su ensefianza apropiada en la
FID, considerando en enfoque desde la complejidad que lo caracteriza y las condiciones

minimas que requiere para ser implementado.

2.8. Configurando una comprension de la reflexién para este estudio
A partir de estas aproximaciones al concepto recién desarrolladas, resulta oportuno

determinar las claves que configuran la opcion tedrica que se asume en este estudio en

particular.
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Schon (1998) plantea que toda persona piensa, pero no necesariamente pensar es
reflexionar. Sefiala que un pensamiento se torna reflexivo en la consideracion consciente
de los pensamientos y los actos.

Perrenoud (2001b) coincide y va mas alld: sostiene que en contextos de la vida
cotidiana pensar y reflexionar pueden ser sinénimos, sin embargo, en el contexto
docente la reflexion implica distanciamiento, mas alla de la accion en particular que la
motiva.

Se trata de una distincién entre la reflexién en la accion (preguntarse lo que esta
ocurriendo, las alternativas, precauciones riesgos, etc.), reflexién sobre la accion (usar la
propia accion como objeto de reflexion, para compararla con un modelo prescriptivo,
para criticar, etc.) y la reflexion sobre el sistema de accion (alejarse de una accion y
reflexionar sobre las estructuras de su accionar), esta ultima, orientada a cuestionar los
fundamentos de la accion, pero de manera particular: en lugar de ensefiar todas las
respuestas posibles, ofrecer multiples oportunidades para que los futuros profesores
construyan esquemas generales de reflexion y de regulacion.

De esta practica surgirian los ‘buenos profesores principiantes’, cuyas capacidades
profesionales se desarrollaran a partir de su propia capacidad de autorregulacion vy
aprendizaje; gracias a la experiencia y la interaccion con sus pares.

En palabras de Lafortune, Mongeau y Paliaselo (1998), formar a buenos profesores
principiantes implica formar profesionales capaces de evolucionar, de aprender de la
experiencia, sobre lo que planificaron, lo que hicieron y lo que resultd, a través de la
reflexion sobre su préctica, focalizandose en determinados temas, la abstraccion de
modelos, al usa la capacidad de observacion, de analisis, de metacognicién y de
metacomunicacion. En esta misma linea, Altet, (1996) sefiala que el saber analizar es
una condicion necesaria, pero insuficiente de la practica reflexiva, caracterizada por una

postura, una identidad y un habitus® especificos.

Y[ ...] pequefio conjunto de esquemas que permite engendrar infinidad de practicas adaptadas a
situaciones siempre renovadas, sin constituirse jamas en principios explicitos. (Bourdieu, 1972, p. 209)
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El autor distingue entre una reflexion episodica, susceptible de ser realizada por
cualquier persona antes, durante y luego de actuar, y la postura reflexiva del profesional,
que se diferencia de la anterior por generar sistematicamente aprendizajes. Para que esto
ocurra, debe tratarse de una postura permanente de andlisis de la accion, un habitus,
independiente de la necesidad de resolver dificultades, sino como una forma habitual de
enfrentar el trabajo cotidiano, en términos de una concienciacion de las necesidades de
sus estudiantes, para mejorar la calidad de su docencia, en oposicion a mejorar la
comodidad o seguridad de su docencia, sino como expresion de su conciencia
profesional.

En esta linea, Schon (1983, 1998, 2010) propone una epistemologia de la practica, a
partir de las ideas de Dewey (1902,1989). Sin embargo, Perrenoud (2001b) previene
respecto a que la experiencia no necesariamente genera aprendizaje, y que al menos
hacen falta dos condiciones adicionales: un método (escritura, conversaciones regulares,
etc.), y marcos conceptuales.

En la misma linea, Sanyal (2014) plantea que la experiencia no vinculada a la
reflexion tiende a apelar al sentido comun bajo la forma de un mecanismo muy
extendido entre los docentes- particularmente entre los que se estdn formando o se
inician- caracterizado por la reproduccion de practicas ‘gastadas y descontextualizadas’
de docentes con mas experiencia, generando una suerte de estabilidad aparente que
dificulta la instalacion de la reflexion.

Desde esta perspectiva, los marcos conceptuales parecen particularmente criticos a
la hora de generar conocimiento a partir de la experiencia, pues la experiencia aislada no
se transforma en aprendizaje sin conceptualizacién —bajo la forma de lecturas, teoria,
investigacion, interaccion con pares, etc.-, lo que le otorga el caracter de regularidad.

En este punto nos referimos a marcos conceptuales en términos de conocimientos
disponibles para la reflexion, en profesores en formacion que los movilizan mas alla de
los exdmenes, sino conocimientos construidos desde la articulacion tedrico-préactica
(Perreneuod, 2001b). Con todo, el mismo autor enfatiza que la reflexion constituye mas

un &mbito de actitud que de competencia metodologica.
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El mismo Perrenoud (2001b) sefiala que la practica reflexiva se intenciona en
profesores en formacidn que ya en si mismos son personas reflexivas, y en otros que
significard un cambio en su identidad, pues ciertas trayectorias de vida inciden en
posturas mas reflexivas, mientras otras predisponen a seguir ciertas reglas, asi como
ciertos sistemas escolares hacen lo propio, aunque tienden a la uUltima opcion aqui
sefialada.

Ya se ha hecho referencia antes a una de las principales dificultades que enfrenta el
enfoque reflexivo, y le ha significado persistentes criticas, su polisemia. A continuacién,
algunas definiciones de reflexion en el campo de la formacion docente:

Gervais et al. (2007, 2008) entienden la reflexion como una competencia transversal
que a su vez incidiria en el desarrollo de otras competencias, es decir, una
metacompetencia, pues organiza los recursos personales para una actuacion eficaz.
Desde esta perspectiva, la metacompetencia moviliza recursos contextualizadamente.
Esto implica que un repertorio de recursos debe existir y estar disponible, asi como la
capacidad de movilizar dichos recursos para actuar eficazmente (Le Boterf, 2002;
Tardif, 2006).

Guerra (2009) propone una definicion de reflexion como producto social que
coexiste en distintos niveles y que requiere mediacion o andamiaje de otro y de
herramientas que la sitien, como videos o escritura.

Correa Molina et al. (2014) define la reflexion como proceso intra e inter-psiquico,
no jerarquico, que incide en el desarrollo profesional de los profesores en formacion.

Vanegas (2016) hace lo propio y define la reflexibn como procesos de naturaleza
cognitiva y afectiva que surgen a partir de la practica pedagogica, y se inscribe en el
paradigma del profesor transformador, asumiendo que los procesos reflexivos son
cruciales para la formacion inicial y continua de profesores.

Para efectos de este trabajo, la reflexion sera entendida como una metacapacidad,
social y recursivamente construida, de llevar a cabo sistematicamente procesos
cognitivos que permiten poner en perspectiva consciente la practica y la vision de la

practica profesional y revisarlas a la luz de la experiencia y los saberes especializados,
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con el fin de reconfigurarlas, transformarlas y mejorarlas, incidiendo en el desarrollo
profesional y transformando en ese habito el entorno.

Si bien es cierto la literatura ha esbozado la presencia de un componente afectivo
Beauchamp (2006) adicional al cognitivo, este trabajo no abordara dicha perspectiva.

Se asume en esta definicion la perspectiva del enfoque de la préctica reflexiva,
desde una mirada inclusiva del contenido de los paradigmas que lo anteceden y suceden
en el tiempo, considerando que sus particulares contenidos especificos son pertinentes y
relevantes, cada uno en determinadas situaciones.

De este modo, el paradigma técnico, o del profesor eficaz queda incluido
plenamente en la perspectiva de la practica reflexiva o en la reflexion transformadora,
toda vez que desde la especificidad de los dominios propios de la ensefianza -derivados
de la ciencia- permite revisar, contextualizar y fundamentar decisiones y practicas
profesionales, siempre tensionadas o informadas por visiones paradigmaticas que
introducen elementos adicionales, relevantes y pertinentes al analisis, como el de la
experiencia y el conocimiento profesional que ella genera, en particular combinacion
con el conocimiento cientifico, y asimismo tensionadas o informadas por visiones
paradigmaticas que ponen en el centro la transformacién social y la justicia por la via de

la educacion.

2.8.1. Los elementos que configuran la formacion reflexiva

Segun los procedimientos empleados por la Teoria Fundamentada (Strauss &
Corbin, 1998), enfoque de andlisis cualitativo en que se ha inspirado el andlisis de los
datos de este estudio y que sera descrito en mayor detalle a continuacién, se consideran
cinco tipos de elementos que configuran los fendmenos en estudio, en este caso, la
formacion de docentes reflexivos:

a) El contexto en que tiene lugar la implementacion de dispositivos para el

desarrollo reflexivo
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b) Las condiciones antecedentes, o aquellas a sobre las cuales se instalan los
dispositivos para el desarrollo reflexivo

c) Las condiciones que intervienen en el desarrollo reflexivo, con foco en las
condiciones favorecedoras del desarrollo reflexivo.

d) Las estrategias especificas que se despliegan para alcanzar el objetivo de la
practica reflexiva.

e) Las consecuencias de la implementacién de estas oportunidades para el

desarrollo reflexivo, en términos resultados.

La aplicacion de los procedimientos de la Teoria Fundamentada para identificar
estos elementos implica siempre una construccion inductiva de los mismos desde la
perspectiva de los actores involucrados. Un ejercicio de analisis deductivo previo
permite elaborar - a partir de la literatura recién revisada- una sintesis de las propiedades
0 componentes de estos elementos, Gtiles como referencia al momento del analisis de

resultados:

Tabla 3: Las propiedades del Contexto para la formacion de docentes reflexivos

Contexto

Equilibrio entre una formacién universitaria y profesional Perrenoud, 2001b

Un plan de formacion estructurado a partir de capacidades claves

Practicas de ensefianza efectivas y reflexivas

Formacion sustentada en el analisis de la practica

Formacion sustentada en la transformacion de la practica

Aprendizaje a través de problemas

Organizacion modular diferenciada

Evaluacion formativa de las competencias

Agendas y herramientas de integracién de capacidades

Adhesidn de formadores y estudiantes a este paradigma

Cooperacion negociada con los profesionales

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 4: Las propiedades de las Condiciones Antecedentes para la formacion de

docentes reflexivos

Condiciones antecedentes

Método (escritura, conversaciones regulares)

Marcos conceptuales: conocimientos disponibles para la reflexion
construidos desde la articulacion teérico-practica

Diversidad de estrategias

Perrenoud (2001b)

Requiere mediacién o andamiaje de otro

Requiere herramientas gue la sitlien, como videos 0 escritura

Guerra (2009)

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 5: Las propiedades de las Condiciones Intervinientes para la formacion de

docentes reflexivos

Condiciones intervinientes

Legitimar conocimiento experiencial Schén, 1983
Cruickshank, 1987
Dewey, 1989
Perrenoud (2001b)

Tiempo, espacio Guerra (2009)

Perrenoud (2001b)
Thompson y Pascal, 2012
Vanegas, 2016

Reflexion/andlisis practica como eje estructurador de la formacion:

Perrenoud, 2001b

transversalidad en lugar de cursos Altet (1996)
Formadores preparados para propiciar la reflexion Perrenoud (2001b)
Guerra (2009)

Vanegas, 2016

Una formacion desde el principio alternada entre teoria y practica

Avrticulacion entre teoria y practica

Tiempo para practicar

Perrenoud, 2001b

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 6: Las propiedades de las Estrategias para la formacién de docentes

reflex

ivos

Estrategias

Interaccién verbal, conversaciones organizadas en

torno a preguntas y procesos claves

Correa Molina, 2014
Guerra, 2009
Perrenoud, 2001b

Analisis de las practicas

Cruickshank, 1987
Altet (1996)
Perrenoud, 2001b

Reflexionar permanentemente

Perrenoud, 2001b
Meirieu (1996),

Practicar reflexion en base a la teoria

Cruickshank, 1987
Dewey, 1989
Perrenoud, 2001b

El trabajo sobre el habitus

Altet (1996)

Grupos de reflexion

Talleres de escritura

Talleres de estudios de caso

Cursos de investigacion

Anélisis de protocolos

Analisis de videos

Analisis didactico

Analisis de diarios reflexivos

Analisis de situaciones

Debates

Perrenoud, 2001b

Anélisis de portafolios

Analisis de bitacoras

Analisis del contenido del discurso

Recuerdo estimulado

Korthagen et al., 2001

Analisis de incidentes criticos

Altet (1996)

Estructurar

Chung & van Es, (2014)

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 7: Las propiedades de las Consecuencias de la formacion de docentes
reflexivos

Consecuencias

Realizar 0 mejorar la propia actuacion

Transformarse a si mismo o a la sociedad

Pensar con claridad y llegar a hacerlo distinto.

Generar cambios en los propios pensamientos y
conocimientos.

Revisar las creencias acerca de la ensefianza y
modificarlas

Justificar decisiones o posturas

Ser auténomo y hacerse responsable de la propia
practica y desarrollo profesional

Favorecer los procesos de identidad (identificacion
e identizacion) docente.

Beauchamp (2006)
Chaubet (2010), Collin et al (2013), Korthagen et
al. (2001) y Nelson & Sadler (2013)

Mejorar el aprendizaje de sus estudiantes

Nelson & Sadler (2013)

Fuente: Elaboracién propia

Con estos antecedentes, el estudio pretende aportar al desarrollo del campo

precisamente en sus vacios o debilidades mas evidentes, dado su carécter transversal

(respecto de todo el proceso formativo), empirico y sistémico, indagando en lo que

efectivamente ocurre —fundamentalmente desde el punto de vista de los distintos actores

involucrados- en los procesos de desarrollo reflexivo de docentes en formacion y su

implementacion. Esto, en sistemas completos (programas formativos al interior de las

universidades), abordandolo longitudinalmente, al caracterizar la evolucion de la

reflexion de los futuros docentes en distintos momentos de su formacion.
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I1l. MARCO METODOLOGICO
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En este capitulo se presentan y fundamentan las decisiones metodoldgicas del
estudio, en el marco de la asuncién de un enfoque predominante cualitativo, que
incorpora un componente cuantitativo. Se trata de un estudio de caracter exploratorio,
descriptivo, analitico y de orientacién comprensiva que recurre a diversas estrategias
para dar cuenta de sus objetivos.

En primer término, se desarrollan algunas consideraciones necesarias para el
abordaje de una investigacion predominantemente cualitativa en el ambito de la
formacion reflexiva de docentes. Luego se desarrolla el enfoque asumido, su disefio, las
fases del mismo, el proceso de muestreo, la instrumentacion para la produccion de datos,
para mas tarde abordar la presentacion de las estrategias de procesamiento de la
informacion, el plan de analisis y los criterios aplicados para resguardar la calidad de la

investigacion.

3.1 Consideraciones metodoldgicas para el estudio de la subjetividad y de los
procesos reflexivos

La indagacion aborda dos objetos de estudio: los procesos de formacion de docentes
reflexivos y las evidencias de resultados de dichos procesos. La aproximacion a los
procesos de formacion de docentes reflexivos se plantea en la linea de los estudios de la
subjetividad del actor, y particularmente desde la perspectiva de las representaciones
sociales, entendidas como la capacidad de un sujeto o de un grupo de atribuir sentido a
sus conductas, y comprender la realidad mediante su propio sistema de referencias.

Moscovici (1984) sefiala que las representaciones sociales constituyen sistemas de
valores, ideas y practicas cuyas funciones son: a) establecer un orden orientador de los
sujetos en su mundo social y material; y b) permitir la comunicacion entre integrantes de
una comunidad, en términos de un cddigo para el intercambio social y para identificar
inequivocamente los elementos del mundo, de su historia individual y grupal.

Se propone realizar el analisis inspirado en los principios de la Teoria
Fundamentada (Strauss & Corbin, 1998), que encuentra sus origenes en el

‘interaccionismo simbolico’’, corriente de pensamiento situada en el paradigma
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interpretativo, orientada al analisis del sentido de la accion social desde la perspectiva de
los participantes, perspectiva que el investigador intenta reconstruir desarrollando una
teoria para explicar la préactica a partir de los fundamentos que entregan los participantes
que han experimentado un determinado fendmeno o proceso, desde el significado de
dicha experiencia para los involucrados.

En tanto, la aproximacién a las evidencias de resultados de los procesos de
formacion de docentes reflexivos, considera la reflexion como proceso intra o
interpsicolégico, cuestion que implica limitaciones en términos de desafios
metodoldgicos también propios del abordaje de la subjetividad. Por esta razon, acceder
directamente a ella no es posible sino a traves de métodos indirectos vinculados al
registro de las manifestaciones verbales o de accion de quien reflexiona.

Tales acciones o verbalizaciones no se encuentran suficientemente definidas en la
literatura, razén por la que lo que se ha venido observando en la investigacion del campo
puede no necesariamente corresponder al proceso reflexivo, o al menos no a un proceso
entendido bajo una comprensién comun o compartida del fenémeno (Collin et al., 2013).

A esta limitacion se suma el hecho que los registros -que deben ser ponderados por
evaluadores que observan estas manifestaciones- son valorados también desde sus
propias subjetividades, pese a todos los resguardos metodoldgicos que se aseguren.
Desde esta perspectiva, es preciso tener en consideracion todos los eventuales sesgos de
medicion e interpretacion que el abordaje investigativo de este campo puede involucrar.

Sin embargo, en términos de instrumento de acceso/desarrollo/medicion de la
reflexion, la literatura ha descrito el valor de algunos como: portafolios, bitacoras,
andlisis del contenido del discurso y recuerdo estimulado (Korthagen et al., 2001). Estos
instrumentos permiten la externalizacion y observacion de los procesos internos
mediante el lenguaje oral o escrito, en tanto reconstruccion del proceso reflexivo. En
este caso se ha optado por el analisis del contenido del discurso escrito y el recuerdo
estimulado.

La opcién por un abordaje preferentemente cualitativo de este campo de estudio

implica asumir que los investigadores y las acciones ligadas a la investigacion forman

73



parte también del proceso indagatorio, y particularmente en este caso en que esta
involucrada la sensibilidad a los procesos reflexivos, que pueden verse afectados por la
presencia de los elementos de la investigacion. De este modo, las subjetividades del
investigador y los actores investigados se reconocen como elementos constitutivos de la
investigacion, asumiéndose el eventual efecto de la investigacion sobre ellos (Flick,
2004).

3.2 Disefio metodoldgico

Para dar cuenta de los objetivos de investigacion se elaboro un disefio de enfoque
cualitativo dominante, que incorpora una dimension cuantitativa en la aplicacion de un
instrumento que evalua la reflexion. Se trata de un disefio no experimental, transversal,
exploratorio y descriptivo, sobre dos casos: dos programas de formacidon docente para
educacion bésica.

El disefio se estructura sobre dos casos de programas de formacion de profesores
béasicos, que son examinados detallada, comprensiva, sistematica y profundamente, con
el fin de conocer como funcionan las partes del caso y levantar hipétesis, aventurandose
a alcanzar niveles explicativos de supuestas relaciones causales encontradas entre ellas,
en un contexto natural concreto y dentro de un proceso determinado. (Barrio, et al,
2012). Se trata de casos multiples o colectivos puesto que indaga simultaneamente en un
namero de casos con el objetivo de investigar un fendbmeno o poblacion (Stake, 2013).

Se trata de un estudio en que prevalece el enfoque cualitativo o en la perspectiva de
la investigacion interpretativa que responde al objetivo de comprender los fendmenos
asumiendo la influencia del investigador y la del paradigma y de la teoria sustantiva
elegida. En este caso busca develar las oportunidades de aprender a ser un profesor
reflexivo, asi como la forma y resultados que adquieren dichas oportunidades.

Los disefios interpretativos se caracterizan por ser inductivos, flexibles, ciclicos y
emergentes; de manera que son capaces de adaptarse a medida que se va generando

conocimiento sobre la realidad estudiada (Bisquerra et al, 2009).
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Corresponde a un disefio no experimental porque se indaga para reconstruir la
realidad tal como la perciben los actores de un sistema en particular. Se examina el
mundo social, sin manipular o controlar variables, observando los fendémenos tal como
ocurren en su contexto natural, y el trabajo se orienta a desarrollar una teoria coherente
que se construye desde lo particular a lo general, pero no de modo probabilistico
(Herndndez, Fernadndez & Baptista, 2010).

Corresponde a un estudio transversal porque se desarrolla en un momento
determinado en que son levantados todos los datos (Hernandez, Fernandez & Baptista,
2010).

En términos de alcance, el estudio tiene un caracter exploratorio y descriptivo,
razon por la que no hay pretensiones de generalizacion al resto de los programas
formativos de pedagogia béasica, sino méas bien de comprension y descripcion profunda
del fenémeno, mediante una aproximacion inicial a dos casos.

Es exploratorio porque su objetivo es examinar un tema o problema de investigacion
insuficientemente estudiado, acerca del que existen muchas dudas v la literatura es poco
concluyente, como es analizar los procesos, oportunidades y resultados de la formacion
para la reflexion docente en programas de formacion de profesores; y por otra parte, el
estudio es descriptivo  porque se orienta a la identificacion de propiedades,
caracteristicas y rasgos de un fendbmeno, a fin de describir tendencias y mostrar con
precision las dimensiones de tal fendmeno (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010).

El disefio incorpora un componente cuantitativo con el fin de enriquecer el analisis e
interpretacion de datos, proveyendo informacidn que permita complementar la opcién de
profundidad analitica de la seccion cualitativa, con una dimension de mayor amplitud
acerca de los resultados de los procesos de formacion reflexiva en que se ha indagado en
profundidad desde la perspectiva interpretativa, perspectiva desde la que también se ha
levantado informacion desde la subjetividad de los actores acerca de tales resultados,
ademas de la indagacion acerca de los procesos y oportunidades de formacion para la

reflexion.
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Se ha organizado el trabajo en ocho etapas que incorporan una variedad de técnicas
de aproximacion al objeto de estudio. Se utiliza el analisis documental para
contextualizar apropiadamente las acciones siguientes, y sobre él se disefian entrevistas
semiestructuradas que permitan levantar la perspectiva de los actores (directores de
carrera, estudiantes de los distintos afios de la carrera, docentes de los distintos ejes
formativos) respecto de las oportunidades, procesos y resultados de la formacion
reflexiva. Paralelamente, se evalla la capacidad reflexiva de los estudiantes de ambos
programas, en distintos momentos formativos, mediante un instrumento de
procesamiento cuantitativo.

Para la indagacion especifica de la formacion reflexiva en la practica profesional, se
desarrollan entrevistas semiestructuradas a practicantes, supervisores de practicas y
profesores guias de préacticas, gatilladas por la revision de videos. Las entrevistas a los
dos primeros actores se llevan a cabo tras la filmacion y revision -por parte del
practicante- de un video de una de sus clases de la practica profesional, y por parte del
practicante y de su supervisor de préctica, de un video de una sesion de
retroalimentacion de una clase de la practica profesional.

La figura 4 ilustra las etapas y procedimientos del disefio de investigacion, que se
desarrollan en detalle a continuacion. Inicialmente, se colectan y analizan los
programas, luego se aplica la evaluacion cuantitativa de la reflexion (prueba RPEC) a
los estudiantes que cursan semestre 2 y 7. Luego se filma una clase de su préactica
profesional a cada uno de los cuatro practicantes y una sesion de retroalimentacion de su
practica con su supervisor. Simultaneamente, se desarrollan las entrevistas con los jefes
de carrera, estudiantes, docentes y profesores guias de practica, y se aplica la evaluacion
de la reflexion RPEC a los estudiantes que cursan semestre 10. Luego se abordan las
entrevistas con los practicantes y supervisores a partir de sus videos de clases y

retroalimentacion de préactica.
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Figura 4: Etapas del disefio de investigacion
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3.2.1 Seccién cualitativa

La seccion cualitativa se orienta a indagar en las preguntas de investigacion
sefaladas mas arriba (Tabla 1) como ‘a’, ‘b’, ‘c’ y ‘e’:
a. ¢Que se hace en la formacion inicial docente, por qué y como, para formar profesores
reflexivos?
b. ¢Cual es el rol de los formadores, y en particular el de los supervisores de practica y
profesores guias de escuelas, en el desarrollo reflexivo de los futuros docentes?
c. ¢Como es la reflexidén pedagdgica de los futuros profesores en los distintos momentos
formativos?
e. Si existen diferencias en el nivel de la reflexién pedagdgica de los profesores en
formacidn ;de qué naturaleza son? ;Con que elementos formativos se relacionan?

Estas preguntas se vinculan con el primer objetivo especifico del estudio:
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1. Caracterizar las oportunidades de aprendizaje de la reflexividad docente, con
foco en las acciones desplegadas y en el rol de los formadores, y en particular el
de los supervisores de practica y profesores guias de escuelas.

El disefio de esta seccién se basa en el estudio de los dos casos, constituidos por los

dos programas formativos.

Los datos fueron levantados a partir del andlisis documental, entrevistas

semiestructuradas y entrevistas semiestructuradas gatilladas tras videos:

a) Analisis documental de la totalidad de los programas de cursos

contemplados en los itinerarios formativos de ambos programas, a fin de
contextualizar la entrada al campo investigativo a partir de las
declaraciones oficiales de ambos programas acerca del modo en que se
aborda la formacion reflexiva. Se realiza mediante la técnica del analisis
de contenido de los programas de cursos. Este conjunto de métodos y
técnicas de investigacion facilitan la descripcion e interpretacion
sistematica de los componentes semanticos y formales de cualquier
mensaje, asi como la formulacion de inferencias validas acerca los datos
analizados (Krippendorff, 1990).

b) Filmacién de una clase de los cuatro profesores en practica -a mediados

de la practica- (distinta de la clase visitada por su supervisor de practica,
para evitar contaminacion de la retroalimentacion del supervisor en la
reflexion del practicante).

c) Entrevista evaluativa de la reflexidon del estudiante en practica: A partir

del video de su propia filmacion de clases se realizO una entrevista
evaluativa de la reflexién del profesor practicante en se le solicita
reflexionar retrospectivamente acerca de su desempefio y decisiones
pedagdgicas tomadas en esa clase, utilizando la misma evaluacion escrita
y grupal de la reflexion, con procesamiento y analisis cuantitativo
(Prueba RPEC, ver anexo 14), pero bajo modalidad de aplicacion oral,

individual, y de procesamiento y analisis cualitativo. Esta entrevista tiene
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d)

por objetivo trascender a la clasificacion de la reflexion en alguno de los
niveles definidos para la seccion cuantitativa, y aportar a la
caracterizacion de la reflexién de los estudiantes hacia el final de su
proceso formativo.

Filmacién de una sesidn de supervision de practica de los cuatro

practicantes - hacia fines de la practica- distinta de la clase de practica
filmada. Sobre esta filmacion se situaron las entrevistas individuales con
los supervisores de practica y estudiantes en préctica, relativas a sus
representaciones acerca de la formacion reflexiva y la retroalimentacion
recibida/ofrecida.

Entrevistas individuales en profundidad, semiestructuradas y focalizadas,

a dos estudiantes en practica profesional en cada programa y a dos
supervisores de préactica profesional (los supervisores de los practicantes
entrevistados), hacia fines de la practica. La entrevista semiestructurada
se caracteriza por avanzar de preguntas no estructuradas hacia preguntas
semiestructuradas y luego estructuradas, como resguardo a que el marco
referencial del investigador predomine sobre la perspectiva del
entrevistado (Flick, 2004).

Particularmente, la entrevista focalizada implica la presentacion de un
estimulo (video de una de sus clases de practica profesional) al sujeto, y
luego se estudia su efecto en €l, usando una entrevista (Merton y Kendall,
1946, citado en Flick, 2004), aunque en este caso el estimulo presentado
no se analiza previamente, es decir, no hay juicios acerca del contenido
del video de la clase del practicante o de la sesion de retroalimentacion
con su profesor supervisor, ni contraste de ello con alguna perspectiva
educativa, sino que se usa s6lo como gatillador del propio andlisis del
sujeto, quien se enfrenta en el video a evidencia de su propia practica
como docente (practicante) o como supervisor de practica, para responder

a una entrevista.
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9)

El contenido de la entrevista se registra por medios digitales y luego es

transcrito para su analisis.

Entrevistas individuales en profundidad, semiestructuradas, a los

directores de carrera de los programas, y a los dos profesores guias (del
establecimiento educativo) de los docentes en practica -hacia fines de la
practica-, acerca de sus representaciones en torno a las oportunidades de
desarrollo reflexivo y en la situacion de supervision de practica
profesional.

Se trata de entrevistas basadas en preguntas relativamente abiertas, bajo
la forma de un guidn, esperando la respuesta libre del entrevistado,
debiendo decidir el entrevistador -de modo emergente- el momento y
orden de las preguntas, o bien, una mayor focalizacion o profundizacion.
La ventaja de este tipo de entrevista es la mayor comparabilidad de los
datos que ofrece al guiarse por un guién (Flick, 2004). El contenido de la
entrevista se registra por medios digitales y luego es transcrito para su
analisis.

Entrevistas grupales semiestructuradas a estudiantes en formacién de

todos los afios del programa formativo y a docentes formadores de
profesores de todos los ejes formativos (formacién general, formacion
pedagdgica general, formacion disciplinar, formacion didéactica,
practicas, etc.), con el fin de levantar sus representaciones acerca de las
oportunidades de formacion reflexiva en la carrera, la caracterizacion de
los procesos involucrados y sus representaciones acerca de los resultados
obtenidos y las mejoras pertinentes a su juicio.

Este tipo de entrevista hace referencia a los procesos de construccion
social de la realidad que se investiga, intentando contextualizar mas los
datos mediante la creacion de una situacion interactiva lo mas cercana a
la realidad cotidiana del grupo convocado. Se trata de una discusion en

pequefio grupo (6 a 8 personas), sobre un tema especifico, por alrededor
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de una hora y media o dos. (Patton, 1990, citando en Flick, 2004). Su

ventaja es que ofrece algunos controles de calidad sobre la recogida de

los datos ya que los participantes tienden a controlarse mutuamente

mediante comprobaciones (Merton y cols., 1956, en Flick, 2004).

En este estudio se consideraron invitaciones a 2 estudiantes de cada afio,

10 en total en cada entrevista, y también 2 invitaciones a formadores, por

eje formativo, 10 en total.

A continuacién, la tabla 8 sintetiza los instrumentos utilizados en la seccion

cualitativa:

Tabla 8: Técnicas cualitativas aplicadas

Seccion cualitativa

Técnica NUmero por caso Total Actor
Anélisis documental 107 programas de curso (42 107 Programas de curso
programas universidad A y
65 programas universidad B)
Entrevista en 1: a mediados del primer 2 Jefe carrera
profundidad semestre 2015
semiestructurada
Filmacién de clase 1: 2 por programa, una a 4 Profesor en practica: insumos para
cada estudiante en practica, a entrevista evaluativa
mediados de la practica
Entrevista evaluativa 4. 2 entrevistados, 1 4 Estudiante en practica profesional: tipo
entrevista cada uno, a fines y nivel de reflexién acerca de la propia
de la practica. practica.
Entrevista grupal 1: segundo semestre 2015 2 Estudiantes en formacién de cada afio
semiestructurada de la carrera: oportunidades de
desarrollo reflexivo en la formacién (2
estudiante de cada afio)
Entrevista grupal 1: segundo semestre 2015 2 Formadores: (profesores de los distintos
semiestructurada ejes formativos: formacién general,
pedagbgica  general, disciplinaria,
didactica, practicas, etc.)
Filmacién de 4: 2 entrevistados, una 4 Sesi6én de supervision de préactica:
supervision de practica filmacién cada uno, hacia el oportunidades desarrollo reflexivo en la
profesional final de la practica préactica profesional.
Entrevista en 2: 2 entrevistados, una 4 Supervisor practica profesional:
profundidad focalizada entrevista cada uno, hacia el oportunidades desarrollo reflexivo en la
final de la practica préactica profesional.
Entrevista en 4: 2 entrevistados, una 4 Estudiante en practica profesional:
profundidad focalizada entrevista cada uno, hacia el oportunidades desarrollo reflexivo en la
final de la practica préactica profesional.
Entrevista en 4: 2 entrevistados, una 4 Profesor guia de la escuela
profundidad entrevista cada uno, hacia el
semiestructurada final de la practica
Total 15 30

El conjunto de estrategias de investigacion implementadas permite que las

oportunidades de aprendizaje de la reflexién pedagdgica sean indagadas de manera mas
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general a lo largo del proceso formativo via entrevistas en profundidad y entrevistas
gatilladas por videos, y mas focalizadamente en las précticas profesionales,
particularmente en su supervision o acompafiamiento; desde la perspectiva de
formadores y estudiantes.

Se ha optado por este foco, dada la inviabilidad de abordar la totalidad de la
formacion en el estudio, y dado que en las practicas en aula es el lugar privilegiado del
curriculum en que se ponen en juego saberes, creencias y decisiones pedagogicas.

Los instrumentos correspondientes a las pautas de entrevista a los seis actores de

esta seccion se encuentran en los anexos 3 al 10.

Las dimensiones de los instrumentos cualitativos

La siguiente tabla muestra las especificaciones con las que fueron construidas las
pautas de entrevistas en profundidad de la seccion cualitativa. Las dimensiones
consideraron los elementos que configuran las oportunidades, procesos de formacion
reflexiva y sus resultados, desde la perspectiva de los actores involucrados: jefe de
carrera, formadores, estudiantes, practicantes, supervisores de practicas y guias de
practicas.

Estas dimensiones se estructuraron a partir de los principios de la teoria
fundamentada, que se utilizan para procesar y analizar la informacion levantada: las
condiciones antecedentes, los elementos del contexto en que se dan esas condiciones y
ayudan a interpretar tanto las estrategias implementadas para el desarrollo reflexivo de
los futuros docentes, como las condiciones intervinientes en ese contexto, asi como los
resultados o consecuencias que se obtienen de dicha implementacién, bajo tales

condiciones, tal como se muestra en la figura 5:
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Figura 5: Componentes del andlisis utilizando Teoria Fundamentada
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Fuente: elaboracion propia a partir de los planteamientos de Strauss y Corbin, (1990).

A continuacion, la tabla 9 muestra las dimensiones de analisis consideradas y el
tipo de propiedades en que se indaga, segun actor entrevistado, identificando los
nameros de los itemes correspondientes a las preguntas respectivas en cada instrumento.
Las preguntas relativas a las propiedades fueron levantadas desde los hallazgos de la

revision bibliogréafica.
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Tabla 9: Dimensiones abordadas en las entrevistas en profundidad seguin actor e
itemes en el instrumento

Actores Entrevist | Entrevista Entrevista Entrevista Entrevist | Entrevist
a jefe grupal grupal estudiante en a a guia de
carrera/ | formadores/ | estudiantes/ | practica/N° superviso | practica/
N° N° pregunta | N° pregunta | pregunta r N°
pregunta practica/ | pregunta

N°
pregunta

Dimensiones/Propiedades

CONDICIONES ANTECEDENTES

Pilares formativos 1 1 4 4 1

programa

Motivos eleccion 1 1

programa

Evaluacién formacion 4 5 2 2 3 2

recibida por estudiantes

Evaluacién/Autoevaluaci 2 3 9 9 7

o6n capacidad reflexiva al

ingreso

Evaluacion experiencia 3

practica profesional

CONTEXTO

Perfil estudiantes 2 2 5 5 4

Perfil formadores 2 3 5 5

Fortalezas formativas 3 4 9 6 2

Debilidades formativas 3 4 9 6 2

Rol formacidn reflexiva 5 9 8 10 6

en el programa

Rol reflexién en la 10 6 6

escuela

Comprension de la 6 6 6 8 5 2

reflexion

Valor atribuido a la 5 9 8 10 6 49

formacién de docentes

reflexivos

Caracteristicas formador 7 7 9 5 2

reflexivo

Rol formadores en 13

desarrollo reflexivo

Percepcion acerca de la 8 6

forma en que se debe

ensefia a ser docente

reflexivo

Foco préctica profesional 7 1

Contenido supervision de 14 11

practica

Rol supervisor en la 7 1

practica

Rol guia en la practica 7 1

Relacion 7 16 1

practicante/supervisor/gu

ia
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ESTRATEGIAS

Organizacion para la
formacion reflexiva

10

Dispositivo

o

10,11

11

12

10

Enfoque

oo

10,11

11

12

26

Implementacién/Condici
ones

10,11

11

12

26

Temas de reflexion

14

13

16

Discrepancias personales
con
enfogue/implementacion

12

Rol profesor supervisor
en el desarrollo reflexivo

15,19, 21,25,28

8,12,17,24

Rol profesor guia en el
desarrollo reflexivo

15, 19,21

16

5,9,16

Rol formador en el
desarrollo reflexivo

13

Rol de la practica
profesional en el
desarrollo reflexivo

17

29

Oportunidades aprender
reflexién

10,12

11,18

12,20,21

13,15

Nivel/tipo estructuracion

15

14

25,26,27,28

CONDICIONES INTERVINIENTES

Obstaculos

10

17

16

20,21,27

19,22,23

11,12

Facilitadores

16

15

17,20,21,22,26,
27

23

11,12

Suficiencia/Pertinencia
oportunidades

11

18

18

23

27

13

Percepcion preparacion
formadores para formar
profesores reflexivos

12

17

24

Autopercepcion
preparacion para formar
profesores reflexivos

19

25

14

CONSECUENCIAS

Evaluacion resultados

13,15

21

30

Evaluacién/Autoevaluaci
On capacidad reflexiva
actual estudiante

19

29,30

28

10,17

Atribucioén resultados

13

29

29

28

10,11

Indicadores
avance/resultados

13

20,21

12,19

13

14

17

Uso informacién de
resultados

13

22

Aciertos formativos

14

22

20

29

15,18,21

Propuestas mejoramiento

14

22

20

31

31

18

Fuente: elaboracién propia

Segun se observa en la tabla 9, entre las condiciones antecedentes se ha indagado en

las representaciones que los actores tienen acerca de los pilares formativos del programa

y en la evaluacién que ellos hacen de la formacidn entregada/recibida.
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Entre los elementos de contexto, se ha indagado en la percepcion que los actores
tienen acerca de los perfiles de estudiantes y formadores de los programas, fortalezas y
debilidades formativas de cada programa y rol de la formacion reflexiva en cada
programa y en la escuela. También se indaga en la representacion que tienen los actores
respecto del concepto de reflexion y de su rol en la formacion docente, asi como en las
representaciones que tienen acerca de un docente reflexivo y la forma en que dicha
capacidad debe promoverse entre los estudiantes de pedagogia.

Asimismo, se indaga en las representaciones de los actores acerca del rol de los
formadores en el desarrollo reflexivo, y en la practica profesional, se indaga en las
representaciones que tienen acerca del rol de la practica, los profesores supervisores y
profesores guias en el desarrollo reflexivo.

Respecto de las estrategias implementadas para promover el desarrollo reflexivo, se
indaga en la percepcion que los actores tienen de las oportunidades de aprender a ser
profesores reflexivos, dispositivos, enfoques, implementacion y condiciones de la
misma. Los temas de reflexion y los roles que los formadores asumen en estas acciones,
y el nivel de estructuracion de las mismas.

Entre las condiciones intervinientes se indaga en las percepciones de los actores
respecto de los obstaculizadores y facilitadores del desarrollo reflexivo, la suficiencia y
pertinencia de las oportunidades y la percepcion o autopercepcion de idoneidad de los

formadores para formar reflexivamente a sus estudiantes.

La evaluacion de la dimensién de reflexién critica

La prueba RPEC esta construida con una légica propia de una reflexiéon mas bien de
naturaleza técnica (Schon, 1983), razon por la que no incluye en su reactivo ni en sus
criterios de revision identificacion de reflexiones de naturaleza critica, vinculadas a la
dimension transformadora del rol docente y su enmarcamiento en el contexto social, y
particularmente en la idea de la justicia social (Cornejo, 2003; Zeichner, 1993). Por estas

razones, una limitacion importante de este analisis es la consideracién de la evaluacion
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de la dimension critica de la reflexion en el mismo instrumento, con caracter ex post,
asumiendo que el instrumento que no ha sido disefiado desde este enfoque, cuyo interés
radica en analizar elementos técnicos de la reflexion.

Esta decision metodoldgica se origina en la naturaleza flexible del disefio de
investigacion, en su caracter iterativo y recursivo, desde la perspectiva de su inspiracion
cualitativa, promoviendo modificaciones en el transcurso del proceso investigativo que
posibiliten enriquecer los analisis. En este caso, el avance de la investigacion indicaba
que era preciso ampliar la comprension del concepto de reflexién, aproximandose a la
interpretacion que se consigna en la seccion respectiva del marco teorico, y esta decision
implicaba generar mecanismos para ampliar esta comprension también en otros
instrumentos del estudio, en la busqueda de la mayor consistencia interna posible en el
estudio.

Con estos antecedentes se disefid un mecanismo para identificar el registro de
reflexiones criticas en las respuestas, pese a no haber sido intencionada una reflexion de
tal naturaleza. Desde esta perspectiva es preciso sefialar que probablemente este tipo de
reflexiones habria estado presente con mayor frecuencia si se hubiese solicitado
explicitamente hacerla, considerando que el tipo de reflexion y la o las dimensiones que
considere se veran incididas por los requerimientos del contexto (Jay y Johnson, 2002),
que en este caso no fueron expresamente de reflexion critica.

En este contexto, el valor de analizar la presencia de reflexion critica precisamente
en esta situacion en que no ha sido expresamente solicitada, radica precisamente en la
espontaneidad de estos registros, y a su vez plantea todas las limitaciones metodologicas
de validez interna correspondientes.

El criterio basico para determinar que una seccion del registro se trata de una
reflexion critica se vincula a la presencia de una reflexion que trasciende a las
dimensiones de la RPEC (Aprendices y aprendizaje, Conocimientos sobre la asignatura,
Evaluacion, Instruccion General e Instruccion Especifica) e incorpora elementos de
andlisis global de la situacion de aula, poniéndola en perspectiva social, en términos de

una critica orientada a una transformacion con fines de justicia social.
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Se han identificado tres tipos de reflexiones criticas: Analisis, Analisis + Propuesta
y Analisis + Propuesta + Fundamentacion. En la categoria ‘Analisis’ se busca identificar
situaciones pedagogicas que se plantean desde una perspectiva critica, identificando y
relacionando los elementos que se plantean. En tanto, en la categoria Andlisis +
Propuesta, al andlisis anteriormente descrito se suma una propuesta pedagdgica, se
incluyen alternativas de solucién a la situacion criticada, desde una perspectiva
consistente con el fin transformador y de justicia social.

Finalmente, en la categoria Andlisis + Propuesta + Fundamentacién, al analisis y
propuesta anterior, ademas se suma una fundamentacion, en términos de una reflexion

que entrega justificaciones tedricas consistentes con el analisis y la propuesta.

La entrevista evaluativa a los cuatro estudiantes en practica profesional

A partir de la entrevista evaluativa a los cuatro estudiantes en préactica profesional
de ambos programas formativos se realiza la caracterizacion cualitativa de su reflexion.
La entrevista replica el mismo reactivo de la prueba RPEC aplicada a la totalidad de los
estudiantes de semestres 2, 7 'y 10 de ambos programas, gatillada por un video de clases
de otro profesor, aplicada bajo modalidad grupal, por escrito online, y con
procesamiento de datos cuantitativo, pero ahora aplicada bajo modalidad individual y
oral, mediante una entrevista, gatillada tras la revision de un video una de sus propias
clases de la préactica profesional.

El guion de la entrevista solicita:

Segun lo que observas en el video de una clase de tu préactica profesional, a partir de

las notas que has tomado del video y usando los distintos saberes de la profesion

docente que has adquirido en tu formacion, en didactica general, didactica
especifica, acerca del desarrollo infantil, de los contextos de ensefianza, y de otros
aprendizajes que puedas haber experimentado, analiza y dime:

1. ¢Qué puedes decir acerca de qué estabas ensefiando?

2. ¢Y respecto de cdmo lo ensefaste?

3. ¢Por qué lo hiciste de esa manera?
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4. ;Qué podrias haber hecho para ensefiar mejor y que los nifios aprendan mas y

mejor?

Los andlisis de los resultados de las entrevistas utilizaron como criterios y
dimensiones los mismos de la prueba RPEC: respuestas en clave de Descripciones,
Analisis o Fundamentaciones, considerando las cinco dimensiones de la clase:
Aprendices y Aprendizajes, Conocimiento de la asignatura, Evaluaciéon o Calificacion,
Instruccion General e Instruccion Especifica (ver anexo 14). Sin embargo, estos analisis
-a diferencia de lo realizado en la evaluacion RPEC por cohortes, analisis cuantitativo-
fueron desarrollados desde una perspectiva cualitativa, profundizando en la comprension
de la naturaleza de la reflexion, y desde una mirada panordmica de elementos
transversales, en lugar de individual.

Finalmente, se indaga acerca de las representaciones que los actores tienen en torno
a los resultados o consecuencias de las acciones implementadas en su propio contexto,
la atribucion de esos resultados, los indicadores que conciben para ello, el uso que hacen
de esta informacion para procesos de mejora continua y las propuestas de mejora que
hacen tras la evaluacion de la situacion.

Para evaluar la reflexion de los estudiantes en préactica profesional, se aplico en
forma oral el mismo instrumento que fue aplicado por escrito y grupalmente a las
distintas cohortes de estudiantes de ambos programas. Por tanto, sus dimensiones de
andlisis son las mismas que las involucradas en el andlisis de la prueba de reflexion
pedagdgica RPEC, que se detallan a continuacion en la seccidn cuantitativa.

La diferencia, ademas de su modalidad de aplicacion, estribd en que la reflexion fue
gatillada a partir de dos videos de dos de sus propias clases durante la practica
profesional, en lugar de serlo a partir de un video de una clase de otro profesor
principiante. Esta entrevista fue registrada con medios digitales, transcrita y analizada.

En anexo 9 se presentan la pauta de entrevista evaluativa aplicada para la

evaluacion de la reflexion de los estudiantes en préctica.
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3.2.2. Seccion cuantitativa
La seccion cuantitativa se orienta a testear las hipotesis 1 y 2, derivadas de la
pregunta de investigacion d) de la tabla 5, que se presentan también a continuacion en la

tabla siguiente:

Tabla 10: Pregunta de investigacion e hipdtesis seccion cuantitativa

d.¢Existen diferencias en el nivel de la reflexion pedagégica de los profesores en formacion?

1. Existen diferencias interprogramas entre los niveles de reflexién de estudiantes de pedagogia

2. Existen diferencias intraprograma entre los niveles de reflexién de estudiantes de pedagogia, en los
distintos momentos formativos

Fuente: elaboracion propia

Esta pregunta e hipdtesis se vinculan con los siguientes objetivos especificos 2 y 3
del estudio:

1. Determinar si existen diferencias entre los niveles de reflexion de estudiantes de
pedagogia bésica de dichos programas y al interior de cada programa, en
distintos momentos formativos.

2. Describir la naturaleza de las diferencias entre los niveles de reflexion y explorar
vinculos con los procesos formativos.

El testeo se llevd a cabo mediante la evaluacion de la reflexion pedagogica de los
estudiantes que inician su formacion pedagdgica (segundo semestre de primer afio), la
de los que se encuentran en un nivel intermedio de su formacion inicial (segundo
semestre de tercer afio) y la de los que estan finalizando el proceso formativo (Gltimo y
décimo semestre, quinto afio), a fin de caracterizar la reflexion pedagdgica de los
estudiantes de pedagogia bésica en distintos momentos de su formacion e identificar
eventuales diferencias entre ellos.

Sin embargo, es preciso sefialar que la fuerza inferencial de este test debe ser
considerado solo referencial, puesto que las evaluaciones tuvieron un caracter

transversal y se aplicaron en un mismo momento, sobre distintos grupos de sujetos que
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cursaban distintos momentos formativos, en lugar de tener un carécter longitudinal de
tipo panel, es decir, a un mismo grupo de sujetos en distintos momentos de su

trayectoria formativa.

El instrumento de evaluacidon de la reflexion pedagdgica

La evaluacion de la reflexion en los distintos momentos formativos se realizo
mediante la aplicacion del instrumento de Reflexion Pedagdgica en base a Casos
(RPEC) desarrollado y validado por Concha y colaboradores (2013) y ajustado para
efectos de este estudio. Su disefio entiende la reflexion pedagogica en base a casos
como la capacidad de analisis de la fundamentacion tedrica de las decisiones
pedagdgicas que se observan en una clase impartida por otro docente. En este ejercicio
se ponen en juego —articuladamente- saberes pedagdgicos fundamentales: disciplinarios,
didacticos generales, didacticos especificos, acerca del desarrollo de los nifios y de
contextos de ensefianza, lo que implica capacidad para analizar el aula a partir de
conocimiento especializado, que la literatura identifica como caracteristica
diferenciadora entre profesores expertos y principiantes.

Desde esta perspectiva, el instrumento asume una racionalidad coherente con la del
tipo técnico -abordada en la seccion conceptual- al tiempo que se fundamenta en la
escritura como medio apropiado para ensefiar y evaluar la reflexion pedagdgica de
profesores en formacion. Sin embargo, y puesto que este estudio asume la reflexion
desde una perspectiva mas comprensiva -que incluye la reflexion técnica- se ha
identificado en las respuestas al instrumento proposiciones de los estudiantes que hagan
referencia a otros enfoques reflexivos, y han sido considerados en el analisis.

El instrumento original evalua la reflexion a partir de cuatro criterios: Capacidad de
inferir, capacidad de articular saberes, capacidad de evidenciar solidez tedrica, y
capacidad de analizar, fundamentar y proponer (ver tabla 11).

Mediante un proceso de ajuste realizado por dos expertas se fusionan dos de los

cuatro criterios, resultando finalmente en tres criterios. En este trabajo se incorpora un
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cuarto criterio -que se ubica al interior del tercer criterio original- relativo a la capacidad
de evidenciar un andlisis desde la perspectiva socio-critica o transformadora, que se
analiza de forma independiente de los criterios anteriores y no como un criterio mas del
instrumento, puesto que responde a una légica distinta de la utilizada en el disefio y

validacion original.

Tabla 11: Comparacion criterios RPEC original e instrumento ajustado

Criterios prueba RPEC Concha et al. 2013

Criterios ajuste prueba RPEC

Capacidad de inferir explicaciones que fundamentan las
decisiones pedagdgicas de un docente.

Analiza toma de decisiones pedagdgica: mediante este
criterio se busca identificar si el estudiante realiza una
descripcion o bien un anélisis de las decisiones docentes
observadas.

Capacidad de articular en una reflexion escrita diferentes
saberes relevantes para la ensefianza y el aprendizaje

Cantidad de dimensiones: mediante este criterio se busca
identificar el ndmero de dimensiones (conocimiento
sobre la disciplina, sobre los nifios, sobre la didactica
general y sobre la didactica especifica) a las que el
estudiante se refiere para analizar las decisiones docentes
observadas. A su vez, lo relevante en este criterio es
evaluar si el estudiante solo menciona estas dimensiones
0 bien las explica con detalles.

Capacidad de evidenciar solidez de conocimientos
tedricos implicados en la toma de decisiones pedagdgicas

Evidenciar capacidad de analisis que involucren distintas
perspectivas, fundamentando, evaluando y proponiendo

Fundamentacién tedrica de los juicios: mediante este
criterio se busca identificar cdmo usan los estudiantes la
teoria para analizar las decisiones pedagdgicas
observadas.

alternativas Fundamentacién tedrica vinculada a aspectos del enfoque
de la reflexion critica y transformadora: cambio y justicia

social.

Fuente: elaboracidn propia

La aplicacion de estos criterios tiene lugar sobre las cinco dimensiones relevantes
para la toma de decisiones pedagdgica en el video, ajustadas al video utilizado en esta
investigacion, a partir de la adaptacion que hicieran Concha et al. (2013, p.13), de Davis
(2006, p.296).

Conocimiento sobre la asignatura, Evaluacion o Calificacion, Instruccion General (o

Estas dimensiones se denominan: Aprendices Yy aprendizaje;
pedagogia general), e Instruccion Especifica (o didactica especifica). (Anexo 14)

El dispositivo plantea un ejercicio de escritura reflexiva situada, gatillado por un
video de quince minutos correspondientes a extractos de una clase. El instrumento no
incluye el video, por tanto, para efectos de este trabajo se ha seleccionado un video de

una profesora de educacion basica durante su tercer afio de ejercicio docente, del que se
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han seleccionado distintos momentos de una clase de Lenguaje y Comunicacion para
cuarto béasico en un establecimiento particular pagado, impartida por una profesora.

Al inicio del video se incluye una diapositiva que presenta el objetivo de la clase y
su estructura. Se solicita al estudiante redactar un analisis del caso utilizando los saberes
adquiridos en su formacion inicial. El andlisis de los textos permite clasificar el
desempefio reflexivo de los estudiantes en cinco categorias cuyo nivel mas basico se
expresa en descripciones Y juicios sin fundamentos, hasta llegar al nivel méas sofisticado,
caracterizado por el uso de conceptos tedricos precisos y correctos, articulando
diferentes ambitos para fundamentar los juicios, utilizando categorias de orden superior.

La muestra

Criterios de seleccién de casos seccion cualitativa

Las condiciones del trabajo de campo sustentado en programas formativos de
universidades implicaron optar por un muestreo distinto del muestreo tedrico que exige
la Teoria Fundamentada (en que las unidades que van constituyendo el trabajo de
campo se van generando de modo emergente), pues la disposicion de los programas
formativos a participar dependia de la especificacion de las actividades y tiempos en
que debian involucrarse los actores institucionales, debiendo quedar definidas en una
fase anterior al trabajo de campo. Por esta razon se asume que este trabajo se inspira en
los principios de la Teoria Fundamentada, aunque combina en su disefio elementos
metodologicos de otras aproximaciones cualitativas que hacen viable su ejecucion
(muestreos de variacidn maxima, intensidad y casos tipicos) (Bisquerra, 2009).

Como se observa en la tabla 12, en la seccion cualitativa, para la seleccion de las
instituciones se optd por un muestreo de variacion maxima, consistente en la seleccion
de casos que impliquen un amplio rango de variacion en las dimensiones de interés
(Flick, 2004).

En Chile existe un heterogéneo sistema de educacion superior, en cuyas

universidades se forman los docentes. El sistema universitario es también heterogéneo,
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y se estructura basicamente en torno a un pequefio grupo de universidades tradicionales,
o llamadas publicas, frecuentemente de tamafio mayor, creadas antes del afio 1981, y
una gran cantidad de universidades privadas, frecuente pero no exclusivamente de
tamafo menor.

La variacion méaxima entre estas diferencias institucionales debia enmarcarse en los
criterios de la seleccion del programa formativo, como su reconocimiento publico y
acreditacion en importante nimero de afios, o la experiencia formando profesores
reflexivos, razon por la que la amplitud del rango de variacion necesariamente
disminuye.

Es asi como la aplicacion de estos criterios dio origen a la seleccion de dos
universidades de distinta naturaleza: una pablica y tradicional de tamafio mayor, y otra

privada, de menor trayectoria y tamafio.

Tabla 12: Tipos de muestreo utilizados

Seleccion de Seleccion de programas Seleccion de casos

instituciones formativos

Muestreo de Muestreo de intensidad Muestreo de casos tipicos

variacion maxima

Dos universidades de Dos programas que declaren Jefes de carrera: dados

naturaleza diferente: formar profesores reflexivos vy

una tengan experiencia demostrable en

publica/tradicional/ma ello

siva y otra privada/de Reconocidos, acreditados por méas Formadores de  docentes: 10
menor de 4 afios formadores, 5 del programa Ay 5 de
experiencia/pequefia programa B. Docentes de distintos

ejes formativos de la carrera.

Estudiantes: 11 estudiantes. 4 del
programa Ay 11 del programa B, de
los distintos afios del proceso
formativo, con rendimiento promedio.

Voluntariedad Practicantes: 4 estudiantes, 2 del
programa A y 2 del programa B, de
rendimiento promedio en la carrera.

Profesores supervisores de practicas: 4
supervisores, 2 del programa A 'y 2 del
programa B, supervisores de los
practicantes participantes.

Profesores guias de précticas: 4 guias,
2 del programa Ay 2 del programa B,
guias de los practicantes participantes.

Voluntariedad Voluntariedad

Fuente: elaboracion propia
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Para la seleccion de los programas formativos se opté por un muestreo de intensidad
(Flick, 2004), consistente en la seleccion de casos particularmente interesantes para la
investigacion, dadas sus caracteristicas, optando por aquellos que manifiestan
intensamente el fendmeno de interés. Este criterio debia conjugarse con el de las
instituciones seleccionadas, razon por la que en la préactica la seleccion de universidad y
programa es simultanea.

De este modo, los criterios de seleccion de los casos correspondientes a los dos
programas formativos fueron: a) programas reconocidos y acreditados por mas de cuatro
afios, b) que declaren en el perfil de egreso de sus estudiantes formar profesores
reflexivos; b) que hayan desarrollado experiencia en esta linea, por ejemplo, a partir de
acciones destinadas en tal sentido desde su participacion en el Programa de
Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente impulsado por el MINEDUC entre los
afios 1997 y 2001, o en instancias similares posteriores; b) disposicion a participar por
parte de las autoridades del programa respectivo.

Finalmente, para la seleccion de casos de practicantes se optd por un muestreo de
casos tipicos, que implica que el éxito o fracaso son efectivamente caracteristicos para la
mayoria de los casos, a partir de los procesos que se implementan en un determinado
programa. El supuesto subyacente se vincula al interés por develar la forma en que
operan y tienen ciertos resultados unos determinados procesos de formacion reflexiva,
implementados de determinada manera, en programas formativos que relevan esta
dimension formativa, para un estudiante promedio.

De este modo, la seleccion de casos correspondientes a los actores fue realizada
de acuerdo a los siguientes criterios:

e Jefe de carrera: determinado por el cargo institucional y b) disposicion a

participar del estudio

e Estudiantes de las distintas cohortes (afio 1, 2, 3, 4 y 5): a) estudiantes de

rendimiento promedio por cohorte y b) disposicién a participar en la

entrevista
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e Formadores: a) de distintos ejes formativos y b) disposicidn a participar de la
entrevista

e Estudiantes en practica profesional: a) estar realizando su ultima practica
profesional, b) tener un rendimiento promedio (en la practica, de los cuatro
estudiantes, tres resultaron tener rendimiento sobre el promedio y una, un

rendimiento bajo el promedio, y c) disposicion a participar del estudio.

Es importante considerar que esta situacién implica que no se cumple finalmente un
supuesto del estudio para el muestreo de casos -en su seccion de profundizacion en las
practicas profesionales- relativo al modo en que se expresan procesos Yy resultados
formativos para estudiantes promedio.

Sin embargo, se estima que los hallazgos tienen un importante valor referencial, y
permiten levantar conclusiones desde una doble perspectiva no contemplada
originalmente, propia de un muestreo de casos extremos (Flick, 2004): por un lado,
desde un muestreo de intensidad, observando procesos y resultados considerando las
mejores condiciones posibles en términos de aprovechamiento de los estudiantes, y por
otro lado, desde los procesos y resultados considerando débiles condiciones en términos
de aprovechamiento de los estudiantes.

e Profesores supervisores de practica profesional: a) estar desempefiando el rol
de profesor la practica profesional final de alguno de los estudiantes en
practica participantes del estudio y b) disposicion a participar del estudio

e Profesores guia de préactica profesional: a) estar desempefiando el rol de
profesor guia de la préactica profesional final de alguno de los estudiantes en
practica participantes del estudio y b) disposicion a participar del estudio

Se consider6 un namero y tipo de actores participantes capaces de recoger la
variabilidad presente y saturar teéricamente. Se resguardd dicha saturacion desde la
perspectiva de los limites empiricos de los datos, asegurando su integracion y densidad
tedrica, y desde la revision exhaustiva en la interrogacion rigurosa permanente a los

datos mediante el andlisis y comparacidén constante, entre los mismos datos y con la
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teoria, tanto al detectar que se producian redundancias intra e interprograma, e intra e
interactores, antes de llegar a las conclusiones tedricas; como al al detectar cuando los
datos ya no arrojaban indicios de nuevas categorias. De este modo, se asegurd una
razonable saturacion teodrica de cada categoria, cuando efectivamente no existia nueva
informacién que permitiera desarrollar nuevas propiedades de la categoria 0 nuevas

categorias.

Criterios de seleccién de la muestra de la seccidn cuantitativa

En la seccidn cuantitativa, la unidad de analisis fue el programa formativo, y la
evaluacion desde esta perspectiva consideré a la totalidad de los casos de estudiantes
que se encontraban en los distintos momentos formativos, durante un mismo afo
académico: cursando semestre 2, cursando semestre 7 y cursando semestre 10 y que se
presentaron voluntariamente el dia y hora de la sesion de evaluacion grupal convocada.

Se tratd, por tanto, de una muestra no probabilistica de sujetos voluntarios y
distintos en cada semestre, razon por la que los resultados tienen dos limitaciones: a) la
de no ser en rigor comparables entre dichos grupos, por no ser los mismos sujetos
seguidos en el tiempo, y b) la de no poder generalizarse a la poblacion y limitarse a la
muestra, sin embargo, se estima que cuentan con un importante valor referencial,
considerando que los objetivos de la investigacion obedecen a criterios comprensivos de

profundizacion en lugar de a criterios de generalizacion.
3.2.3 Caracterizacion de los casos de la seccion cualitativa
Los programas formativos
Como se aprecia en la tabla 13, ambos programas forman profesores de educacion

basica en 10 semestres y estan acreditados por una cantidad significativa de afios (4 y

6). Sus postulantes ingresan mediante el sistema Unico de admisién a las universidades

97



chilenas del Departamento de evaluacion, medicion y registro institucional (DEMRE)
de la Universidad de Chile.

Los programas difieren en otras caracteristicas bésicas: uno (Programa A) es
impartido por una universidad publica tradicional, perteneciente al Consejo de Rectores
de las universidades chilenas (CRUCh), con vasta experiencia y especializacion en la
formacion de profesores por mas de 40 afios, en tanto el otro (Programa B) es un
programa inserto en una universidad joven, con 15 afios de historia.

A nivel curricular, el programa A se basa en una formacién por competencias. El
programa B no es explicito en ello, pero permite inferir un estado de transicion hacia
ello. La estructura curricular también difiere: el programa A se organiza en torno a
maodulos, mientras el programa B lo hace en torno a cursos. También difieren en su
estructura de creditaje, el programa A ha asumido créditos transferibles, mientras el
programa B se plantea eso en un futuro cercano.

El proceso formativo se organiza en torno a ambitos similares como la formacion
general, la formacion pedagogica general, la formacion disciplinar y didactica especifica
y la préctica, y difieren en otros ambitos: el programa A define un eje curricular de
formacidn en analisis e investigacion y otro de formacion vinculada a la prosecucion de
postgrado, en tanto el programa B define un eje curricular compensatorio de las
debilidades de la ensefianza media, denominado Competencias Habilitantes, y otro
orientado a una formacion general optativa.

Ambos programas forman profesores basicos que egresan con mencion, pero el
proceso se estructura de manera distinta: mientras en el programa A se concibe una
formacidn pedagdgica general durante el primer afio, los cuatro siguientes se destinan a
la formacion especializada en una mencion elegida entre Lenguaje, Ciencias,
Matematicas, Historia o Primer Ciclo; en tanto el programa B distribuye la formacion
generalista a lo largo de los tres primeros afos, y reserva los dos ultimos para la
formacidn en una doble mencion: Lenguaje e Historia, 0 Matematicas y Ciencias.

Finalmente, sus perfiles de egreso también comparten elementos: una concepcion

profesional del docente, con capacidades personales, sociales y técnicas que permitan
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lograr aprendizajes en sus estudiantes, a través de procesos reflexivos permanentes que
posibiliten mejorar su préactica. El programa A incluye, adicionalmente, capacidades

investigativas.
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Tabla 13: Caracteristicas basicas de los dos programas formativos

Tipo de Antigtiedad Anos  de Duracion Formacion Curriculum Ambitos Perfil egreso
institucion programa acreditacion del formativos
formativo del programa
programa
Programa Publica 45 afios 4 afios 10 1 afio: Basado en Conocimientos y Profesional docente
A tradicional (hasta semestres formacion Competencias herramientas especializado en un
CRUCh 2016, pedagdgica pedagogicas area disciplinar
durante la general Modularizado
realizacion Practica Con competencias
del estudio) 4 afios Sistema de personales, sociales,
y 4 afios especialidad Créditos Institucional técnico-pedagdgicas,
hasta 2020 Transferibles investigativas y
Conocimiento didacticas propias de
disciplinar y la disciplina
didactico
Asegura el
Andlisis e aprendizaje mediante
investigacion procesos de reflexion
y reconstruccion de
Postgrado su rol y préactica
Programa Privada 15 afios 6 afios 10 3 afios: Basado en Formacion 5 dimensiones
B con (hasta semestres formacion competencias general
ingreso via 2019) generalista Preparacion
DEMRE 2 afios: Cursos fijos, Formacion para la
doble obligatorios didéctica y ensefianza (3
especialidad y optativos disciplinar habilidades)
una vinculada a
Sistema de Formacion reflexion:
créditos fijos, pedagdgica Analizar el
en transicion general entorno
a créditos educativo,
transferibles Experiencia cultural,
laboral histéricoy
(ELAB) social
Competencias Creacion de un
habilitantes ambiente
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Formacion
general
optativa

propicio para el
aprendizaje (1
habilidad)

Ensefianza para
el aprendizaje
de los
educandos (4
habilidades)

Profesionalismo
docente (5
habilidades)
Una vinculada a
reflexion:

Desarrollo de
capacidades
generales.(4
habilidades)
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Los programas de cursos

La tabla 14 muestra la estructura de los programas de modulos (programa A) y
cursos (programa B). Se observa que en ambos casos se presenta una identificacion de
datos generales, objetivos generales y especificos, contenidos, metodologia, evaluacion
y bibliografia. Todas estas secciones con disimil nivel de especificidad tanto intra
programas formativos (al interior de un mismo programa, entre los distintos programas

de curso) como entre programas.

Tabla 14: Secciones de los programas de curso/modulo

Seccion  programa  de | Programa A Programa B
curso/médulo
Identificacion general del
curso 0 médulo

Problemas prototipicos y
Competencias generales y
especificas del Mddulo
Descripcion  general  del
curso

Ejes del perfil de egreso
Vinculacion perfil egreso,
estandares  disciplinarios,
estandares pedagdgicos y
actividades curriculares
Objetivos

Contenidos
Calendarizacion
Metodologia

Evaluacion

Requisitos Asistencia
Bibliografia

Las principales diferencias se encuentran en el tipo de vinculacion que formalizan
entre sus actividades curriculares, perfiles de egreso y las politicas vigentes en torno a la
formacién inicial docente. En el programa A la vinculacion es menos explicita,
planteada en términos propios y transversales a la totalidad de los programas, en tanto,
en el programa B, el planteamiento acerca de la forma en que se tributa a perfiles de

egreso y estandares es explicita, aunque no transversalmente presente.
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Si bien la totalidad de los programas de curso del programa B identifican los ejes
del perfil de egreso cuyo desarrollo se promueve, sdlo algunos los vinculan con los
estandares de egreso para la formacion inicial docente? y a las actividades curriculares
propuestas en el médulo. Asimismo, sélo algunos programas de modulo distinguen entre
estandares disciplinarios y estandares pedagogicos promovidos.

En el caso del programa A, no hay vinculacién explicita al perfil de egreso, pero si a
los estdndares de formacion inicial en las ‘competencias’, incluyendo una
contextualizacion que refiere al tipo de problema especifico al que da respuesta el
programa del médulo.

Finalmente, los programas de curso del programa formativo B incluyen el

cronograma de actividades y las exigencias de asistencia a clases.

Los tipos de programas de curso/modulo

Los programas de curso/mddulo se han agrupado, para efectos de este estudio, en
Cursos comunes (todos aquellos que se imparten fuera de la especialidad), Cursos de
practicas (de las lineas de practicas en establecimientos educativos), Cursos de reflexion
(orientados al desarrollo reflexivo, incluyendo el concepto en el nombre del curso, dos
cursos en el programa A, relativos a metodologia de la investigacion®, y 5 cursos en el
programa B, talleres de reflexion), y cursos de especialidad (Lenguaje, Matematicas,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Primer Ciclo).

La tabla 15 muestra la forma en que, dada la estructura curricular generalista
durante 6 semestres del programa formativo B, cuenta con una significativa mayor
proporcion de cursos comunes que el programa formativo A, y una significativa menor
proporcion de cursos de especialidad, que es mucho mayor en el programa formativo A
dada su estructura curricular por menciones durante 8 semestres. Respecto de cursos de
practica y de reflexion, el programa B muestra mayor proporcion de ambos tipos de

Cursos.

2 http://www.cpeip.cl/estandares-orientadores-para-la-formacion-inicial-docente/
3 ©Reflexion sobre los procesos y criterios de mejora Iy I
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Los directores de carrera

Tabla 15: Tipos de curso/mddulo segun programa

formativo
Programa
A B Total
Tipo Curso comun 17 42 59
Esp.Pimer ciclo 18 0 18
Esp Lgje 12 4 16
Esp Matm 11 4 15
Esp Cs Soc 13 4 17
Esp Cs Nat 11 4 15
Préctica 5 7 12
Curso rflx 2 5 7
Total 89 70 159

Como se observa en la tabla 16, ambos directores tienen una experiencia amplia en

formacidn docente y se han especializado en el ambito de Lengua o Literatura.

Tabla 16: Caracteristicas basicas de los directores de los programas formativos

Formacion Experiencia en Experienciaen el Rol en el programa
Formacion de programa
profesores
Programa A
Director | Profesor de Castellano 10 afios 4 afios Director
Magister en Estudios Profesor &rea Literatura
Latinoamericanos
Doctor en Literatura
Programa B
Directora | Prof. Diferencial 18 afios 1 afio Directora

Magister Ed. Especial

Formacién didactica y
disciplinar en Lgje
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Los formadores

Como se observa en la tabla 17, en las entrevistas grupales con formadores

participaron diez académicos, cinco de cada programa formativo, todos con amplia y

diversa experiencia en formacion docente, (en un rango de 6 a 36 afios) y que forman

parte del cuerpo académico de sus respectivos programas hace una cantidad también

considerable y variada de tiempo (de 3 a 14 afios).

Entre ellos hubo representantes de la mayoria de las menciones que ofrecen estos

programas. En la entrevista del programa A hubo menos presencia de profesores de los

cursos iniciales, en tanto en la entrevista del programa B estuvieron mejor representados.

Tabla 17: Caracteristicas basicas de los formadores de los programas entrevistados

Formador Formacion Experiencia en Experiencia en Rol en el programa (cargo,
Formacion de el programa Cursos)
profesores (afios) (afos)
Programa A
Profesor 1 Pro. Biologia, Qcay Cs 8 4 Coordinador de extensién
Nat. Profesor practicas
Magister Profesor Didactica Cs. Nat
Profesora 2 Prof. Matmy 6 6 Secretaria académica
Computacién
Magister
Profesora 3 Prof. Lgje y 6 3 Profesor practicas
Comunicacion Profesora mencion Lgje y
Dra. en Linguistica Comunicacion
Profesor 4 Prof. Hria'y Geogr. 18 3 Profesor practicas
© Magister Prof. Didactica Especifica
Cs. Soc
Encargado de calidad
Profesora 5 Prof. Ed Bésica mencion 19 4 Prof. mencién Cs Soc.
Cs. Soc. Coordinacidn Précticas
Magister Coordinacién Cs Soc.
© Dra Tec. Educativa
Programa B
Profesora 1 Profesora Ed. Gral. Basica | 7 7 Tutora de ELAB
Profesora taller de reflexion
de la préactica educativa
Profesora Taller Literatura
infantil
Profesora 2 Profesora Castellano 36 9 Profesora talleres reflexion
Orientadora
Licenciada en Psicologia
Magister en Psicologia de
la formacién adultos
Profesor 3 Licenciado en Educaciéon | 15 12 Tutor de ELAB y docente de

Talleres de Reflexion de la
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préctica educativa |, 11y V

Profesor 4 Profesora Francés 24 14 Profesora cursos didactica
Magister Linguistica del lenguaje
aplicada
Magister en Educacion
especial
Profesor 5 Profesor de Educacion 10 9 Prof. cursos matematicas

Basica, Profesor de
Educacion Media en
Fisica

Magister en Pedagogia

general y especialidad

Los estudiantes

Como se observa en la tabla 18, en las entrevistas grupales participaron 15

estudiantes, 4 del programa A y 11 del programa B. En ambos grupos hubo

representantes de distintas cohortes y especialidades. Sus puntajes de ingreso PSU

declarados bordean los 600 y se trata de estudiantes con rendimiento declarado medio o

por sobre la media.

Tabla 18: Caracteristicas basicas de los estudiantes de los programas formativos
entrevistados

| Semestre que cursa | Mencion | Media Puntaje PSU | Rendimiento en la carrera

Programa A

Estudiante 1F \Y Primer Ciclo | 603 sobre la media
Estudiante 2F 1l - 580 en la media
Estudiante 3F | VIII Cs. Sociales | 590 en la media
Estudiante 4M | VI Cs. Sociales | 600 sobre la media
Programa B

Estudiante 1F 1l - 530 en la media
Estudiante 2M | 11 - 540 en la media
Estudiante 3F 11 - 582 en la media
Estudiante 4F 11 - 598 sobre la media
Estudiante 5F \Y - 593 sobre la media
Estudiante 6F | VIII Cs. Nat/Soc | 590 sobre la media
Estudiante 7F | X Cs Nat/Soc 592 sobre la media
Estudiante 8F | VIII Matm/Lgje | 550 sobre la media
Estudiante 9F | VIII Lgje/Hria 610 sobre la media
Estudiante 10F | VIII Ccias/Matm | 620 sobre la media
Estudiante 11F | X Lgje/Matm | 550 en la media
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Los estudiantes en préctica profesional

Como muestra la tabla 19 de los cuatro estudiantes en practica profesional que
participaron del estudio?, tres realizaban dicha practica en la mencion de Lenguaje,
mientras una lo hacia en la mencion de Matematicas. Sus puntajes PSU declarados
superaban los 600 puntos, excepto en un caso, asi como también declaran tener
rendimiento sobre la media en el programa, a excepcion de un caso con rendimiento en
la media. Tres de ellos ya habian avanzado estudios en otras carreras antes y ésta fue su

segunda carrera. Una de ellas trabaja ademas remuneradamente.

Tabla 19: Caracteristicas basicas de los estudiantes en préactica profesional de los
programas formativos

Practicante | Mencién Media Puntaje Rendimiento en la Trabaja
PSU carrera
Programa A
Annette Matematicas 619 Sobre la media No (estudié 3 afios antes otra
carrera)
Maria Paz Lenguaje 618 Sobre la media Si y ayudantias (es su segunda
carrera)
Programa B
Yocelyn Lenguaje/Cs 550 En la media No
Soc
Gerardo Lenguaje/Cs 660 Sobre la media No (es su segunda carrera)
Soc

Los profesores supervisores de practicas

Como muestra la tabla 20, las profesoras supervisoras de practicas (denominadas
supervisoras o profesoras en el programa A y didactas en el programa B) participantes
del estudio, son académicas de jornada media o completa, de planta en el programa B y
de planta o a contrata en el programa A, son especialistas en la didactica de la mencion
que supervisan y tienen amplia experiencia en formacion docente, aunque las
supervisoras del programa A tienen menos experiencia en el programa en estudio que las

tutoras del programa B.

4 sus nombres han sido modificados para garantizar el anonimato
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Tabla 20: Caracteristicas basicas de los profesores supervisores de précticas de los

programas formativos

Formacion Experiencia en Experiencia en el Rol en el Experiencia en
FID programa programa el rol
Programa A
Supervisora Prof. Fisicay 16 afios 1 afio Académica %2 1 semestre
Annette Matm. jornada
Magister en Supervisora
Ed. matm (no practicas y
graduada) seminarios
tesis
Cursos
Pensamiento
aleatorio,
Ndmeros,
Geometria
Supervisora Prof. 10 afios 4 afios Académica 3 afios
Maria Paz Castellano jornada
Mg. Literatura completa
Dra. Supervisora
Linguistica practicas
Cursos
comunicacion
escritay
Didactica
Lecturay
escritura
Programa B
Didacta Yocelyn | Prof. bésica 8 afios 8 afios Académica 6 afios
mencion Lgje planta
Magister
Gestion escolar Tutora préctica
Magister en
Curriculum Encargada
Experiencias
laborales
Cursos
mencion Lgje
Didacta Gerardo | Educadora 10 afios 10 afios Académica 4 afios
diferencial, planta
mencion TEA,
Especialista Tutora préactica
PEI 2 afios
Feuerstein Lic. Equipo carrera
en Ed, en
Sociologia, Responsable
Magister en equipo
Sociologia reflexion
Doctora en docente carrera
sociologia.
Cursos
mencion Lgje
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Los profesores guias en los establecimientos educativos

Como muestra la tabla 21, los profesores guias (del establecimiento educativo de
practica) de los estudiantes en practica participantes del estudio tienen amplia
experiencia docente y en el establecimiento, méas aun los profesores que guian las
practicas del programa A. Se desempefian en distintos tipos de establecimientos
educativos, laicos en el programa Ay religiosos en el programa B. Tienen diverso nivel

de experiencia en el rol de profesores guias, recién comenzando o vasta experiencia.

Tabla 21: Caracteristicas basicas de los profesores guias de los estudiantes en
practica profesional de los programas formativos

Formacion Experiencia Tipo Experiencia en el Experiencia
docente establecimiento | establecimiento prof. guia
Programa A
Profesora Prof. basica mencién | 29 afios Municipal 29 afios 18 afios
Guia primer ciclo
Annette Postitulo
Matematicas 2° ciclo
(cursando)
Profesor Prof. Castellano 24 afios Laico 5 afios 2 practicantes
Guia Maria | Diploma en Gestion PS
Paz Organizacional
Programa B
Profesora Ed. péarvulos 13 afios Confesional 13 afios 10 afios
Guia Prof. béasica catolico
Yocelyn Postitulo Igje ciclo 2 PS
Profesora Prof basica 8 afios Confesional 5 afios 3 afios
Guia Post Lgje catolico
Gerardo Postitulo Eval PS

3.2.4 Caracterizacion de la muestra de la seccion cuantitativa

La tabla 22 muestra la proporcion de estudiantes de cada programa, segin semestre
que cursan, que rindio la prueba RPEC. La muestra estuvo compuesta por el 59,8% de
los estudiantes que el afio 2015 cursaban los semestres 2, 7 y 10 de ambos programas

formativos. EI grupo con mayor proporcién de representantes fue el de estudiantes del
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semestre 10, pues el 77,8% de estos estudiantes rindié la evaluacion, mientras el grupo
con menor proporcion de participantes fue el de estudiantes del semestre 7, con el
40,5% de los estudiantes evaluados.

En el programa B hubo una mayor proporcion de estudiantes evaluados (64,3%),
mientras en el programa A particip6 el 57,3% de los estudiantes de los tres semestres
considerados.

En ambos programas el grupo con mayor participacion fue el de estudiantes de
semestre 10, 71,2% programa Ay 84,4% programa B. En ambos programas también el
grupo de semestre 7 tuvo la menor participacion, 43,5% en el programa A 'y 37,5% en el

programa B. Con todo, se trata de proporciones importantes de estudiantes participantes.

Tabla 22: Estudiantes que rindieron prueba RPEC, seguin semestre que cursa

Progr N NRPE % N NRP % N N % Total Total %
ama sem | C sem sem EC se RPE sem rindie
2 2 7 sem 7 ml C 2,71 ron
0 sem 0 RPEC
10 2015

A 90 52 57,7 | 69 30 43,5 66 47 71,2 225 129 57,3
B 49 31 63,3 | 32 12 37,5 45 38 84,4 126 81 64,3
Total/ 139 | 83 60,5 | 101 42 40,5 10 85 77,8 351 210 59,8
prom 1
edio

Fuente: elaboracidn propia

La tabla 23 muestra que fueron evaluados 210 estudiantes de pedagogia en

Educacion basica de dos programas formativos. El 61,4% son estudiantes del programa

Ay el 38,6% del programa B.

Tabla 23: Distribucion de estudiantes segun universidad

Porcentaje
Programa Frecuencia Porcentaje |Porcentaje valido acumulado
Valido A 129 61,4 61,4 61,4
B 81 38,6 38,6 100,0
Total 210 100,0 100,0
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La tabla 24 indica que de los 129 estudiantes evaluados del programa A, 40,3%
cursaban el segundo semestre de la carrera (primer afio), 23,3% séptimo semestre
(cuarto afio) y 36,4% décimo semestre (quinto afio). De los 81 evaluados de la

universidad B, 38,3% cursaban el segundo semestre, 14,8% el séptimo, y 46,9 el décimo

semestre.
Tabla 24: Distribucion de estudiantes segin semestre que cursa
Porcentaje
Programa Frecuencia Porcentaje |Porcentaje valido acumulado
A Vélido  sem2 52 40,3 40,3 40,3
sem 7 30 23,3 23,3 63,6
sem 10 47 36,4 36,4 100,0
Total 129 100,0 100,0
IB Vélido  sem2 31 38,3 38,3 38,3
sem 7 12 14,8 14,8 53,1
sem 10 38 46,9 46,9 100,0
Total 81 100,0 100,0

La tabla 25 muestra que los estudiantes del programa A desde el semestre 3 se
especializan en una mencidn entre cinco: Primer Ciclo, Lenguaje, Matematicas, Ciencias
Sociales o Ciencias Naturales. La tabla 3 muestra que, de los evaluados, 59,6%
estudiaban una especialidad. De ellos, 33,8% se especializaban en Lenguaje, 25,9% en
Primer Ciclo, 22,1% en Matematicas, 15,6% en Ciencias Sociales y 1,6% en Ciencias
Naturales.

En el programa B, desde el semestre 7 los estudiantes se especializan
simultdneamente en dos menciones, combinando Lenguaje, Matematicas, Ciencias
Sociales y Ciencias Naturales. La tabla 3 muestra que el 63% de los evaluados se
encontraba ya en estudios de especialidad. De ellos, el 29,4% lo hacia en Matematicas y
Ciencias Naturales; 21,6% en Lenguaje y Ciencias Naturales, e igual proporcién en

Lenguaje y Ciencias Sociales. 15,7% se especializaban e Ciencias Sociales y Naturales,
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mientras un 5,9% lo hacia en Matematicas y Ciencias Sociales, e igual proporcion en
Lenguaje y Matematicas.

Tabla 25: Distribucion de estudiantes segin semestre y especialidad

Semestre
Programa sem 7 % sem 10 |% Total %

A Mencién primer ciclo 6 20 14 29,8 20 25,9
lenguaje 9 30 17 36,2 26 33,8

matem 9 30 8 17,0 17 22,1

CS S0C 5 16,7 7 14,9 12 15,6

cs nat 1 3,3 1 2,1 2 2,6

Total 30 100 47 100 77 100

IB Mencion mat y cs nat 1 8,3 14 36,8 15 29,4
leng y cs soc 4 33,3 7 18,4 11 21,6

mat y cs soc 1 8,3 2 53 3 59

C. soc y cs nat 4 33,3 4 10,5 8 15,7

leng y mat 0 0 2 5,3 3 59

leng y cs nat 2 16,7 9 23,7 11 21,6

Total 12 100 38 100 51 100

3.2.5 Procesamiento de la informacién

3.2.5.1 Procesamiento de datos de la seccidon cualitativa

En la seccién cualitativa fueron procesados los datos contenidos en los programas
de cursos y en las entrevistas a los diferentes actores. Los programas de cursos fueron
sometidos a analisis documental, mediante la técnica de analisis de contenido (Mayring,
2000), mientras el procesamiento de los datos provenientes de las entrevistas realizadas
se lleva a cabo mediante procedimientos inspirados en la Teoria Fundamentada (Strauss

y Corbin, 1998). A continuacidn, se describen dichos procedimientos.
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Anélisis documental

El andlisis documental se realiz6 mediante una combinacion de la técnica de analisis
de contenido -incorporando la técnica del analisis comparativo constante- (Glaser &
Strauss, 1999) y de la cuantificacion de la frecuencia de los codigos generados mediante
el andlisis de contenido. Para llegar a cuantificar, se han seleccionado parrafos o
unidades de contenido significativas vinculadas a cada codigo emergente, para efectuar
sobre ellos analisis descriptivos, por lo que el andlisis se enriquece cuali-
cuantitativamente. Esto implica que las categorias han derivado de un analisis
fundamentalmente inductivo, iluminado por los elementos de la revision bibliografica.

La técnica del analisis de contenido implica seis pasos a seguir, como muestra la

figura 6:

Figura 6: Procedimiento general de la técnica de analisis cualitativo de contenido

Seleccion de un modelade comunicacian

| Pro-snélisis |47
|

Diafnicetn de unlade:
de malisis

Elaboracion de reqglas
e andlisia
[
."-'i Elabaracian de codigos

—
Defimcion de
categorias

I
| Sintesis final

Fuente: Céaceres (2003, p.58) Basado en el modelo por pasos del desarrollo deductivo-inductivo del analisis de
contenido propuesto por Mayring (2000).

1. Seleccidn del objeto de analisis dentro de un modelo de comunicacion: en este
caso, desde el enfoque del profesor reflexivo y la mirada comprensiva de la

reflexion que se ha definido para efectos de este estudio.
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2. Pre-andlisis: en esa fase se define el tipo de documento a analizar, a partir de un
criterio basico de homogeneidad. Se opta por los programas de asignatura de
ambos programas formativos. Se colectan y elaboran guias al trabajo de analisis,
estableciéndose indicadores que den cuenta de temas presentes en el material
analizado.

La metodologia consistid en la busqueda e identificacion de la expresion ‘reflex’
en cada documento, con el objetivo de capturar el abordaje de la reflexion y/o de
la formacidn reflexiva que se declara explicitamente en el itinerario formativo.

3. Definicion de las unidades de andlisis: se seleccionan segmentos de informacion,
elegidos con un criterio particular y tnico que podran codificarse y en definitiva
categorizarse. En este caso, el procesamiento anélisis fue mixto. Se rescataron
todos los parrafos o unidades de sentido que hicieran mencion al concepto de
reflexion, con fines de andlisis cualitativo, orientado a describir de la manera mas
densa y profunda la forma en que se trabaja el desarrollo reflexivo; y se
cuantifico la aparicion de la expresion antes sefialada y su localizacién, con fines
descriptivos, considerando también la frecuencia de estos hallazgos, en términos
cuantitativos.

4. Establecimiento de reglas de analisis y codigos de clasificacion: se determinan
las condiciones para codificar -y eventualmente categorizar- un determinado
material, asumiendo que las reglas pueden ser modificadas en el proceso,
elaborando asi los c6digos y sus normas asociadas.

Para efectos de este estudio, entenderemos que un curso aborda la reflexion
cuando en el programa correspondiente aparece el concepto de reflexion al
menos una vez. En una primera parte de analisis se considerd la presencia (al
menos una vez) o ausencia del concepto de reflexion en cada programa de curso,
en general, y segun tipo de curso (Comun, Especialidad, practica, o curso de
reflexion). Luego se analiz6 la presencia (al menos una vez) o ausencia del

concepto segun la seccion en que se ubica en el programa (Nombre del curso,
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Descripcion, Objetivos, Competencia, Metodologia, Actividades, Contenidos,
Bibliografia o Evaluacion).

Por ejemplo: se plantea que el concepto figura con determinada frecuencia en los
programas de cursos de la linea de précticas.

Para otros analisis se utiliza la frecuencia de menciones totales al concepto
(independientemente del tipo de curso o de la seccién en que figure), asi como el
contenido de dichas menciones, estableciendo comparaciones en términos de
frecuencias totales. Por ejemplo, se plantea que en el Programa A el concepto
aparece vinculado a la comprension de la reflexion como ‘andlisis’ en 26
oportunidades.

La decision de considerar para el andlisis las frecuencias de mencién cuando no
es posible determinar proporciones se asume puesto que el nimero de programas
de cursos en los que se menciona la reflexion es de 63 en el programa A y de 56
en el programa B, lo que implica una diferencia de 7 programas de cursos en los
que figura el concepto, correspondiente a alrededor del 12% de la totalidad de
programas en que se alude al concepto en ambos programas, por tanto, dado el
pequefio tamafo de la diferencia se estima razonable comparar las menciones a
la reflexion entre ambos programas formativos mediante frecuencias.

Desarrollo de categorias: cuando el trabajo tiene un fin descriptivo, los cddigos
pueden convertirse en categorias mediante su conceptualizacion en términos de
mayor amplitud o abstraccion tedrica, o bien levantando interpretaciones acerca
del contenido no explicito, estableciendo relaciones mediante el procedimiento
de comparacion constante (Glaser & Strauss, 1999).

En este estudio, para en analisis de los programas de curso se generaron 9
categorias de analisis derivadas de 64 codigos emergentes, o de identificacion
inductiva. Estos 64 codigos han sido categorizados identificando en cada caso
cuando se inscriben -0 no lo hacen- en el marco conceptual definido para este

estudio. Se presentan a continuacion en la tabla 26. Los codigos que constituyen
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cada categoria han sido ordenados por frecuencia decreciente de aparicion en los

programas:

Tabla 26: Codificacion y categorizacion del contenido de los programas de cursos

Categoria Cadigo

Comprension del concepto de reflexion Desde fuera de la reflexion pedagdgica

Como sinénimo de ‘pensar’

Como sinénimo de ‘analisis’

Como habilidad

Como insumo para la produccién intelectual

Desde la reflexion pedagogica

Como accién/practica

Como herramienta de desarrollo profesional

Como practica reflexiva

Como reflexion critica

Como reflexion pedagdgica

Como andlisis e investigacion

Supuestos de la reflexién Desde la reflexion pedagogica

Supone disponer de conocimientos y practicas

Supone generar conocimiento desde la experiencia

Supone preparacion para ser observado y
retroalimentado, evaluado

Supone desarrollo del pensamiento critico

Lugar del programa en que se hace referenciaa | Nombre del curso

la reflexion Descripcion del curso

Objetivos

Competencia a desarrollar

Metodologia

Evaluacion

Actividades

Contenidos

Bibliografia

Estrategias pedagogicas para el desarrollo Desde fuera de la reflexion pedagégica
reflexivo (directivas)

Clases expositivas

Lecturas

Revisar literatura acerca de formacién de
profesionales o profesores reflexivos

Fichaje bibliografico

Presentaciones

Ensayos/rescenciones

Reportes

Circulos de aprendizaje

Técnicas participativas

Desde la reflexion pedagogica (constructivistas)
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Andlisis videos, lecturas/Contraste con teoria

Estructuracion

Estudio casos

Discusiones

Simulacion, juego roles

Cuaderno reflexion pedagdgica

Portafolio

Uso plataforma virtual para interaccion estudiante
profesor

Reflexion a partir de preguntas

Modalidad de la reflexion

Desde la reflexion pedagdgica

Grupal

Individual

Mixta

Temas

Desde la reflexion pedagogica

Conocimiento disciplinar

Didéctica

Conocimientos Generales

Conocimientos pedagégicos generales

Conocimiento empirico

Estrategias de evaluacion

Desde fuera de la reflexion pedagdgica

Control de lectura

Ensayo

Autoevaluacion  de  asistencia,  participacién
responsabilidad

y

Examen

Informe

Desde la reflexion pedagogica

Monitoreo del nivel de auto-reflexion

Registros de observaciones y andlisis

Simulacion

Propuestas de mejoramiento a una planificacion

Rol del formador

Desde la reflexion pedagogica

Guia

Modela

Acompafia

*Ejemplos de listas de citas codificadas del analisis de los programas de cursos en el anexo 2 (derivadas
de las matrices de analisis trabajadas en el software atlas ti).

6. Integracion de hallazgos: corresponde a la fase final de la metodologia del

andlisis de contenido. Este proceso se apoya en todo el trabajo inductivo previo,

orientandose a un esfuerzo reflexivo y critico para descubrir lazos, causas y para

interpretarlas apropiadamente. Esta integracion de hallazgos se presenta mas

adelante en la seccién de resultados.
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Simultanea y adicionalmente, se cuantifico la frecuencia de cada cddigo con el fin de
hacer analisis estadisticos descriptivos de los datos que permitieran ampliar las
posibilidades interpretativas.

Codificacion de entrevistas mediante procedimientos de la Teoria Fundamentada

El anélisis de los datos provenientes de las entrevistas realizadas se desarrolla
mediante procedimientos inspirados en la Teoria Fundamentada, con ayuda del software
Atlas ti, a través de la codificacion y agrupacion de los datos en familias de cddigos a
partir de un criterio coman o propiedad compartida del grupo de cddigos, dando origen a
las propiedades del fendmeno en estudio.

Para estas propiedades se describen dimensiones que se organizan a fin de dar
cuenta de la complejidad del fendmeno — inductivamente, a partir del discurso de los
propios actores involucrados - en un determinado contexto, a partir de sus condiciones
antecedentes e intervinientes, las estrategias que se despliegan bajo esas condiciones y
las consecuencias de tales estrategias (Strauss y Corbin, 1998).

Los fendémenos son representados bajo la forma de ‘conceptos’, que constituyen los
elementos centrales de la teoria a desarrollar, en tanto que sus herramientas analiticas
fundamentales son la formulacion de preguntas y las comparaciones teoricas usando las
propiedades y dimensiones de los datos como herramientas que ayudan a obtener una
mejor comprension de los mismos.

En este trabajo se ha asumido la perspectiva de ‘procedimientos sistematicos’
(Strauss y Corbin, 1998), orientados a la busqueda sistematica para desarrollar una teoria
que explique un proceso, accion o interaccidn, hasta saturar categorias, valiéndose del
“método comparativo constante’, caracterizado por recoger recursivamente nueva
informacion en un proceso constante de comparacion con categorias emergentes, con el
fin de resguardar la saturacion tedrica.

El método contempla una codificacion inicial ‘abierta’, proceso analitico mediante

el que se identifican los conceptos y se develan sus propiedades y dimensiones. Los
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conceptos toman la forma de ‘categorias’, referidas a conceptos que representan
fendmenos. A su vez, las categorias tienen ‘propiedades’, entendidas como
caracteristicas de una categoria, las que a su vez tienen ‘dimensiones’, relativas a una
escala de variacion de las propiedades de una categoria.

El siguiente es un ejemplo de codificacion abierta. Se extrae del programa atlas ti la
composicion de una familia de codigo abierto, en este caso, ‘Comprension de la
reflexion’ y se despliegan la totalidad de los registros que se han asociado a dicho

cadigo:

Familia de codigo: Comprension rflx

Creado: 2017-03-10 11:04:31 (Super)

Codigos (57):  [Compr rflx: deriva de experiencia, practica genera rflx] [Comprenion rflx: vinculada a
creencias, experiencias, habils soc en cursos no practicos] [Comprension ped y rflx: no patrimonio de
expertos] [Comprensién pedagogia: transformacién social] [Comprension reflx: accion permanente
conciencia] [Comprension rflx: requiere saberes ped, exper, mediacion profe supervisor y guia]
[Comprension rflx: andlisis practica a la luz de la teoria] [Comprension rflx: antes y después de la
practica] [Comprensidn rflx: articulador del desarrollo profesional] [Comprension rflx: cap problematizar
y transformar el problema usando teoria, transformando] [Comprensidon rflx; cap usar
contextualizadamente los saberes, ser profesional] [Comprension rflx: colaborativa] [Comprensién rflx:
conciencia de responsabilidad sobre aprendizajes de sus alumnos] [Comprension rflx: condicion para
aprender] [Comprension rflx: construccion colaborativa] [Comprensidn rflx: construccidn pogresiva]
[Comprension rflx: desde las disciplinas no es lo mismo que rflx ped, pero prepara] [Comprension rflx:
dimensiones rol e identidad profesional] [Comprension rflx: distingue rflx ped de método] [Comprension
rflx: especializada del pedagogo] [Comprensién rflx: eval, retroalimentacién. DEFENDERSE]
[Comprension rflx: favorece identidad profesional] [Comprensién rflx: general, desde disciplina, permite
fundamentar opinion] [Comprensidn rflx: herramienta autoconocimiento autocritica para toma decisiones]
[Comprension rflx: herramienta desarrollo profesional, analisis] [Comprensién rflx: herramienta para
accion y decisiones] [Comprension rflx: indiv y th colaborativa] [Comprensién rflx: intencionada por
formacion] [Comprensidn rflx: investigacién] [Comprension rflx: justificar teéricamente] [Comprension
rflx: metacognicion] [Comprension rflx: metacognicién, analisis, critica] [Comprension rflx: necesita de
otro] [Comprensidn rflx: no definida] [Comprensidn rflx: no es natural] [Comprension rflx: no juzga]
[Comprension rflx: ocurre en FID por ser una exigencia, y cuando no lo sea en el ejercicio?]
[Comprension rflx: particularmente vinculala a la practica] [Comprension rflx: pensar] [Comprensidn rflx:
permite justificar técnicamente decisiones pedagdgicas] [Comprension rflx: por niveles] [Comprension
rflx: potenciada por dominio disciplinar didactico] [Comprensidn rflx: progresiva, no lineal, espiral, pero
no identifican indicadores de progresién] [Comprension rflx: requiere estructura] [Comprensién rflx:
requiere experiencia y/o conocs] [Comprensidon rflx: retroalimentacion del desempefio de construccion
colaborativa, juicio bien hecho mal hecho] [Comprension rflx: rol social transformadora] [Comprensién
rflx: Situada: permite contextualizar y considerar variedad factores para planificar/evaluar ensefianza]
[Comprension rflx: sobre la practica] [Comprension rflx: también individual] [Comprension rflx: tema no
consensuado] [Comprensién rflx: técnica, pero estudiantes es social, abordaje emergente] [Comprension
rflx: trasciende lo estrictamente pedagogico, técnico] [Comprensidn rflx: Gtil para determinar lo que no se
quiere imitar] [Comprension rflx: vinculada a transformacién, opuesta a reproduccion] [Comprension
rflx:trasciende a la queja/critica social, analiza y proyecta cambio] [Investigacion como detonante de
proceso discusién acerca de aprendizaje rflx] Cita(s): 163
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La siguiente imagen muestra una captura de pantalla con un ejemplo para las
dimensiones de un codigo, en este caso el cddigo ‘Contexto’:

Imagen 1: Dimensiones del codigo ‘Contexto’

&3 Administrador de familias de codigos [UH: Anélisis entrevistas tesis doctoral] -

=]
X

Familias Edicion Miscelanea Visualizar
BPO<L0T Xxa&ao- X

Ta.. Autor Creado  Modifica.

£ *Consecuencias "

T “Contexto 47 Super  14-03-2.. 14-03-2..
B3 “Estrategias 7 Suj

Atribucién rfbc caracteristicas personales

cion Rfbc Caracts personales mas FID
cion rfbe FID

&3 Caracteristicas estudiantes

&3 Caracteristicas formador en rflx

&3 Caracteristicas formadores

an
Caracteristicas formadores: bien preparados {1-0]

Caracteristicas formadores: cercanos. emoaticos. comorensivos (7-01 s
<

Fuente: captura pantalla procesamiento datos con software SPSS

La tabla que sigue muestra un ejemplo de algunas dimensiones y propiedades para el
mismo codigo:

Tras la codificacion abierta se desarrolla una codificacion de tipo ‘axial’ mediante la
que se agrupan los codigos en temas, relacionando las categorias alrededor de un eje, y
vinculando sus propiedades y dimensiones, a fin de agregar profundidad, estructuracion,
y construir teoria.

De la codificacion axial de las entrevistas de este estudio surgieron 23 dimensiones
del desarrollo reflexivo en la FID, asociadas 113 propiedades, que se han organizado en
torno a los cinco componentes de la teoria fundamentada. Estos codigos han surgido de
manera emergente, inductiva, a partir de los propios datos.

Estas 23 dimensiones se han construido combinando criterios de relevancia

(seleccién de cddigos atingentes), densidad (presencia recurrente de citas relativas a
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tales codigos) y criterio de sustantividad (consideracion de codigos de aparicion Unica o
de menor densidad cuando parecen relevantes para la construccion de la teoria). Estas
dimensiones (o familias) se presentan jerarquizadas por criterio de densidad decreciente
en el anexo 10, junto a sus propiedades.

El siguiente es un ejemplo de codificacion axial, para el codigo ‘Contexto’, con sus

dimensiones y propiedades:

Tabla 27: Codificacion axial de los elementos asociados al desarrollo de la
capacidad reflexiva en la FID (entrevistas)®

Desarrollo de la capacidad reflexiva en la FID

Categoria Dimensiones Propiedades

CONTEXTO Caracteristicas universidad Prestigio académico

Caréacter confesional/laico

Rol social

Carécter combativo

Caracteristicas estudiantes Compromiso con el cambio social

Criticidad

NSE bajo

Trabajan remuneradamente

Esfuerzo

Proactividad

Competencias basicas descendidas

Caracteristicas formadores Cercania

Empatia

Comprension

Reflexividad™

Criticidad

Compromiso social

Compromiso politico

*Propiedad a la que alude la literatura en torno a reflexion pedagégica
Fuente: elaboracién propia

Se han identificado con ‘*’ en la tabla anterior las propiedades levantadas que
coinciden con elementos planteados por la literatura en el campo, y se ha prescindido de
dicho simbolo cuando los planteamientos de los actores no figuran en la literatura acerca

del desarrollo de la reflexion docente.

5 Ejemplos de listas de citas codificadas del andlisis de las entrevistas en el anexo 10.
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A continuacién, se desarrolla un proceso de codificacion ‘selectiva’, orientado a
integrar y afinar la teoria, elaborando proposiciones (hipotesis) que vinculan las
categorias que dan cuenta del fendmeno en estudio, categorias entre las que se
distinguen cuatro tipos: a) Contexto, o caracteristicas del marco institucional general en
que se desarrolla el fendmeno; b) Condiciones antecedentes, o factores especificos sobre
los que se desarrolla el fendmeno; c) Estrategias, 0 acciones tomadas en respuesta; d)
Condiciones intervinientes, o factores situacionales que influencian las estrategias; y €)
Consecuencias, o resultados de usar tales estrategias.

El resultado de la aplicacién de esta metodologia es una teoria de nivel sustantivo
que logra dar cuenta de la complejidad de un fendmeno, a partir de los discursos de los
propios actores involucrados.

Es asi como se configura un contexto en que toma sus caracteristicas la formacion
reflexiva, definido —segin los actores entrevistados- por las caracteristicas de la
universidad, de los formadores y de los estudiantes, quienes a su vez atribuyen la
capacidad reflexiva a caracteristicas de los estudiantes, de la formacion y de la
combinacion de ambos factores.

También identifican condiciones propias de la formacién que intervienen en el
desarrollo reflexivo, relevando fortalezas y debilidades formativas que configuran a su
vez favorecedores y obstaculizadores del desarrollo reflexivo.

Asimismo, identifican entre las estrategias utilizadas para promover el desarrollo
reflexivo, estrategias de naturaleza méas constructivista o mas directiva, distinguiendo
entre aquellas que se implementan en la formacion general tedrica y practica, y las que
se utilizan en las lineas de practicas, diferenciando entre estrategias usadas por los
profesores supervisores y otras usadas por los profesores guias.

También, dentro de la Estrategia, identifican los temas acerca de los cuales se
reflexiona, el nivel de estructuracion de la reflexion que se ofrece en el proceso
formativo y los indicadores que se utilizan como evidencia del progreso en el proceso de

desarrollo reflexivo.
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Finalmente, entre las consecuencias de este proceso, identifican resultados positivos
de su implementacion, también resultados limitados, y hacen propuestas de
mejoramiento a la luz de dicha evaluacion.

En el anélisis, se trianguld la informacion cualitativa obtenida desde los distintos
actores e instrumentos, a fin de configurar una teoria acerca de los enfoques utilizados,
los fundamentos de su eleccion e implementacion y las percepciones acerca de los

procesos y resultados obtenidos.

3.2.5.2 Procesamiento de datos de la seccion cuantitativa

Los textos generados por los estudiantes como respuestas a la prueba de reflexion
RPEC fueron revisados y puntuados por dos expertas en formacion de docentes y
ensefianza de la lengua, (puesto que el video sobre el que se solicita reflexion
corresponde a una clase de Lenguaje) segun criterios definidos anteriormente para dicha
revision. Los puntajes fueron registrados en planillas de calculo digitales, y luego
traducidos a codigos y convertidos para ser utilizados en el software SPSS para analisis
estadistico.

Segun se observa en la tabla 28, mediante la aplicacion del instrumento de
medicion se evaluo el nivel de reflexion pedagdgica de los estudiantes (variable
dependiente) y se recogieron los datos correspondientes a las variables independientes:

tiempo de formacién cursado (2, 7 6 10 semestres)
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Tabla 28: Definiciones operacionales de las variables y pruebas estadisticas de
la seccion cuantitativa

Variables Definicion operacional Niveles de la Tipo de Prueba estadistica
variables variable

Dependiente

Nivel de Puntaje obtenido en una la5s Continua, ANOVA

reflexion medicién RPEC (Concha Intervalar intraprograma

pedagdgica etal., 2013) T Student
independ.
interprograma

Independiente

Tiempo de Semestre que cursa en la 2,7,10 Continua, ANOVA

formacion carrera Intervalar intraprograma

cursado T Student indep.
interprograma

Fuente: elaboracion propia

Se realizaron analisis descriptivos mediante frecuencias, medias y desviaciones
estandar; y analisis inferenciales de contraste de hipdtesis para promedios, a fin de de
testear las hipotesis. Se dispuso aplicar Prueba t de Student para muestras
independientes, a fin de comprobar si existen diferencias significativas en el nivel de
reflexion pedagogica entre programas, y ANOVA para hacerlo el interior de los
programas, a partir del puntaje obtenido en la prueba RPEC.

Sin embargo, las caracteristicas de los datos —ausencia de normalidad y de igualdad
de varianzas intragrupo- requirieron reemplazar estas técnicas originalmente previstas
por otras pruebas de contraste no paramétricas que se adaptaran a estas caracteristicas
encontradas en los datos, como la prueba de Kruskal — Wallis intrainstitucién para
establecer existencia de diferencias entre semestres, o las pruebas de Tamhane, T3
Dunnett y Games-Howell, para comparaciones multiples y determinar entre qué

semestres se generan diferencias significativas.

3.2.6 Aseguramiento de la calidad de la investigacion
Para asegurar la calidad de la investigacion se consideraron criterios de rigor

investigativo orientados a resguardar su validez y fiabilidad, asi como también se

consideraron criterios de resguardo ético de la investigacion.
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Se entenderd por validez la orientacion al maximo nivel de precision con que los
hallazgos corresponden efectivamente a la realidad estudiada (Pérez Serrano, 1998).
Para asegurarla se utilizaron tres criterios: triangulacion, validacion externa de
instrumentos y pilotaje de instrumentos.

Se entendera la triangulacion como una forma de proteger la investigacion de las
tendencias del investigador, mediante la confrontacion y sometimiento a control mutuo
los relatos de los distintos informantes (Taylor y Bogdan, 1990). Se han triangulado
sujetos y métodos. La triangulacion de sujetos ocurre cuando los involucrados en la
investigacion participan individual o grupalmente, dependiendo de la instancia (Pérez
Serrano, 1998). En este caso, los practicantes a quienes se entrevista y evalla
individualmente, tambiéen participan de la aplicacion grupal de la prueba RPEC.

La triangulacion de métodos opera cuando se utiliza una gama diversa de
instrumentos 0 metodos, a fin de recoger observaciones desde una variedad de
perspectivas a contrastar (Pérez Serrano, 1998). En este caso, se recoge informacion
acerca de oportunidades, procesos y resultados de la formacion reflexiva mediante
entrevistas individuales, grupales, analisis documental, aplicacion de una evaluacion de
la reflexion grupal y escrita, y otra individual y oral.

La validacion externa de instrumentos se refiere a la incorporacion del juicio de
experto y la triangulacion de sus observaciones y sugerencias en el proceso de
construccion de los instrumentos utilizados en la investigacion. Las pautas de entrevistas
fueron sometidas a validacion externa de siete académicos y profesores expertos en el
campo de estudio, y la consideracion de sus aportes dieron origen a las modificaciones e
instrumentos definitivos.

El instrumento evaluativo de la reflexion RPEC (Concha et al., 2013) fue adaptado a
los requerimientos de este estudio mediante la intervencion de dos expertas en
formacién docente y ensefianza de la lengua. Las adaptaciones afectaron a los criterios
de correccion, no asi al reactivo. El detalle del proceso y sus resultados se presentan en

el anexo 14.
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Pilotaje de instrumentos: Las entrevistas a estudiantes, docentes y formadores,
fueron piloteadas mediante aplicacion a actores que asumen roles homénimos en otra
universidad. Los ajustes generados por ambos procesos dieron lugar a los instrumentos
definitivos que se incluyen en el anexo 14.

Por otra parte, se entendera por confiabilidad el nivel de concordancia interpretativa
entre distintas observaciones o jueces de un mismo fendmeno Goetz y LeCompte
(1988), asumiendo que dicho consenso eleva la credibilidad de los hallazgos. En este
estudio se atiende a la confiabilidad respecto de la concordancia entre jueces, para
efectos de la revision de las reflexiones de los estudiantes en la prueba RPEC.

Para asegurar la confiabilidad de este estudio se han utilizado el criterio de
estabilidad de la codificacion, en el caso de la codificacion del instrumento cuantitativo,
y el criterio de coherencia interna, en el caso del anlisis cualitativo, mediante
comprobacion de fidelidad las transcripciones y elaboracion de libros de codigos.

Aseguramiento de estabilidad de la codificacion: en el caso del instrumento
cuantitativo, que fue codificado por dos expertas diferentes, se sometio dicha
codificacion a un proceso de aseguramiento de estabilidad de la misma, comparando los
puntajes asignados por cada una de ellas al 20% de la muestra de respuestas a la prueba
RPEC. Se utilizé el coeficiente de Kappa de Cohen (K), que entrega el resultado de
fiabilidad en funcion del grado de acuerdo entre dos mediciones, utilizando el software
SPSS.

La tabla 29 muestra que el grado de acuerdo en la asignacion de puntaje a las
respuestas en la prueba RPEC, de acuerdo a la escala de Altman (1991) es buena
(K=0,65).

Tabla 29: Coeficiente de Kappa de Cohen para 20% de la muestra entre

correctores
Error estandar
Valor asintotico® Aprox. S® | Aprox. Sig.
MEdida de acuerdo Kappa ,645 111 5,013 ,000
IN de casos validos 20
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La interpretacion de este valor se ha realizado a partir de la tabla 30:

Tabla 30: Interpretacion del indice
Kappa de Cohen (Altman, 1991)

Valor de K Fuerza de Interpretacion del Indice
concordancia Kappa (Altman, 1991)
<0,20 Pobre

0,21-0,40 Débil

0,41 -0,60 Moderada

0,61 -0,80 Buena

0,81-1,00 Muy buena

Finalmente, respecto de los resguardos éticos de la investigacion, cada institucion -a
través de la autoridad correspondiente- firmé una autorizacion para realizar el estudio, y
cada actor involucrado en la investigacion firmo un consentimiento informado, o un
asentimiento informado, en el caso de los estudiantes de los cursos en que los
practicantes fueron filmados haciendo clases. En dichos consentimientos se
especificaron los detalles de su participacion y el derecho al anonimato, confidencialidad
y fidelidad de la informacion proveida y tratada, cuyo uso se restringiria a fines

investigativos.
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V. RESULTADOS
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El capitulo de resultados se organiza en torno a dos subcapitulos, derivados de los
objetivos de la investigacién. El primer subcapitulo aborda la caracterizacién de las
oportunidades de aprendizaje de la reflexividad en ambos programas formativos, a partir
de los hallazgos de la revision de los programas de cursos y de los resultados de la
seccion cualitativa, es decir, de las entrevistas a los distintos actores involucrados.

El énfasis de este subcapitulo esta en la descripcién del discurso formal (programas
de cursos) y de las representaciones de los actores respecto de las oportunidades,
dispositivos y procesos implementados con este fin.

El segundo subcapitulo aborda la caracterizacion de los resultados de la formacion
reflexiva, a partir de la triangulacién de las representaciones de los distintos actores
acerca de los resultados obtenidos, los resultados obtenidos en la prueba de reflexion
pedagdgica RPEC, y los hallazgos de la evaluacion de la reflexion en los practicantes.
En el mismo subcapitulo se aborda la determinacion de eventuales diferencias entre la
reflexion de los estudiantes en distintos momentos formativos y entre programas
formativos, intentando establecer algunos vinculos sustantivos entre estos hallazgos y

los de la seccion cualitativa.

4.1 Caracterizacion de las oportunidades para aprender a reflexionar
pedagdgicamente

El subcapitulo que caracteriza las oportunidades para aprender a reflexionar
pedagdgicamente se divide en dos secciones: a) las oportunidades para aprender a
reflexionar pedagogicamente que se identifican en los programas de cursos, y b) las
oportunidades para aprender a reflexionar pedagdgicamente que identifican los propios

actores entrevistados.
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4.1.1 Las oportunidades para aprender a reflexionar desde la perspectiva de los
programas de cursos

El andlisis de los programas de cursos se estructura en dos secciones. En un primer
momento, se cuantifican las menciones totales a la reflexion segun tipo de curso, y luego
segun la seccion del programa en que dichas menciones figuran. En un segundo
momento, se analizan estas frecuencias, en términos de porcentajes, segun las
dimensiones definidas para el andlisis, independientemente de la seccion del programa
en que se haga la mencion.

En este ejercicio se intenta develar el enfoque y comprension del concepto de
reflexion involucrado, los supuestos implicitos, el lugar que ocupa en la formacion, la
forma que asume, las estrategias que se proponen para desarrollar la reflexion, la
modalidad mediante la cual se propone abordarla, los ejes tematicos acerca de los que se
propone reflexionar, las estrategias de evaluacion de la reflexion propuestas, y el rol del
formador en el desarrollo de la practica reflexiva.

Se revisé la totalidad de programas de los cursos en ambas carreras (159). Segun
muestra la tabla 31, en el 74,8% figura el concepto de reflexién, con mayor presencia en
el Programa formativo B, encontrandose menciones en el 80% de sus programas de
curso, mientras ocurre lo mismo en un 70,1% programas de curso del Programa
formativo A. Esta cifra refrendaria la omnipresencia o saturacion del concepto de la
reflexion en los programas formativos de docentes, tal como sefiala la literatura
(Cornejo, 2003; Guerra, 2009; Kaasila y Lauriala, 2012; Russell, 2005, 2012; Zeichner,
1993, Beauchamp, 2006, 2015; Correa Molina et al., 2014).

Tabla 31: Programas de curso que mencionan la reflexion

Programas de Cursos Cursos % Cursos Total | % n de menciones | %
con mencién sin mencion a la reflexién
a reflexion a reflexion
Total cursos Programa A | 63 70,1 | 26 89 29,2 | 110 39,7%
Total cursos Programa B | 56 80 14 70 20 168 60,6%
Total Programas 119 74,8 | 40 159 25,2 | 277 100%
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En los programas que contienen menciones al concepto de reflexion, se alude en
277 ocasiones a la reflexion, y en el 60,6% de los casos se trata de menciones contenidas
en programas de cursos del programa formativo B.

La tabla 32 muestra que en el programa formativo A, la totalidad de programas de
los cursos comunes, cursos de reflexion y cursos de practicas aluden al menos una vez a
la reflexién, mientras s6lo el 60% de los programas de cursos de especialidad se refieren
al mismo concepto. Este hallazgo da cuenta de una menor presencia del concepto en los
programas de cursos disciplinarios y didacticos en el Programa B.

En el Programa formativo B, la totalidad de programas de los cursos de reflexidn,
cursos de especialidad y cursos de préacticas se refieren a la reflexion, mientras solo el
50% de los cursos comunes aluden al mismo concepto. Este hallazgo parece sugerente
de la situacion inversa a la del Programa B, es decir, menor presencia del concepto en
los programas de cursos generales, y mayor presencia en los cursos didacticos y

disciplinares.

Tabla 32: Tipos de cursos con mencion a la reflexion (al menos una vez) segun
programa formativo

Cursos Cursos con mencién | % Cursos sin mencion | % Total | %

a reflexion a reflexion cursos
Cursos comunes
PROGRAMA A | 17 100 0 0 17 100
PROGRAMAB | 28 50 14 50 42 100
Subtotal 45 76,3 14 23,7 | 59 100
Cursos de reflexion
PROGRAMAA | 2 100 0 0 2 10
PROGRAMAB | 5 100 0 0 5 100
Subtotal 7 100 0 0 7 100
Cursos de mencion o especialidad
PROGRAMA A | 39 60 26 40 65 100
PROGRAMARB | 16 100 0 0 16 100
Subtotal 55 67,9 26 32,1 | 81 100
Practicas
PROGRAMAA | 5 100% | O 0% |5 100%
PROGRAMAB | 7 100% | O 0% |7 100%
Subtotal 12 100 0 0% | 12 100%
Total 159 100% | O 0% | 159 100%

131




La tabla 33 indica que respecto de la aparicion del concepto de reflexién al interior
de los programas de curso de especialidad, en el Programa A s6lo en la especialidad de
Lenguaje aparece en todos los Programas, y en casi todos en la especialidad de Ciencias
Naturales. La especialidad con menos programas de cursos en que aparece el concepto
es Matematicas. En el Programa B, la totalidad de los programas de cuso de especialidad

mencionan al menos una vez el concepto de reflexion.

Tabla 33: Mencion a la reflexion (al menos una vez) segun
tipo de curso

Reflexion

Programa no % Si % Total
Tipo curso comin 0 0 17 100 17
PROGRA esp pimer ciclo 7 38,9 11 61,1 18
MA A esp Igje 6 50 6 50 12
esp matm 3 27,3 8 72,7 11
esp Cs soc 5 38,5 8 61,5 13
esp cs nat 5 45,5 6 54,5 11
préctica 0 0 5 100 5
curso rflx 0 0 2 100 2
Total 26 29,2 63 70,8 89
Tipo curso comin 14 33,3 28 66,7 42
PROGRA esp Igje 0 0 4 100 4
MA B esp matm 0 0 4 100 4
esp cs soc 0 0 4 100 4
esp cs nat 0 0 4 100 4
préctica 0 0 7 100 7
curso rflx 0 0 5 100 5
Total 14120 56 80 70

De aqui en adelante, el analisis se realiza sobre los 119 programas de cursos que

contienen alusiones explicitas a la reflexion.

Las secciones de los programas de curso en que figura el concepto de reflexiéon

El interés por identificar las secciones de los programas de curso en que se alude a
la reflexion responde a un supuesto relativo a que no resulta indistinta su ubicacién, si se

considera que los programas incluyen secciones mas declarativas de asunciones e
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intenciones: el nombre del programa, su descripcion, objetivos y competencias a
desarrollar, todas ellas secciones de orientacién mas tedrica y con menor vinculacion
concreta directa a las actividades curriculares; asi como incluyen otras secciones de
evidente directa vinculacion con las actividades curriculares: actividades, contenidos,
bibliografia, evaluacion; secciones en que se desarrolla, practica o pone en juego la
reflexion.

El programa A tiene dos programas de curso en cuyo titulo aparece el concepto de
reflexion: Reflexion sobre los procesos y criterios de mejora | y Il, orientados a
aprendizajes vinculados a la investigacion cualitativa y cuantitativa, respectivamente. En
ambos programas de curso se menciona el concepto de reflexion, y dada la
denominacion, se observa una comprension de la reflexion a partir del proceso derivado
del analisis y uso de los resultados de la investigacion. La incorporacion del componente
investigativo a la reflexion —o al paradigma del profesor reflexivo- en términos de la
investigacion sistematica de la practica, da cuenta de la presencia del paradigma del
profesor investigador, orientado transformar las practicas docentes mediante la
investigacion (Darling-Hammond, 2006).

En el programa B hay cinco programas de curso en cuyo titulo aparece el concepto
de reflexion: Taller de reflexion sobre practicas educativas I, II, 111, IV y V, orientado al
desarrollo de esta capacidad, en vinculacion con las asignaturas de préacticas en
establecimientos (Experiencias Laborales) que desarrollan simultdneamente, como
insumo de estos talleres. Es asi como se aprecia una comprension de la reflexion ligada
fundamentalmente al analisis de la propia practica, hallazgo que es sugerente de la
presencia del paradigma del profesor reflexivo sustentado en el aprendizaje derivado de
la reflexion acerca de la préctica (Darling-Hammond, 2006).

La tabla 34 muestra que mas de la mitad de las menciones a la reflexion en los
programas de cursos (53%) se hacen en las secciones del nombre del curso, descripcion,
objetivos y competencias a desarrollar, es decir, su aparicion tiene un caracter
declarativo de intenciones. Por consiguiente, menos de la mitad de las menciones a la

reflexion se hacen en secciones de los programas directamente vinculadas a las
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actividades que se llevan a cabo para lograr tales objetivos: metodologia, evaluacion,
actividades, contenidos o bibliografia.

Tabla 34: Secciones de los programas de cursos con mencion a la reflexion

Seccién del | Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
programa menciones PROGRAMA PROGRAMA

A B
Nombre del curso | 7 2,5 2 1,8 5 3,0
Descripcion 33 11,9 1 0,9 32 19,0
Objetivos 63 22,7 33 30 30 17,9
Competencia s 44 15,9 16 14,5 28 16,7
Metodologia 34 12,3 17 15,5 17 10,1
Evaluacion 34 12,3 22 20 12 7,1
Actividades 30 10,8 1 0,9 30 17,9
Contenidos 17 6,1 9 8,2 8 4,8
Bibliografia 15 5,4 9 8,2 6 3,6
Total 277 100 110 39,7 168 60,6

En sintesis, los hallazgos dan cuenta de mayor presencia del concepto de reflexion
en secciones mas declarativas de los programas de curso, con respecto de la frecuencia
con que aparece en secciones vinculadas a acciones formativas mas concretas, es decir,
una figuracién mas discursiva que practica, tal como sefiala Russell, 2012, aludiendo a la
paradoja de la saturacion del concepto en los programas formativos, y la escasa
evidencia de su desarrollo.

Si el mismo analisis se hace por programa formativo, observamos que en el caso
del programa A, el 47,2% de las menciones tienen caracter declarativo, ubicandose en
las secciones de objetivos, competencias, descripcion o nombre del curso, mientras en el
programa B esta proporcion es mayor, llegando al 56,6% de las menciones.

En el programa A destaca la frecuencia de menciones a la reflexion en la seccion de
Evaluacion (22%), mientras que en el programa B destacan las menciones en la seccién
de Actividades (30%).

El lugar mas recurrente de los programas de curso en que se encuentra la reflexion
es en los ‘Objetivos’, como una accion a realizar, y consistentemente con ello, aparece

también recurrentemente en las competencias o caracteristicas de los perfiles de egreso
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a los que tributa el curso. Es decir, figura mas como un ideal a alcanzar que como una
practica concreta que se desarrolla cotidianamente.

La misma tabla 34 muestra que con menor recurrencia aparece mencionado el
concepto en las secciones de Metodologia, en la Evaluacion, en la Descripcion de los
cursos y en las Actividades. Es decir, una menor presencia en las secciones en que se
desarrolla, practica o pone en juego la reflexion, y cuando lo hace, suele hacerse
nuevamente bajo la forma de una accidon u objetivo que se alcanza ‘haciéndolo’, en
habitual ausencia de identificacién de tareas o actividades progresivas o acumulativas
que deriven en el desarrollo de la capacidad, en la linea de lo que plantea Meirieu
(1996), a reflexionar se aprende haciéndolo.

La tabla 34 también sefiala que la aparicion del concepto en la seccion de
Metodologia es relativamente similar en ambos programas formativos, mientras que en
la seccion de Evaluacion su figuracion es considerablemente mayor en el programa A,
mientras que la mencion en la Descripcion del curso y en las Actividades es casi
exclusiva del programa B. Esto permite interpretar que en el programa A queda menos
explicito que en el programa B la forma precisa mediante la que se va a desarrollar la
reflexion docente, sin embargo, su evaluacién ocupa un lugar importante, y en términos
explicitos, mas importante que en el programa B.

La tabla 34 tambien permite observar que con mucho menor frecuencia el concepto
aparece en las secciones de Contenidos, Bibliografia y Nombre del curso: apenas
superan el 10% de las menciones, en conjunto. En los contenidos, recurrentemente
aparece como una accién a ejecutar, como una operacion mental a realizar, sin
especificaciones, y muy aisladamente se observa tratamiento tedrico de la reflexion
(referido a la ensefianza de lo que la literatura dice acerca de la reflexién, es decir, la
reflexion como un contenido tedrico), sélo en curso del Programa B.

En tanto, en la Bibliografia conviven referencias de literatura desde la perspectiva
de la reflexion como pensamiento analitico en temas disciplinares, con literatura acerca

de la reflexion pedagdgica propiamente tal.
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En los andlisis que siguen se consideraran las menciones que se hacen al concepto
de reflexién, independientemente de la seccién del Programa o del tipo de curso en que
se incluyan. El foco estard en el contenido de estas menciones y en la posibilidad de
observar en qué medida la figuracién del concepto de reflexion en los programas de
cursos se vincula o no efectivamente a lo que en este estudio se entiende por reflexion

docente.

La comprensién del concepto de reflexion

La variedad de comprensiones del concepto de reflexion encontrada en los
programas de cursos tensiona la aparente situacion de saturacion u omnipresencia real de
la reflexion en los programas formativos, pues queda en evidencia su caracter
polisémico, ampliamente documentado en la literatura (Beauchamp, 2006, 2015; Correa
Molina et al., 2010).

Utilizando categorias de Beauchamp (2006), como muestra la figura 7, los
programas muestran comprensiones desde perspectivas cognitivas (que se ubican fuera
de los marcos interpretativos de la reflexion en este estudio) y metacognitivas® (que se
inscriben en los marcos interpretativos de este estudio) y aluden a procesos de resolucion
de problemas, y en considerable menor medida a procesos de critica social, oscilando
entre comprensiones que implican desde sencillamente pensar con claridad hasta -en
mucho menor medida- realizar cambios orientados a transformaciones personales y/o

sociales.

® como conocimiento procedimental, en términos de capacidad para controlar los propios procesos cognitivos

(planificar, controlar, evaluar).
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Figura 7: Tipos de comprension de la reflexion en los programas de cursos

Comprension cognitiva Comprensidén metacognitiva *
(Beauchamp, 2006) (Beauchamp, 2006)
e Accidn e Reflexidn critica *
e Analisis e Reflexién pedagdgica *
e Habilidad * Investigacion *
e Pensar e Practica reflexiva *

*Comprensiones enmarcadas en la perspectiva de la reflexion pedagogica de este estudio

La tabla 35 muestra que la mayoria de las veces (65,6%) que en los programas de
curso se alude a la reflexion desde una comprensién cognitiva —es decir, desde fuera de
la comprension metacognitiva utilizada en este estudio- asumiéndola como una ‘accidn’,
una ‘habilidad’, o como sinénimo de ‘analizar’ o de ‘pensar’, lo que corresponderia a
una comprension mas simplificada del concepto, en el ambito cognitivo, orientada
mayormente a la resolucién de problemas, aunque en todos los casos estos conceptos
son solo enunciados y no descritos ni definidos.

Esta comprension cognitiva se encuentra presente de manera levemente mayor en
los programas de curso del programa A (53,3%).

Cuando se plantea como ‘accion’, se refiere a una practica que deben realizar los
estudiantes, sefialando directamente dicha accion. Esto ocurre en ambos programas
formativos, aunque con mas frecuencia en el Programa A, puesto que de la totalidad de
las menciones que se hace a ello en ambos programas formativos, el 54,7% de las
menciones corresponde a dicho Programa.

También se alude — aungue con significativa menor frecuencia- a la reflexion como
sindnimo de ‘analizar’, como una operacion mental o accion especifica. Esto también se

observa en ambos programas y se observa con mas frecuencia en el Programa A, pues de
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la totalidad de menciones a ello, el 60,5% se encuentra en programas de cursos del

Programa A.

Otra comprension del concepto en esta categoria se observa cuando aparece como

una ‘habilidad’ que debe ser desarrollada, en términos de una capacidad compleja no

natural, cuya promocién implica mas que su sola ejercitacion. Esta comprension solo

figura en el programa B.

También se identifica una comprension de la reflexién de caracter mas funcional a

las demandas formativas, asumiendo que constituye un insumo para la produccion

académica, puesto que a partir de ella es posible generar informes, ensayos, tesis u otros

productos académicos analiticos. Este supuesto se encuentra en ambos programas

formativos, aunque con mas frecuencia en el Programa B, con el 55,6% de las

menciones.

Tabla 35: Tipos de comprension del concepto de reflexion en los programas de

Cursos
Tipo de Frecuencia total | % Frecuencia % Frecuencia %
comprension de menciones Programa A Programa B
Cognitiva
Como accion 141 100 81 57,4 60 42,6
Como sinonimo de | 5 100 | 26 60,5 17 39,5
analisis
Como habilidad 15 100 0 0,0 15 100,0
Como insumo para | 9
la produccién 100 4 44 4 5 55,6
intelectual
‘Como s’monlmo de 5 100 1 50,0 1 50,0
pensar
Subtotales % del % del % del
Subtotal total Subtotal subtotal Subtotal subtotal
210 | 65,6 112 53,3 98 46,7
Metacognitiva
Como reflexion
critica 41 100 5 12,2 36 87,8
Como herramienta 36
de desarrollo 100 9 25,0 27 75,0
profesional
Como reflexion
pedagégica 18 100 2 11,1 16 88,9
Como analisis e
investigacion 10 100 10 100,0 0 0,0
Como practica 5 100 |0 0,0 5 100,0
reflexiva
Subtotales % del % del % del
Subtotal total Subtotal subtotal Subtotal subtotal
Subtotal 110 | 34,4 26 23,6 84 76,4
Total 320 100 138 43,1 182 56,9
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Poco méas de un tercio (34,4%) de las comprensiones identificadas en los programas
de curso parecen implicar una complejizacion de la comprensién del concepto y
acercarse a una representacion metacognitiva, e inscribirse dentro de los marcos
interpretativos de este estudio, como la ‘reflexion critica’, "herramienta de desarrollo
profesional’, ‘reflexion pedagogica’, ‘practica reflexiva’ o ‘investigacion’, que puede
orientarse también a la resolucion de problemas o la critica social, aunque en todos los
casos nuevamente estos conceptos son solamente enunciados y no son descritos. Es
decir, s6lo un poco mas de un tercio de las veces que se hace referencia a la reflexion se
estaria aludiendo efectivamente a la reflexion pedagdgica.

La mayor parte de las alusiones a la reflexion con esta comprension metacognitiva
se encuentran en los programas de curso del programa B (76,4%).

La misma tabla 35 muestra que la referencia especifica a la ‘reflexion critica’,
‘reflexion pedagogica’ y herramienta de desarrollo profesional’ se observa con muy
marcada mayor presencia en el programa B, con el 87,8%, 88,9% y 75% de las
menciones, respectivamente. Aungue ninguno de estos conceptos es definido en los
programas, s6lo son mencionados.

Particular interés reviste la comprension que la asume como una herramienta de
desarrollo profesional, toda vez que la practica reflexiva permite mejorar el ejercicio
profesional y resolver dificultades de la practica docente, comprension congruente con la
extendida vision que sustenta a este enfoque en la literatura (Bourdoncle y Demailly,
1998; Carbonneau, 1993; Lang, 1999; Perrenoud, 2001b, Tardif, 1993).

En esta categoria metacognitiva se observa también una comprensién de la reflexién
vinculada a la investigacidn, o como producto de ella. Esta perspectiva sélo se encuentra
en el programa A, y es sugerente de la presencia de elementos del paradigma del
profesor investigador, orientado a la transformacion de la practica mediante el uso de

hallazgos de investigacion (Darling-Hammond, 2006).
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Los supuestos de la reflexion involucrados

La tabla 36 muestra que los supuestos explicitos en los programas de los cursos mas
recurrentes acerca de la reflexion -o de la formacion reflexiva- son: a) que implica el
desarrollo del pensamiento critico, en la linea de las habilidades metacognitivas; y b) la
necesidad de disponer de conocimientos, experiencias y practicas o procedimientos a la
luz de los que llevar a cabo la reflexién o que permitan fundamentar técnicamente las
decisiones pedagdgicas, lo que a su vez conduciria al mejoramiento de las practicas y al
desarrollo profesional, en la linea de los planteamientos vinculados al enfoque de la
reflexion técnica (Concha et al., 2013, Dewey, 1989 y Perrenoud, 2001b).

Ambos supuestos aparecen mas frecuentemente en los programas de cursos del
Programa B, con un 75% y 72% de las menciones, respectivamente, situacion sugerente
de un énfasis del enfoque técnico (Concha et al., 2013, Dewey, 1989, Perrenoud, 2001)
y en general, los programas de cursos del programa B contienen una considerable mayor
frecuencia de mencion a supuestos acerca de la reflexion, que los contenidos en los

programas de cursos del programa A.

Tabla 36: Supuestos de la reflexion presentes en los programas de curso

Supuesto Frecuenci | % Frec % Frec %

a total Progra Program

ma A aB

(S:rullggge desarrollo del pensamiento 36 100 9 250 27 750
Supone disponer de conocimientos y 34
précticas 100 8 22,2 26 72,2
Supone generar conocimiento desde la 5 100 4 80,0 1 20,0
experiencia
Supone preparacion para ser observadoy | 5 100 0 0.0 5 100,0
retroalimentado, evaluado
Total 80 100 21 26,2 59 73,8

Algunas formas especificas de supuestos acerca de conocimientos o saberes
necesarios para la practica reflexiva son identificados en la necesidad de generar

criterios sobre los cuales organizar la reflexion, el manejo de documentos o
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instrumentos de politica (como el marco para la Buena Ensefianza), el manejo de
habilidades para observar y evaluar el contexto y las interacciones propias de la cultura
escolar; asi como saberes que permitan fundamentar técnicamente las decisiones
pedagogicas.

Dentro de los supuestos relativos a la necesidad de disponer de saberes
profesionales especificos para el ejercicio reflexivo también se menciona el manejo de
herramientas especializadas para llevar a cabo la observacién y evaluacion del contexto
y el reconocimiento de los elementos propios de la cultura escolar. También se sefiala a
que la reflexiéon vinculada a los saberes profesionales especializados permite
fundamentar o sustentar técnicamente las decisiones pedagdgicas.

En una linea similar a la que plantea el supuesto anterior, relativo a la capacidad de
fundamentar técnicamente, algunos programas de cursos del programa B, vinculados a
cursos de pedagogia general, de practicas y de reflexion, incorporan un supuesto relativo
a que la reflexién implica un andlisis que debe realizarse a la luz de la teoria, a partir de
los insumos de la propia experiencia, supuesto que implica una fusion de elementos del
enfoque de racionalidad técnica (Concha et al., 2013, Dewey, 1989, Perrenoud, 2001) y
del enfoque de la practica reflexiva (Schon, 1983).

Llama particularmente la atencion la magra figuracion de otros dos supuestos que
aparecen en los programas de cursos-, aunque con mucha menor recurrencia y se
refieren a que la reflexion permite generar conocimiento profesional a partir de la
experiencia, en la linea de los planteamientos de la practica reflexiva de Schon (1983,
2010) supuesto con mayor presencia en el programa A, con el 80% de las menciones;
mientras el otro supuesto indica que esta practica requiere tener preparacion para ser
observado, retroalimentado y evaluado, aunque este Gltimo supuesto solo se encuentra
en algunos programas de cursos del programa B, y en cursos vinculados a précticas en
establecimientos educativos.

La escasa figuracion de estas ideas podria interpretarse también desde la
perspectiva de un enfoque técnico de la reflexidn, que la privilegia o entiende a la luz de

la teoria, pero visibiliza en menor medida el valor formativo de la experiencia y su

141



capacidad de transformarse en conocimiento profesional mediante la experiencia, y esto

se observa en ambos programas.
Las estrategias, tareas o actividades para promover el desarrollo reflexivo

Como se ha sefialado antes, la consignacion en los programas de cursos de los
elementos de la Metodologia, las Estrategias, y la Evaluacion es muy disimil, tanto entre
Programas formativos como entre programas de curso de un mismo programa
formativo.

Cuando un programa formativo registra la (s) estrategia(s) planificada(s) para
promover la reflexion, lo hace en la seccion Metodologia o Estrategia, y la forma mas
recurrente de hacerlo es expresamente a través de su practica, es decir, reflexionar, en la
linea de lo planteado por Meirieu (1996) al sefialar que el profesor reflexivo se forma
solamente a traveés de la préactica reflexiva: es decir, aprende a hacerlo haciéndolo.

Cuando se consigna alguna estrategia, actividad o tarea especifica para ello distinta
del acto de reflexionar directamente, es posible identificar al menos 17 tipos de tareas
vinculadas a la actividad reflexiva, como se observa en la tabla 37. Si bien es cierto que
la mayoria de las estrategias propuestas (53,7%) corresponden a estrategias descritas en
la literatura del campo para estos fines (bitacoras, andlisis videos, estudio casos, etc.),
una proporcion cercana a la mitad de las estrategias propuestas no estan descritas en la
literatura para favorecer el desarrollo de la reflexion docente, y se reconoce en ellas méas
bien estrategias propias de la ensefianza tradicional: clases expositivas, lecturas, ensayos,
etc., practicas en que subyaceria la idea que se aprende a reflexionar, por ejemplo,
mediante la internalizacion de las caracteristicas y modelos tedricos de la reflexion.

Una hipotesis que parece responder a esta practica va en la linea de lo planteado por
Canning (2011) y Parkison (2009) en torno a que los procesos reflexivos durante las
practicas pedagogicas de formacién inicial se han instrumentalizado haciéndose
finalmente funcionales al disefio de una ensefianza tradicional y al fortalecimiento de
debilidades o cobertura de vacios formativos relativos al dominio de los contenidos

disciplinares.
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Estos hallazgos sugieren que en estos programas formativos aparecen las mismas
dificultades que en otras latitudes para concretar el discurso promotor de la reflexion
docente en acciones especificas que aseguren su desarrollo.

Sin embargo, la misma literatura da cuenta de la debilidad del avance del campo en la
determinacion de las estrategias mas convenientes para implementar el enfoque vy
ensefiar la reflexion, (Contreras et al., 2010; Cisternas, 2011; Montecinos, Barrios, &
Tapia, 2011; Romero-Jeldres & Maturana-Castillo, 2011; Solis et al., 2011).

Tabla 37: Frecuencia de Estrategias para el desarrollo reflexivo segin
programa formativo

Estrategia Frec % Frecu % Frecu %
consignada en uenci encia encia
seccion a PROG PRO
Metodologia total RAM GRA
AA MA B
Desde fuera de la reflexion pedagégica
Clases expositivas 12 100 0 0,0 12 100,0
Lecturas 12 100 1 9,1 11 90,9
Ensayos/rescencmne 5 100 0 0.0 5 100,0
Presentaciones 2 100 0 0,0 2 100,0
Reportes 2 100 1 50,0 1 50,0
Revisar literatura 2
acerca de formacion 100 1 50,0 1 50,0
reflexiva
Fichaje bibliografico 1 100 0 0,0 1 100,0
Circulos de 1 100 0 0,0 1 100,0
aprendizaje
Técnicas 1
participativas 100 0 0,0 1 100,0
Sl Subt % del Subtot % del v del %
total al subtotal al

38 46,9 3 7,9 35 92,1
Desde la reflexion pedagégica
Bitacora/Registros 16 100 4 25,0 12 75,0
Analisis videos, 8
lecturas/Contraste 100 3 375 5 62
con teoria
Estudio casos 6 100 0 0,0 6 100,0
Discusiones 4 100 0 0,0 4 100,0
Simulacion, juego 3 100 0 0.0 3 100,0
roles
Cuadern_o reflexion 2 100 0 0.0 2 100,0
pedagdgica
Portafolio 2 100 2 100,0 0 0,0
Uso plataforma 2 100 0 0,0 2 100,0
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virtual para
interaccion
estudiante profesor
Reflexion a partir de 1
preguntas 100 0 0,0 1 100,0

Subt & & % del

otal % del Subtot % del subtot %

total al subtotal al

Subtotal 44 53,7 9 20,5 35 79,5
Total 82 100 12 14,6 70 85,4

Estos hallazgos permiten refrendar una interpretacion anterior, relativa a la mayor
presencia del concepto de reflexion en las secciones mas declarativas de los programas
(descripcion, objetivos, competencias), respecto de las secciones relativas a actividades
curriculares concretas (estrategias o actividades, contenidos, evaluacion, bibliografia),
sugiriéndose que daba cuenta de una mayor facilidad para levantar un discurso acerca de la
incorporacion de la reflexion en el curriculum y menor facilidad para concretar dicho
discurso en acciones o estrategias definidas.

Es asi como se observa en los programas de curso escasa referencia a las estrategias
especificas propuestas para promover el desarrollo reflexivo, particularmente en el
Programa A. Este hallazgo, sumado a una comprension mayoritaria de la reflexion en
términos que se alejan de la reflexion propiamente pedagdgica permiten interpretar que la
saturacion y omnipresencia del concepto, asi como el pilar reflexivo de la formacion
docente parecen ser mas que una préactica, una ilusion que se caracteriza ademas por ser
fundamentalmente discursiva.

La gran mayoria de las estrategias que no se enmarcan en la comprension que este
estudio asume para la formacion reflexiva (92,1%) se encuentran en los programas de
cursos del programa B. Asimismo, la mayoria de las estrategias que responden a la
comprension de la reflexién de este estudio, también se encuentran en los programas de
cursos del programa B (79,5%). Es decir, los datos indican que el programa B explicita con
significativa mayor frecuencia en sus programas de cursos las estrategias mediante las

cuales promueven el desarrollo reflexivo, observandose que conviven, con una frecuencia

144



similar en sus programas de cursos, estrategias descritas por la literatura para promover el
desarrollo reflexivo y otras estrategias propias de la pedagogia tradicional.

La estrategia mas recurrente para promover el desarrollo de la reflexion, en ambos
programas formativos, se encuentra descrita en la literatura para este fin y es la elaboracion
de bitacoras o registro de incidentes pedagdgicos, como insumo para la reflexion acerca de
ellos, con el 75% de las menciones en el Programa B. Le siguen estrategias que no se
describen en la literatura para este objetivo: las clases expositivas y lecturas acerca de la
reflexion, con presencia casi exclusiva en el programa B, y la ensefianza explicita acerca de
contenidos teoricos de la reflexion s6lo en un curso sobre reflexion, de dicho programa
formativo.

En las clases expositivas los contenidos pueden ser relativos a temas generales
vinculados a la vida escolar o la profesion (sentido del rol docente, comunidades de
aprendizaje, relacion familia — escuela), o temas, conceptos y categorias para estructurar el
analisis, que se exponen como gatilladores de la reflexion, es decir, para luego reflexionar
acerca de ellos; o bien puede tratarse de contenidos sobre reflexion docente, como los
modelos de reflexidn, niveles de la reflexion, dimensiones, beneficios y técnicas, aunque
sin especificar cuales.

La estrategia de lecturas individuales, guiadas o colectivas, generalmente se asocian a
otras actividades como la discusion, andlisis o la generacién de productos académicos como
ensayos, fichas o portafolios. Cuando se consigna la estrategia de revisar literatura acerca
de formacion reflexiva, se presentan referencias bibliograficas como las dos que siguen,
extraidas de programas de curso de practica profesional y de taller de reflexion del
Programa B:

“Bibliografia: Schon, D. (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Editorial

Paidés.”’ (P60: Programa A sem 9 Préctica profesional 11.rtf)

“Bibliografia: Guerra Z., P. (2009) Revision de experiencia de reflexion en la
formacion inicial de docentes. En Estudios Pedagdgicos (Valdivia) disponible en
http://www.scielo. “’(P103: Programa B sem 8 Taller de reflexion sobre practicas
educativas y pedagogicas en.rtf)
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Mas de lejos- y en orden descendente- aparecen estrategias que si estan descritas en la
literatura como promotoras del desarrollo reflexivo: estudios de casos, andlisis de videos,
discusiones, simulacién o juego de roles, cuaderno de reflexion pedagogica, uso de
plataforma virtual para interacciones, aungque con escasas menciones y mayor presencia en
el programa B. En todos los casos las estrategias son s6lo consignadas, y no se dispone de
una mayor explicacion de las mismas.

En ambos programas formativos se hace mencidn a la estrategia de analisis de videos o
de lecturas, y en algunos casos se especifica que en este analisis se desarrolla un contraste
con la teoria. En ocasiones se alude a que es el profesor quien hard dicho contraste
(Programa A), y en otras, se subentiende que es el estudiante quien harad dicho trabajo
(Programa B).

La gran mayoria de las referencias a actividades orientadas a desarrollar la reflexion
mencionan directamente el ejercicio del acto reflexivo, directamente reflexionar, sin ofrecer

aproximaciones a alguna forma de realizar dicha tarea, en la linea de Meirieu (1996).

Los temas de la reflexiéon

Los programas de cursos proponen reflexionar acerca de cinco areas tematicas, que se
inscriben fundamentalmente en el &mbito de los temas especificos de la profesion, girando
en torno a la reflexion sobre esquemas de accion, dificultades, soluciones y contenidos de
las disciplinas y las didacticas (Chaubet, 2010), o, en palabras de Beauchamp (2006),
refieren a objetos externos, entre los cuales sefiala la practica, conocimiento social,
experiencia, informacidn y teorias.

La figura 8 muestra los tipos de &mbitos de reflexion propuestos por la literatura:
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Figura 8: Temas de la reflexion

Temas generales (Chaubet, 2010) Temas especificos (Chaubet, 2010)
Objetos internos (Beauchamp, 2006) Objetos externos (Beauchamp, 2006)
¢ Sentido profesién docente e Conocimiento empirico
e Conocimiento disciplinar
e Didactica
*(la profesion, el otro, si e Conocimientos pedagogicos
mismo/significados, creencias, generales

preocupaciones, intereses) « Conocimientos generales

® (esquemas de accidn, dificultades,
soluciones y contenidos de las
disciplinas y las didacticas/practica,
conocimiento social, experiencia,
informacion y teorias)

Llama la atencion que en el ambito relativo a temas generales de interés docente: la
profesion, el otro, si mismo (Chaubet, 2010) o bien temas relativos a objetos internos, como
significados, creencias, preocupaciones e intereses (Beauchamp, 2006), la reflexion
propuesta en los programas de curso es virtualmente inexistente, limitandose a algunas
referencias aisladas en torno a la reflexion acerca del Sentido social, politico y transformador
de la profesion docente, tema que se identifica casi exclusivamente en el programa A, y que
pese a que su frecuencia total pequefia, reviste particular interés en tanto sugiere
vinculacion a un enfoque de la formacion reflexiva de caracter critico y transformador en
dicho programa formativo.

Estos hallazgos dan cuenta de un énfasis de los programas de cursos en la reflexion en
torno a cuestiones practicas de la docencia, respondiendo a urgencias y demandas
contextualizadas del ejercicio profesional, que virtualmente invisibilizan la reflexion mas
interna, en torno a sentidos de la profesion o creencias personales, y desplazan a la
reflexiébn mas técnica (didactica y disciplinar), en la linea de lo que plantea la literatura

acerca de profesores principiantes que se enfrentan a un choque entre la formacién y las
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exigencias reales de la préctica, tensionando su identidad profesional, en términos de la
experiencia negociada del individuo, que implica el auto-reconocimiento de pertenencia a
una comunidad en el contexto de sus propias elecciones (voluntarias o no), trayectoria,
practicas y participacion (Beauchamp & Thomas, 2010), razén que podria generar la
predominancia de la reflexion acerca de temas que reafirmen fundamentalmente la
actuacion, el desempefio.

Es importante tener presente que se trata del analisis de menciones explicitas a la
reflexion acerca de estos temas en los programas de curso, y que bien podria no
implementarse exactamente asi en la practica, o se podria en la practica reflexionar acerca
de estos u otros temas con distinta frecuencia y profundidad.

Estos temas, como muestra la tabla 38, en orden descendente, son: Conocimiento
empirico, Conocimientos pedagogicos generales, Didactica, Conocimiento disciplinar,
Conocimientos generales y Sentido de la profesion docente. En el tema de Conocimiento
empirico se observa la mayor concentracion de propuestas de temas de reflexion, (39,3%

de las menciones sobre temas).

Tabla 38: Frecuencia de menciones a la reflexion segin temas

Reflexion sobre Frecuencia % entre % del | Frecuencia % del Frecuencia % del

total los total PROGRAMA | total PROGRAMA | total
subtemas A B

Conocimiento | 86 39,3 100 |24 279 | 62 721

empirico

Conocimientos 60

pedagdgicos 27,4 100 15 25,0 45 75,0

generales

Didactica 38 17,4 100 11 28,9 27 71,1

Conocimiento | 28 12,8 100 |17 607 | 12 42,9

disciplinar

Conocimientos 7 32 100 6 85.7 1 143

Generales

Sentido de la 5

profesion 2,2 4 80,0 1 20,0

docente

Total 224 100 100 73 33,3 147 67,1
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La misma tabla 38 muestra que le sigue la reflexién acerca de conocimientos pedagdgicos
generales (7,4% de las menciones sobre temas). La menor cantidad de menciones esté en el
area de Conocimientos Generales (3,2% de las menciones sobre temas).

Sin embargo, se observan diferencias entre los programas formativos en el énfasis
reflexivo para cada area tematica. Si bien la frecuencia para cada uno de los temas sigue el
mismo orden en ambos programas formativos, la frecuencia de menciones a la reflexion es
mucho mayor en el Programa B en Conocimientos empiricos (72,1% de las menciones),
Conocimientos pedagdgicos generales (75% de las menciones) y Didactica (71,1% de las
menciones).

En cambio, la frecuencia de menciones a la reflexion en el area del Conocimiento
disciplinar es mayor en el Programa A (60,7% de las menciones), mientras la mencion a la
reflexion en el area de Conocimientos Generales es casi exclusiva del Programa A (85,7%
de las menciones).

En el area en que mas frecuentemente los programas de curso hacen mencion a la
reflexion -el area de Conocimiento empirico (tabla 39, 39,3% de las menciones)- se
registran cinco temas en torno a los que se propone reflexionar, siendo significativamente
maés frecuente —como se observa en la tabla 38- la reflexion acerca de la propia practica
docente, seguida bastante de lejos por la reflexion acerca de los propios procesos de
aprendizaje. También se propone reflexionar en torno a las practicas que se desarrollan en
los establecimientos educativos y las relaciones que se observan en los establecimientos.

Sin embargo, este panorama tiene distinciones segun el programa formativo del que se
trate: si bien en los programas de curso del Programa A también es la reflexion sobre la
propia practica docente el tema mas recurrente en esta area, es mucho menos frecuente que
en el Programa B (21,3% de las menciones), y sélo afiaden a esta dimension de
conocimiento practico la reflexion sobre los propios procesos de aprendizaje, aunque lo
hace en forma casi exclusiva, con el 91,7% de las menciones.

El resto de la reflexion en temas de conocimiento empirico figuran exclusivamente en
el Programa B: la reflexion acerca del entorno, las relaciones en la escuela, la propia

experiencia.
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Tabla 39: Frecuencia mencion a la reflexion sobre Conocimientos empiricos

Reflexion sobre Frecuencia % de los % del Frecuencia % del Frecuencia % del
Conocimiento total subtemas | total PROGRAMA | total PROGRAMA | total
empirico A B

Entorno 2 2,3 100 0 0,0 4 100,0
Relacionesenla | 4 47 100 |13 0,0 48 100,0
escuela

La propia préactica 61

docente 70,9 100 11 21,3 1 78,7
Los propios 12

procesos de 14,0 100 0 91,7 1 8,3
aprendizaje

Su experiencia 1

escolar 1,2 100 0 0,0 6 100,0
Las practicas en 6

establecimientos 7,0 100 0 0,0 2 100,0
educativos

Total 86 100 100 24 27,9 62 72,1

La tabla 40 muestra que en el area de Conocimientos Pedagogicos Generales, figuran
més de 15 temas de reflexion, aunque el foco de la reflexion se ubica en temas como el
clima, la cultura y contextos escolares, y en menor medida acerca de las condiciones para
aprender, la gestion escolar, el sentido politico y transformador de la profesion docente y
las préacticas evaluativas. Muchos otros temas de reflexion aparecen aisladamente en
distintos programas de curso: curriculum, diversidad, familia y escuela, etc.

En general, los programas de cursos del Programa B hacen mencion a la reflexion en
torno a estos temas con mayor frecuencia que el Programa A, destacando la reflexién
acerca del clima, la cultura y los contextos escolares, las condiciones para aprender y acerca
de la gestion Escolar. Estos dos Ultimos temas no figuran como temas de reflexion en el
Programa A, y en general, el Programa B muestra mayor variedad temética para la
reflexion, incluyendo temas como ciclo vital, debates actuales en educacion, diversidad en
el aula, o familia y escuela.

Asimismo, temas mas propios del Programa A para la reflexion parecen ser:
curriculum y planificacion, acerca de la construccién del conocimiento pedagogico, y
acerca de enfoques de investigacion. Respecto de este ultimo subtema, se plantea el uso de

la investigacion para una eventual transformacion de la practica, lo que implica una
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concepcién del docente como investigador, y la investigacion como fuente o tipo de
reflexion, mirada propia del Programa A.

Finalmente, un tema comun en ambos programas formativos para la reflexion parece
ser précticas evaluativas.

En general, se trata de temas mayormente vinculados al enfoque de la reflexion de

caracter mas técnico, planteados desde el conocimiento Util para ser utilizado en la préactica.

Tabla 40: Frecuencia mencion a la reflexion sobre conocimientos pedagdgicos

generales
Reflexion sobre Frecuencia % Frecuencia % Frecuencia %
Conocimientos total PROGRAMA A PROGRAMA B
pedagogicos
generales
Curriculumy 2 2 0
planificacion 100 100,0 0.0
Ciclo vital 3 100 0 0,0 3 100,0
Clima, cultura'y 16 100 3 188 13 813
contextos escolares
Condiciones para 8 0 8
aprender 100 0,0 100,0
Construccion del 2 2 0
conocimiento 100 100,0 0,0
pedagdgico
Debate_slactuales en | 2 100 0 0.0 2 100,0
educacion
Diversidad en el 1 0 1
aula 100 0,0 100,0
Educaaqn y 1 100 0 0.0 1 100,0
pedagogia
Enfoques 2 2 0
investigacion 100 100,0 0,0
educacional
Familia y escuela 2 100 0 0,0 2 100,0
Gestién escolar 8 100 0 0,0 8 100,0
Practlce_ls 5 100 2 40,0 3 60,0
evaluativas
Resultados de 1 0 1
aprendizaje de los 100 0,0 100,0
estudiantes
Técnicas de 1 0 1
conocimiento de 100 0,0 100,0
los estudiantes
Trabajo 1 100 0 0,0 1 100,0
colaborativo
Total 55 100 11 20 44 80
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Segun se observa en la tabla 41, en el &rea de Didactica, la reflexion se propone s6lo en
los campos correspondientes a las cuatro especialidades que ofrecen los programas
formativos: Ciencias Naturales, Matematicas, Lenguaje y Ciencias Sociales, apareciendo
con mayor frecuencia en Ciencias Naturales y Matematicas, y observandose la menor
frecuencia en Ciencias Sociales. La distribucion de estas menciones segun programa
formativo es disimil: casi la totalidad de las menciones a la reflexion en la Didéctica de las
Ciencias Naturales y Lenguaje se encuentran en programas de cursos del Programa B,
mientras que en las areas de Didactica de las Ciencias Sociales y Matematicas, son méas

similares en frecuencia.

Tabla 41: Mencidn a la reflexion sobre didacticas especificas

Reflexion sobre Frecuencia % PROGRAMA A | % PROGRAMA %
Didactica total B

Cs Soc

hDrlit;actlca de la 3 100 2 66.7 1 333
Subtotal 3 100 2 66,7 1 33,3
Cs Nat

La clase de Ccias 1 100 0 0,0 1 100,0
Construccion del 2 2 0

conoc didactico 100 100,0 0.0
Lo que debe saber | 7 0 7

el profesor para 100 0,0 100,0
ensefiar

Progresion de 2 100 0 0.0 2 100,0
aprendizajes

Uso de evidencias | 1 100 0 0,0 1 100,0
Uso analogias 1 100 0 0,0 1 100,0
Comp lograr més 1 100 0 0.0 1 100,0
y mejor apr

Aporte al 1 0 1

desarrollo de

competencias 100 0.0 100,0
ciudadanas

Uso modelos 1 100 0 0,0 1 100,0
Subtotal 17 100 2 11,8 15 88,2
Lenguaje

Como desarrollar 1 0 1

gusto por la 100 0,0 100,0
lectura

Formacién de 1 0 0

lectores 100 0,0 0,0
competentes

Gramatica 1 100 0 0,0 1 100,0
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Importancia de las | 2 0 2

competencia 100 0,0 100,0
orales

Materiales 1 0 1

didacticos 100 0,0 1000
Modelos 1 100 0 0,0 1 100,0
Subtotal 7 100 1 14,3 6 85,7
Matematicas

Ensefianza de la 1 1 0

geometria 100 100,0 0,0
Uso del error en 5 5 0

nGMeros 100 100,0 0,0
If’lamﬂcacmnes de | 5 100 0 0,0 5 1000
algebra

Subtotal 11 100 6 54,5 5 45,5
Total 38 100 11 28,9 27 71,1

La misma tabla 41 muestra que predomina la propuesta de reflexion acerca de lo que
debe saber el profesor de Ciencias Naturales para ensefiar, aunque solo en el Programa B.
En el Programa A sélo se aborda la reflexion acerca de la Construccion del Conocimiento
Didactico en esta disciplina. Y en Matematicas, en el Programa A predomina la reflexion
en torno al uso del error en los nimeros, mientras que en el Programa B lo hace la reflexion
acerca de las planificaciones de geometria.

Estos hallazgos sugieren una débil presencia de la reflexion didactica en los programas
de cursos, y particularmente en Ciencias Sociales y Matematicas, en ambos programas, y
una fortaleza en la reflexion didactica en Cs. Naturales en el Programa B, y algo menor en
Lenguaje, mientras llama la atencion la total ausencia de la reflexién didactica en los
programas de cursos de Ciencias Naturales y Lenguaje en el Programa A.

En tanto, como muestra la tabla 42, en el area del Conocimiento Disciplinar, se
propone reflexionar en torno a estos mismos cuatro campos, mas el de la Filosofia y el de
las Artes, en el caso del Programa B. A diferencia de lo que ocurre en el area de la
Didactica, es sobre temas de las Ciencias Sociales sobre el que méas se propone reflexionar,
con una frecuencia similar en ambos programas formativos (6 y 7 menciones
respectivamente en cada programa), siendo la disciplina con mas menciones a la reflexion

en el programa A.
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Lenguaje es la disciplina donde menos se propone reflexionar disciplinarmente (3
menciones, y s6lo en el programa A). Y si bien la mencion a la reflexion en Filosofia y
Artes aparece solo en el Programa B y con la menor frecuencia, hay que considerar la

presencia de sélo un curso de estas disciplinas, versus varios en las disciplinas restantes.

Tabla 42: Mencion a la reflexion sobre conocimiento disciplinar

Reflexion sobre Frecuencia total | % PROGRAMAA | % PROGRAMAB | %
Conocimiento

disciplinar

Cs Nat

Conservacion 1 100 1 1000 0 100,0
recursos

Desarrollo 1 0 1

Tecnoldgico 100 0.0 0.0
Ecologia 1 100 1 100,0 0 100,0
Salud 1 100 1 100,0 0 100,0
Universo 1 100 1 100,0 0 100,0
Subtotal 5 100 4 80,0 1 80,0
Cs Soc

De_saflos sociedad 1 100 1 100,0 0 100,0
chilena

Importancia 3 3 0

comprensién medio 100 100,0 100,0
social

Naturaleza conoc 1 0 1

hrico 100 0,0 0,0
Peqsgmlento 1 100 0 0,0 1 0,0
politico

Pro_cesos hricos y 5 100 1 20,0 4 20,0
sociales

Territorios 1 100 1 100,0 0 100,0
Pen_samlento 1 100 0 0.0 1 0,0
occidental

Subtotal 13 100 6 46,2 7 46,2
Filosofia

Construccién del 2 0 2

conocimiento 100 0.0 0.0
Teoriade laaccion | 1 100 0 0,0 1 0,0
Subtotal 3 100 0 0,0 3 0,0
Lenguaje

Concepto de texto 1 100 1 100,0 0 100,0
Uso de la lengua 1 100 1 100,0 0 100,0
Literatura 1 100 1 100,0 0 100,0
Subtotal 3 100 3 100,0 0 100,0
Matematicas

Pensamiento 2 2 0

matemético 100 100,0 100,0
Proba}bl_lldad 2 100 2 100,0 0 100,0
estadistica
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Subtotal 4 100 4 100,0 0 100,0
Artes 1 100 0 0,0 1 0,0
Subtotal 1 100 0 0,0 1 0,0
Total 29 100 17 58,6 12 58,6

Desde la perspectiva de la reflexion disciplinar, en Ciencias Sociales en el Programa A
predomina el énfasis en la reflexién acerca de procesos histéricos y sociales, en tanto en el
Programa B lo hace la reflexion en torno a la importancia de la comprensién del medio
social.

En Ciencias Naturales se propone reflexionar acerca de los recursos y su conservacion,
la ecologia, la salud, el universo, etc., pero casi exclusivamente en el Programa A. Algo
similar ocurre en Lenguaje y Matematicas, disciplinas acerca de las que se propone
reflexionar solo en el Programa A.

En sintesis, el mayor énfasis reflexivo disciplinar esta en Cs. Sociales en ambos
programas, y llama especialmente la atencion que la fortaleza de la reflexion didactica en
Cs. Naturales del Programa B no tenga correlato en la reflexion disciplinar, que también
estd ausente en Lenguaje.

Finalmente, la tabla 43 muestra que Conocimientos Generales es el a&rea menos objeto
de reflexion en los programas de cursos, representa un area abordada casi exclusivamente

por el Programa A, en temas como la Creatividad o las TIC.

Tabla 43: Mencidn a la reflexion sobre conocimientos generales

Reflexion sobre Frecuencia % PROGRAMA A | % PROGRAMAB | %
Conocimientos total

Generales

Creatividad 2 100 2 100,0 0 0,0
Medios 1 1 0

comunicacién masas 100 100,0 0.0
TIC 2 100 2 100,0 0 0,0
Construc_cmn del 1 1 100,0 0 0.0
conocimiento 100

Pensamiento 1 0 1

reflexivo 100 0.0 1000
Total 7 100 6 85,7 1 14,3
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Modalidad de aproximacion a la reflexion: individual/grupal

Dentro de las estrategias planteadas por los programas de cursos para estimular el
desarrollo reflexivo es posible encontrar menciones a la forma de trabajo grupal o
individual del trabajo que se privilegia.

La literatura no ha sido hasta el momento concluyente respecto del mayor nivel de
conveniencia de uno u otro modo de implementar las estrategias (Contreras et al., 2010;
Cisternas, 2011; Gelfuso y Dennis, 2014, Montecinos, Barrios, & Tapia, 2011; Romero-
Jeldres & Maturana-Castillo, 2011; Solis et al., 2011).

Sin embargo, estas opciones de todos modos dan cuenta de modos de concebir el
aprendizaje, con un caracter mas individual o con un caracter mas social. Identificar estas
opciones permitiria obtener conocimiento empirico capaz de aportar a esta brecha
investigativa, y comprender mejor la forma en que se concibe el aprendizaje en los
programas formativos, que por el momento solo dispone de evidencia investigativa en torno
a la capacidad tanto de la tutoria individual o grupal para obtener resultados positivos solo
cuando se acompafia de estrategias intrisecamente andamiantes (videogafas, videos) y tutor
especializado en la reflexion. (Yaffe, 2010)

Como muestra la tabla 44, con relativa frecuencia los programas de curso especifican si
las tareas relativas a la reflexion se desarrollaran de manera grupal o individual. La
aproximacion grupal es la mas frecuente, en ambos programas formativos, aunque los
programas de curso del Programa A que consignan esta opcion lo hacen con mayor
frecuencia (63% de las menciones). Bastante lejos se consignan opciones individuales, sélo

en el Programa A y aproximacion mixta, de manera similar en ambas instituciones.

Tabla 44: Modalidades de aproximacion al desarrollo reflexivo

Aproximacion Frecuencia % PROGRAMA A | % PROGRAMAB | %
total

Grupal 27 100 17 63,0 10 37,0

Individual 3 100 3 100,0 0 0,0

Mixta 5 100 3 60,0 2 40,0

Total 35 100 23 65,7 12 34,3
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La literatura muestra evidencia tanto a favor de la tutoria individual (Frick et al., 2010;
Yaffe, 2010, Larrivee, 2010), como a favor de la construccién colaborativa de la reflexién,
(Rodgers, 2002, Daniel et al., 2013; Silva et al., 2012; Sims y Walsh, 2009) -la opcién
mayoritaria en este estudio- asi como también otros plantean que se trata de un acto de
doble naturaleza simultanea, individual y social (Zeichner, 2010), opcion que también es

relevada en esta indagacion.

Estrategias para evaluar la reflexién

Ocasionalmente, los programas plantean explicitamente estrategias para evaluar la
reflexion dentro de las estrategias de evaluacion de sus cursos. Se identifican nueve
estrategias, que se presentan en la tabla 45. Casi todas ellas s6lo en programas de cursos del
Programa B.

La mitad de las estrategias de evaluacion consignadas se inscriben en la comprension
de reflexion de este estudio, ya sea porque se describen en la literatura para estos fines,
como la escritura (en este caso, el ensayo), o el analisis de observaciones; o bien porque
responden a principios de vinculacion de la experiencia y los saberes profesionales, como el
monitoreo, simulaciones o propuestas de mejoramiento de planificaciones. Estas estrategias
se encuentran fundamentalmente en el programa B.

La otra mitad de las estrategias evaluativas quedan fuera del marco interpretativo de
este estudio y develan una opcién importante por formas tradicionales de evaluacion aun
cuando se han implementado antes estrategias mucho mas vinculadas de manera especifica
a los procesos reflexivos (analisis de videos, bitacoras, portafolios, etc.), sugiriendo una
tendencia a evaluar de manera eventualmente diferente a la forma en que se ha ensefiado.
Estas estrategias se encuentran solamente en el programa B, coexistiendo con las
estrategias de evaluacion cognitiva tradicional, asi como con estrategias de promocion de la

reflexion que también combinan ambos enfoques.
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Tabla 45: Estrategias de evaluacion de la reflexién

Estrategia de | Frecuencia % PROGRAMA A | % PROGRAMAB | %
evaluacion de la | total

rflx

Fuera de la comprensién de la reflexion de este estudio

Control de lectura 5 100 0 0,0 5 100,0
Autoevaluacién de | 2 0 2

asistencia,

participacion y 0.0 100,0
responsabilidad 100

Examen 1 100 0 0,0 1 100,0
Informe 1 100 0 0,0 1 100,0
Subtotal 9 50 0 0 9 100
Dentro de la comprension de reflexion de este estudio

Ensayo 3 100 0 0,0 3 100,0
Monitoreo del nivel | 2 2 0

de autoreflexion 100 100,0 0.0
Registros de | 2 0 2

observaciones y 0,0 100,0
analisis 100

Simulacién 1 100 0 0,0 1 100,0
Propuestas de | 1 0 1

mejoramiento a una 0,0 100,0
planificacion 100

Subtotal 9 50 2 22,2 7 77,8
Total 18 100 2 11,1 16 88,9

El rol del formador en el desarrollo reflexivo

Marginalmente los programas de cursos explicitan el rol del formador en el desarrollo
reflexivo de los estudiantes, inscribiéndose siempre en el marco interpretativo de la
promocion de la reflexion en este estudio. Solo en 5 programas de cursos, 1 del Programa A
y 4 del Programa B se encuentran explicitaciones acerca del rol que asume el formador en
la formacion reflexiva de sus estudiantes. Se trata de un Programa de la linea de practicas
en el Programa A, dos en la misma linea del Programa B y 2 en la linea de los talleres de
reflexion del Programa B. Como muestra la tabla 46, en ambos programas formativos

aparece el rol de ‘guia o conduccion de la reflexion’, aunque no se especifica de qué

manera se realiza esa guia.
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Tabla 46: Roles del formador en el desarrollo reflexivo

Rol del | Frecuencia total PROGRAMA A PROGRAMA B
formador

Guia 3 100 1 33,3 2 66,7
Modelar 1 100 0 0,0 1 100,0
Acompariar 1 100 0 0,0 1 100,0
Total 5 100 1 20,0 4 80,0

Un programa de curso del Programa B alude a un rol de modelador, en tanto es el
formador quien hace la reflexion e invita a hacerlo luego conjuntamente. Otro programa de
la misma universidad sefiala que su rol es ‘acompanar la reflexion’, aunque no especifica el
modo. Con todo, cuando figuran, se trata de comprensiones del rol siempre vinculadas a

una concepcion constructivista de la ensefianza, en que el protagonismo es del estudiante.

4.1.2 Las oportunidades para aprender a reflexionar desde las representaciones de
los actores involucrados en los procesos formativos

Los hallazgos relativos a las oportunidades para aprender a reflexionar se han
sistematizado a partir de las entrevistas a directores de carrera, académicos de los distintos
ejes formativos de la carrera, estudiantes de los distintos momentos formativos, estudiantes
en préctica profesional, tutores de préacticas profesionales y profesores guias de préacticas
profesionales.

La figura 9 ilustra la configuracion de la teoria que se ha levantado, desde el discurso
de estos actores, acerca de las oportunidades que tienen los estudiantes de dos programas de
formacidn inicial docente con orientacion especial a la formacion reflexiva, en términos del
modo en que tiene lugar dicha formacidn reflexiva.

Se consideran cinco tipos de elementos que dan lugar al fendmeno de la formacion de
docentes reflexivos, siempre desde la perspectiva de los actores involucrados:

f) El contexto en que ocurre, definido por los propios actores segun las
caracteristicas de la institucién formadora, las de sus estudiantes y las de sus

formadores; las fortalezas y debilidades de la FID y de la formacion reflexiva, el
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9)

h)

)

lugar que ocupa la reflexion en el proceso formativo, los temas de reflexién, las
representaciones de los actores acerca de la reflexién docente, y el rol que
asumen los profesores guias y supervisores en las précticas.

Los factores causales, o aquellos a los que los actores atribuyen el desarrollo
reflexivo, y que han ubicado en las caracteristicas del estudiante y de sus
formadores.

Las condiciones que intervienen en el desarrollo reflexivo, que los actores han
identificado como facilitadores u obstaculizadores del desarrollo reflexivo, en
términos tedricos o ideales, o en términos reales, como fortalezas o debilidades
de la formacion propiamente reflexiva. Las condiciones favorecedoras las han
ubicado en la formacion inicial, mientras las obstaculizadores las observan en la
sociedad, la escuela, la formacion y en caracteristicas de los propios estudiantes.
Las estrategias que se despliegan para alcanzar el objetivo de la practica
reflexiva. Los actores distinguen dispositivos y estrategias pedagogicas que se
implementan para promover el desarrollo reflexivo.

Las consecuencias de la implementacion de estas oportunidades para el
desarrollo reflexivo, en términos de las representaciones que los actores tienen
acerca de los resultados obtenidos, y a partir de ellas, levantan también un

conjunto de recomendaciones para el fortalecimiento de la formacion reflexiva.
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Figura 9: La formacion de docentes reflexivos en dos programas formativos
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Los actores describen el contexto formativo a través de seis elementos claves:

caracteristicas de la institucién formadora, las de sus estudiantes y las de sus

formadores; las fortalezas y debilidades de la FID, el lugar que ocupa la reflexion en el

proceso formativo, los temas de reflexion, las representaciones de los actores acerca de

la reflexion docente, y el rol que asumen los profesores guias y supervisores en las

practicas.

Como muestra la figura 10, respecto de las caracteristicas de la universidad,

estudiantes y formadores, los estudiantes de ambos programas valoran la calidad
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académica y el rol social de su casa de estudios. Los estudiantes del programa B agregan
razones valdrico-religiosas (visiobn humanista y de inspiracion religiosa), mientras los
estudiantes del programa A agregan razones politicas vinculadas a su caracter combativo
y orientacion laica.

Los estudiantes de ambos programas formativos se ven a si mismos comprometidos
con el cambio social, desde una perspectiva critica. Una mirada similar tienen los
directivos de sus carreras.

Sus formadores los ven como estudiantes de nivel socioecondémico bajo, con un
promedio de edad mayor que en el pasado, que con frecuencia vienen de estudiar antes
otra carrera, y deben ademas trabajar remuneradamente. Los destacan por haber estado
entre los mejores estudiantes de sus respectivas generaciones en el liceo (muchos de
ellos han ingresado mediante Beca VVocacion de Profesor), aunque estiman que esto no

asegura buen rendimiento en la carrera. Los ven esforzados, proactivos y exigentes.

Figura 10: Caracteristicas de la universidad, estudiantes y formadores

Caracteristicas de la Caracteristicas de los Caracteristicas
universidad estudiantes formadores

e Programa A: e Autopercepcion: e Cercanos, empaticos y
académicas, sociales y Comprometidos con el comprensivos
valdrico religiosas cambio social, criticos « Reflexivos, criticos,
® Programa B: sociales y ® Percepcion sociales y politicos
politicas formadores: NSE bajo,
mayores, trabajan
remuneradamente.
Muchos con beca BVP,
esforzados,

proactivos, exigentes.

e Algunos formadores
relevan competencias
basicas descendidas
(Programa B).
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La misma figura 10 muestra que algunos formadores del programa B relevan la
desventaja que implica las competencias basicas descendidas de sus estudiantes, por
ejemplo, en habilidades comunicativas o dominio del inglés, como se observa en la

siguiente cita:

‘nosotros les pedimos que hagan ensayos, algo que se hace desde 2° medio en el
colegio y ellos nunca hicieron ensayo antes y muchos de ellos nunca escribieron
nada en el colegio, nada, ni siquiera una carta...en términos de escritura o de
lectura tenemos capacidades un poco descendidas por estas propias
caracteristicas, porque también en el liceo no trabajan gramética, no trabajan
sintaxis, sino que los hacen leer los libros con las tipicas tareas, por lo tanto,
ellos carecen de muchas herramientas que les permitan acceder a la comprension
de un texto cientifico.”’ (P 8: Programa B Didacta practicante Jocelyn)

En tanto, los formadores, son vistos por sus estudiantes como cercanos, empaticos y
comprensivos y, en segundo lugar, como profesores reflexivos, criticos, sociales y
politicos.

En suma, instituciones que en general sintonizan con los intereses e inquietudes
académicos, sociales y politicos de sus estudiantes y formadores. Un programa A que es
percibido como un espacio fundamentalmente de lucha politica con estudiantes y
formadores capaces y comprometidos con el cambio social, y un programa B percibido
como un espacio académico también comprometido con la sociedad, aunque sus

estudiantes provendrian de espacios mas desventajados.

Las fortalezas de la formacion inicial

Los actores identifican como fortalezas de la formacion la solidez de los saberes
construidos como un elemento clave o insumo a la luz del cual reflexionar. Dewey
(1989) plantea la necesidad de que la base experiencial del conocimiento profesional sea
informada por las teorias existentes, y la literatura releva esta necesidad de contar con
una base sélida de conocimiento que debe estar disponible para la reflexion (Concha et
al., 2013; Darling-Hammond y Bransford, 2005; Kaasila y Lauriala, 2012; Marcos et al.,
2011; D. Schon, 1983; Yaffe, 2010; Youngs y Bird, 2010).

163



Desde esta perspectiva, es de particular interés observar , como muestra la figura 11,
que en el programa A se reportan fortalezas formativas generales que precisamente
apuntan a estos elementos: Formacion disciplinar, Formacion didactica y Formacion de
especialidades, sumados al compromiso de sus formadores y a otro elemento que la
literatura ha identificado como clave en el desarrollo reflexivo: la validacion de la
experiencia como fuente de conocimiento, en la linea de los planteamientos de Schon
(1983).

Figura 11: Fortalezas formativas de los programas

Fortalezas FID programa A Fortalezas FID programa B

e Formacién disciplinar e Practicas

® Formacién didactica * Formacién en sicologia

® Formacién de especialidades ¢ Organizacioén del proceso formativo

® Buena preparacion para llegar a la ® Formacién pedagdgica general
practica ¢ Desarrollo del lenguaje escrito

e Apoyo de los docentes: accidn
pedagdgica que trasciende a las
clases.

Las citas siguientes ilustran el consenso entre formadores y estudiantes relevando la

fortaleza en la formacion disciplinar:

‘Yo creo que la fortaleza que idealmente habria que mantenerla es la formacion
disciplinar en un profesor de educacion basica. Que eso no era lo que estaba
presente en versiones anteriores de la malla. Hay un fuerte componente
disciplinar y eso se puede apreciar cuando los estudiantes van a las practicas, en
donde trabajan normalmente con profesores que no tienen especialidad y son
valorados en ese sentido.’ (P11: Programa A Profesores Pedagogia Basica)
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‘en lo disciplinar hay bastantes fortalezas...porque la mayoria eran doctores,
tuve como disciplinares fijos y los tres eran doctores en linguistica, en
literatura...” (P16: Programa A MPaz practicante)

En la misma linea, se observa coincidencia entre los actores del programa B al
relevar como fortaleza la formacion practica y pedagdgica general. Las citas siguientes

ilustran las fortalezas observadas en la formacion practica y pedagdgica general:

‘Encuentro que la universidad nos prepara harto desde primero como para
enfrentar el mundo laboral a través de las practicas...Siento que primero y
segundo te dan las herramientas para poder tener recursos para enfrentar no sélo
la sala de clases, para enfrentar como se mueve un colegio entero, la jerarquia
que existe dentro de un colegio, las debilidades que tienen todos los colegios,
todo lo laboral no sélo lo pedagdgico. (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia
Basica)

Yo siento que, es que a lo mejor, una cosa y si resulto. Pero, lo que yo me doy
cuenta, que nuestro fuerte, un poco, en general, es la parte pedagdgica, los textos
relacionados con el ser profe, con el clima del aula, con la organizacion de
actividades, como hacer la parte interaccional del aula’ (P 6: Programa B
Gerardo Practicante).

Las fortalezas de la formacion reflexiva

Entre las fortalezas especificas de la formacion reflexiva, como muestra la figura 12,
identifican claves que muestran diferentes formas de organizar una formacion orientada
al desarrollo reflexivo, y que a la vez pueden ser complementarias, para atender las
particularidades de cada contexto formativo: se releva la existencia de un dispositivo
especifico (talleres de reflexidn), pero también la reflexion pedagdgica permanente (en

ambos programas).
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Figura 12: Fortalezas de la formacion reflexiva

Fortalezas formacion reflexiva Fortalezas formacion reflexiva

programa A programa B

* Formacion reflexiva e Talleres de Reflexion

e Evaluaciones consistentes con e Reflexidon pedagdgica constante
formacion reflexiva e Estructuracion de la reflexion

* Practicas reflexivas e Proceso de titulacion reflexivo.

Las siguientes citas dan cuenta de la percepcion de fortaleza de los talleres de
reflexion en el programa B:

‘El curso de reflexion, en ese sentido es una oportunidad espectacular, porque
somos cinco personas que hacemos todos los cursos de reflexion a lo largo de los
cinco semestres que tienen ellos.” (P5: Programa B Didacta de practicante
Gerardo)

‘en tercero y cuarto, el tema de la reflexion...reflexion sobre la practica, sobre la
realidad, sobre la emocion, sobre lo que... saliendo un poco del texto, saliendo un
poco del libro, bajando un poco al querer ser profe, al punto de vista mas
personal, individual como profesor de cara a un desafio profesional. Eso me
nutrio bastante.” (P6: Programa B Gerardo Practicante)

Y cuando el contexto presenta debilidades en la formacion o en las capacidades que
han desarrollado sus estudiantes, se releva especialmente la opcidn por la estructuracion
de la reflexién, en la linea de la centralidad del rol estructurador del formador (Bates et
al., 2009; Chung y van Es, 2014; Daniel et al., 2013; Frick et al., 2010; Gelfuso y
Dennis, 2014; Oakley et al., 2014; Silva et al., 2012; Sims y Walsh, 2009; Yaffe, 2010).

Una practicante reconoce el valor de disponer de una estructura para desarrollar su

reflexidn acerca de la préctica:

166



‘Que las dimensiones las fragmenta, eso me ayuda mucho mds a ver mas claras
las cosas.” (P9: Programa B, Jocelyn practicante)

También relevan el caracter reflexivo de procesos formativos cruciales en los que se
ponen en juego integradamente capacidades docentes, como las evaluaciones, las
practicas (programa A) o la titulacion (programa B). Una estudiante en préactica releva el
foco reflexivo de la préctica, y la presencia de la reflexion en la evaluacion durante la

carrera, transversalmente:

‘... en esta prdctica aparte de diagnosticar un problema didactico y tratar de
darle solucion en base a la teoria, también tenemos una pauta de reflexion. Ellos
nos entregan una pauta de siete preguntas de reflexion, en la que tratan de
abordar todos los aspectos de la reflexion sobre tu unidad, sobre las decisiones
que tomaste, sobre como te diste cuenta que de verdad fue efectivo, hay un
intencionamiento de reflexion...” (P16: Programa A MPaz practicante)

Las debilidades formativas de la formacion inicial

Como muestra la figura 13, los actores también identifican debilidades formativas:
Problemas de articulacion curricular, Debilidad en la articulacion de la teoria con la
practica, Fragmentacion por especialidades, Debilidades en la formacion por
especialidades (programa A: formacion relativamente completa como especialista en una
disciplina no forma generalista, y programa B: formacion general y con doble

especialidad, permite menos profundidad) y Debilidades en la formacion didactica.
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Figura 13: Debilidades de la formacion inicial

Debilidades FID ambos programas Debilidades FID programa B

e Articulacién curricular e Lineas de practicas en general
e Articulacién teoria / practica e Vinculacidn institucion, escuela,
e Fragmentacion por especialidades profesor guia
e Formacion por especialidades: e Falta de claridad en los aprendizajes
e Tematizacién del rol del profesor esperados para cada practica
guia * Brevedad practica (4 clases)
e Didacticas e Escasa integralidad de la practica
e Formacion para el trabajo con e Externalizacidn de didactas
padres ® Formacion disciplinar
e Formacion para el manejo de la ¢ Debilidad itinerario para estudiantes
diversidad y comportamiento menos aventajados

e Formacion para el trabajo con
necesidades educativas especiales.

A continuacion, se presentan citas relativas al problema de la articulacién teoria -
practica, que podrian explicar las debilidades para justificar la préctica o las decisiones a
la luz de la teoria, notdndose que este factor se potencia negativamente junto al de
saberes débilmente construidos y/o capacidades basicas debilitadas.

Sin embargo, algunos formadores estiman que se trataria de un problema de
articulacion curricular, tanto entre las diversas asignaturas del curriculum, entre
menciones, al interior de las menciones, como entre la formacién en la universidad y la
formacién préactica en la escuela. Si bien esta tension estd presente en ambas

universidades, se muestra con mas fuerza en el programa A:

‘no hay articulacién entre las asignaturas disciplinares y didacticas y el proceso
de préctica... tenemos cuatro practicas para una carrera que tiene 10 semestres y
tenemos précticas entremedio de un afio completo sin ir a terreno, sin ir a los
colegios, requiere articulacion... la conexién entre las distintas menciones,
porque trabajamos por separado y no hay una reunién de poner cosas en comun
o términos en comun’ (P11: Programa A Profesores Pedagogia Basica)
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‘siento que no hay un trabajo de coordinacion entre los profesores que estamos
involucrados en la mencion de lenguaje...por otra parte, todos los modulos que
son del area de formacion pedagdgica como curriculum, evaluacién, etcétera, eso
se trabaja en otro departamento, y nosotros estamos ausentes, no hay un
didlogo... ademas, aparece esta desvinculacion entre los ramos mas generales de
pedagdgica y las especialidades.’ (P19: Programa A Supervisora de practicante
MPaz)

En el caso del programa B, la debilidad parece estar mas vinculada a la
desarticulacion entre la formacion tedrica en la universidad y la formacion préactica en la

escuela:

‘A mi me preocupa que se diga que es falta de articulacion entre lo préactico y lo
teorico, eso se amarra, creo yo, cada vez mejor dentro de los cursos de la
formacion pedagogica, pero efectivamente yo creo que en la relacion con ELAB,
en esos cursos depende de cada profesor, no esta como asegurado.’ (Programa B
profesores’)

Otra debilidad formativa compartida se refiere a la percepcion de los efectos de las
decisiones formativas tomadas para la especializacién, que en el programa A, por
tratarse de una formacion exclusiva de especialidad desde el segundo afo, aparejaria
problemas vinculados a la falta de formacion como profesor general basico; mientras en
el programa B, que intenciona una formacion en doble especialidad durante dos afios,
que aparejaria problemas de solidez formativa al abarcar dos menciones en un tiempo
mas bien breve.

Las siguientes citas ilustran la situacion:

‘Nosotros vemos que hasta el dia de hoy estamos convencidos que es absurdo una
malla tan extrema como ésta (de base especialista). Y ademas vemos que es una
malla que tiene serios problemas de articulacion interna... no es una malla de
mencidn sino de especialistas’ (P12: Programa A Director Pedagogia Basica)

‘...teniamos, antes, dos afios de formacion pedagogica y un afio en formacion
disciplinar; entonces, obviamente, no estabamos dando respuesta a lo que se
estaba esperando en ese momento y, por eso, se cambid a dos, al revés, a un afio
de formacion pedagdgica, dos afios disciplinar. Pero el problema es que, al poner
dos disciplinas, debilitAbamos igualmente lo que queriamos lograr, que era una
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formacion sélida en un &mbito disciplinar.” (P 5: Programa B Didacta de
practicante Gerardo)

En el programa B se reconocen, adicionalmente, otras debilidades formativas,
encabezadas por dificultades en las lineas de practicas (debilidad en los vinculos con las
escuelas, falta de precision e aprendizajes esperados, brevedad de las practicas, escasas
oportunidades para asumir la integralidad de la tarea docente —probablemente no
percibida en el programa A dado el caracter especializado de la formacién-, y
externalizacion de supervisores), todas ellas dificultades que afectan un momento clave
del desarrollo reflexivo. A ellas se suma el reporte de debilidad en la formacion
disciplinar, que desde la perspectiva de la necesidad de saberes solidos a partir de los
que reflexionar, también constituye una piedra de tope en el desarrollo reflexivo.

En el programa B los actores también identifican debilidades formativas en las
lineas de practicas mientras en ambos programas releva la debilidad de la vinculacion
entre la institucion y la escuela, y con el profesor guia.

En el programa B practicantes y formadores relevan la falta de claridad en los
aprendizajes esperados para cada practica, su brevedad (4 clases) y escasa integralidad
desde la perspectiva de las tareas docentes reales, la falta de acompafiamiento de
didactas de la institucion y la externalizacion de este rol. Mientras estudiantes y
formadores de ambos programas comparten la preocupacién por la ausencia de
tematizacion del rol del profesor guia de la escuela en las practicas. A continuacion, las

citas que lo ilustran:

‘una progresion mas clara: una progresion de primero, segundo, tercero, cuarto
v quinto... Creo que se confunden procesos con contenidos, se confunden niveles
con progresiones... si tu me dices “bueno, y qué se espera que aprenda un
estudiante de tercero”, hoy dia, yo no sabria decirtelo. (P 5: Programa B Didacta
de practicante Gerardo)

‘Sobre lo de la experiencia laboral, siento que jugamos a ser profesores. Ahora
estando en quinto, hacer de cuatro a seis 0 a ocho clases es super poco, Si uno
quiere poner en practica los enfoques y modelos que enseiian aca...uno pinta la
escena, pero no es algo que se vaya construyendo y que se genere en instancias
de conocimiento tan profundas.’ (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia Basica)
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Finalmente, citas que ilustran la demanda por un mayor vinculo institucional con la

escuela y el profesor guia:

‘Yo creo que una debilidad son las relaciones que se producen para llegar a la
experiencia laboral. Desde la universidad no hay una bajada con el docente
mismo que nos guia a nosotros, hay sélo una conversacion con el encargado de
UTP, con el Coordinador, pero no hay una conversacion con el Profesor Guia.
Esa relacion queda muchas veces a cargo de nosotros, y no se maneja de la mejor
forma, porque el profesor espera una retribucion que uno muchas veces no es
capaz de darle’ (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia Basica)

‘la universidad no se liga mucho al establecimiento en el que tenemos practicas,
de repente no informa bien al profesor guia del colegio, que es lo que tenemos
que hacer...practicamente nosotros llegamos al colegio solos. La vinculacion que
hay de la universidad para nada, éramos solos nosotros. (P16: Programa A MPaz
practicante)

Otras debilidades formativas generales identificadas hablan de temas ausentes en los
itinerarios formativos: Formacién para el trabajo con padres, Formacion para el manejo
de la diversidad y comportamiento y Formacion para el trabajo con necesidades
educativas especiales, en la linea de lo que vienen sugiriendo insistentemente las
investigaciones acerca de las dificultades de la iniciacion docente (Veenman, 1984,
Avalos, 2005; Flores, 2008; Ruffinelli, 2014), situacion que podria explicar su presencia
tematica por ejemplo, en los talleres de reflexion de la Programa B, bajo la forma de
nuevos contenidos, para subsanar debilidades formativas no contempladas en la malla
curricular.

Esto, en la linea de lo planteado por Canning (2011) y Parkison, (2009) respecto a
que los procesos reflexivos durante se han instrumentalizado haciéndose finalmente
funcionales al disefio de una ensefianza tradicional y al fortalecimiento de debilidades o
cobertura de vacios formativos. También podria explicar el origen de una serie de
situaciones frecuentes que convierten la tutoria de practica o talleres en espacios de

catarsis o contencion, probablemente porque no han sido tematizadas en la formacion y
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aparecen solo en la situacion de préactica (Avalos, 2009; Marcelo, 1991; Veenman,
1984).

Finalmente, parece importante relevar la mirada de una supervisora de practicas,
que habitualmente acompafa a estudiantes con problemas de rendimiento en la carrera.
Hace referencia a la eventual dificultad del itinerario formativo para lograr en sus

estudiantes mas desventajados un perfil de egreso acorde a lo declarado:

‘un grupo de estudiantes parten de este piso mas bajo, por algunas razones,
también personales siguen manteniendo debilidades y van cursando las
asignaturas a veces con notas minimas y van pasando, vienen a quinto afio con
bastantes debilidades’ (P8: programa B, Didacta de practicante Yocelyn)

Las debilidades de la formacion reflexiva

Especificamente en la formacion reflexiva, los actores de ambos programas
formativos —con énfasis distintos- identifican debilidades comunes, en al menos cuatro
grandes ambitos de dificultad, como resume la figura 14: la asuncioén del desarrollo
reflexivo como algo implicito y obvio, que en la practica carece de consensos, sustentos
y estrategias de ensefianza y evaluacion compartidas; la desarticulacién o inconsistencia
en la promocion del desarrollo reflexivo entre los distintos ejes y cursos de la malla
curricular (cuestion que ya visualizaban como debilidad en la formacion en general); las
escasas oportunidades ofrecidas para reflexionar sobre la practica; y las dificultades con
la concepcidn e implementacion de los dispositivos en marcha, relevando la tendencia a
que deriven en catarsis los talleres de reflexién en el programa B y los talleres de
practica en el programa A, en lugar de constituirse en espacios formativos a partir de la

experiencia.
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Figura 14: Debilidades en la formacion reflexiva

Debilidades formacion reflexiva Debilidades formacion reflexiva
ambos programas programa B
e Reflexion como algo implicito y obvio e Insuficiencia Talleres
e Falta de consensos, sustentos y * Talleres tardios
estrategias de ensefianzay e Falta tematizacion de la reflexion
evaluacion

e Desarticulacién o inconsistencia en
el curriculum

e Escasas oportunidades para
reflexionar sobre la practica

e Dispositivos (catarsis/contencion)

e Tension: reflexion
disciplinar/didactica o pedagdgica

Las siguientes dos citas ilustran la percepcion de falta de consenso y sustento
teorico acerca de la reflexion, provenientes precisamente de profesoras supervisoras de
practica, de la planta docente de los programas, que ademas se encargan de talleres de

reflexién y de précticas:

“Yo diria que lamentablemente no €s algo que se cred, sino que es algo que
surgio con (nombra a una colega) y yo, en términos de la necesidad que teniamos
de poder darle un sustento teorico al proceso reflexivo...lo tomamos basicamente
del texto de la Paula Guerra, que ella hace una recogida por varios autores y
hace una especie de Estado del Arte respecto de la reflexion y los distintos
caminos reflexivos que se han tomado para abordarlo en formacion de
profesores y nos quedamos con una que es reflexion sobre la accion...Y no es
algo que como carrera hemos pensado y es una tremenda debilidad porque los
tutores, por ejemplo, lo conocen de manera muy general...como le ponemos
marco tedrico a la reflexién y es una capacidad, de donde y por qué se instala en
la escuela, porque pensamos que era importante que en la formacion de
profesores esté la reflexion y antes era una cosa muy ambigua. Y yo diria que en
la ELAB, en experiencia laboral, los tutores no tenemos un modelo
consensuado ...ademds de que funciona un poca aparte de lo que es la experiencia
laboral y se trabaja un modelo reflexivo que no necesariamente es el que va a
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usar el profesor, el tutor en su experiencia con el estudiante en la escuela.’ (P8:
Programa B Didacta de practicante Jocelyn)

Yo creo que aqui todavia no, yo creo que nosotros no hemos llegado a un
consenso, hay muchas buenas intenciones, pero no cuajan, no nos hemos sentado,
finalmente a conversar cudl es el rol del profeso... tenemos opiniones diversas...
es como cuando td le dices a los alumnos: tienen que hacer un diario mural y el
profesor da como sentado que todos saben como se hace un diario mural...Una
obviedad, yo siento que aca también es un poco esa situacion de que todos saben
que hay que hacer reflexion, pero ¢Cudndo? Que pauta, qué, como,
cudndo...Pero qué pauta seguimos, no, es como haganlo, porque todos saben,
una cosa asi. (P19: Programa A Supervisora de practicante MPaz)

También los formadores se refieren a la falta de consenso y evidencia acerca de

estrategias y metodologias pertinentes para lograr y verificar el desarrollo reflexivo:

‘Y en ese sentido creo que es una fortaleza evidentemente tenerlo como norte,
pero es una debilidad también porque en alguna medida, no hemos logrado
afianzar una investigacion de corte interno que nos permita precisamente dar
cuenta de ese transito...hemos logrado disefiar una matriz que en alguna medida
nos ordena los pasos que vamos siguiendo para poder llegar a ese modelo
practico reflexivo. Pero evidentemente lo que pase entremedio es un elemento
sobre el cual tenemos que velar un poco mas respecto de su concrecion.’ (P11:
Programa A, Profesores Pedagogia Bésica)

Las dos citas siguientes ilustran la percepcion de desarticulacion entre los distintos
ejes formativos y cursos, respecto de la reflexion, en que coinciden los dos supervisores
de practicas en el programa B, asi como la percepcion de un taller de reflexion sobre la
practica que opera aisladamente de las practicas en escuelas y de los cursos, es decir, la
reflexion que alli se promueve no tendria vinculacion con lo que el profesor en
formacién estd viviendo en los cursos o en sus practicas. Los actores destacan que
incluso en el semestre final de préctica profesional se suprime el taller de reflexion;
mientras en el programa A, percepciones de una formacion reflexiva que se pierde fuera

de los cursos que no dependen de la carrera:

‘una de las principales debilidades que tiene nuestra malla, nuestro plan de
estudios, tiene que ver con una falta de articulacién. Tenemos una seria de
asignaturas, cierto, de ramos que tiene un proposito, pero que van como por
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carriles distintos cuando debiesen articularse de manera de apuntar hacia un
sentido mas comun y un ejemplo de eso es la reflexion que es un pilar nuestro,
pero la reflexiobn no se trabaja en otras asignaturas y no se trabaja en la
didactica. Esta aislada en un taller aparte. Lo mismo ocurre con la articulacion,
porque van de la mano la experiencia laboral y la reflexion... ahi tenemos una
complejidad, porque un estudiante en cuarto afio, por ejemplo, el foco de su
experiencia laboral es la implementacion de clases, la planificacion,
implementacion de clases, el analisis de esa planificacion, el analisis de esa
implementacion y la reflexion sobre resultados que ese logran. Pero el taller de
reflexion no necesariamente ve aquello. (P8: Programa B Didacta de practicante
Jocelyn)

Yo exigiria mas en todo. Es que como tal la reflexion pedagogica se da mas que
nada en los ramos disciplinares y los pedagdgicos, pero los institucionales como
que cortaban el hilo ahi perdia la consistencia, entonces faltaba un hilo
conductor.” (P16: Programa A MPaz practicante)

En ambos programas los estudiantes relevan la falta de oportunidades de reflexionar
sobre la practica, y particularmente la oportunidad de transformar esa reflexion en
cambio, debido a las escasas oportunidades en que efectivamente pueden implementar
clases y ser retroalimentados, y a la ausencia de oportunidades de clases posteriores a la

reflexion en las cuales poder hacer cambios a partir de ella.

‘Es que se supone que a nosotros nos deberian ir a ver minimo dos veces, para
generar un cambio, pero este semestre no tuvimos la oportunidad de poder hacer
eso, pero esa es la idea que por lo menos vayan dos o tres veces. Para que claro
la primera te digan ya, mira sabes que esto y la proxima vez verlo mejorado y
quizds encontrar otras cosas que mejorar.’ (P16: Programa A MPaz practicante)

‘Este semestre me falto el taller de reflexion, esa instancia de juntarnos, por
ultimo por mencion, y hablemos, “;Qué paso cuando implementaste?”. No todos
vamos al mismo tiempo, pero a lo mejor lo que yo ya implementé le sirve lo que le
pasdé a mi compafiero, que va a implementar en dos dias mas. La ausencia del
taller se nota ahora, porque ni siquiera nos vemos.’ (P9: Programa B Jocelyn
practicante)

Finalmente, en ambos programas formativos se releva como debilidad la concepcion
e implementacion de uno los dispositivos que actualmente utilizan para el desarrollo

reflexivo, caracterizados en la practica por constituirse en un espacio de catarsis y

175



contencién emocional -el ‘muro de los lamentos’ en palabras de distintos actores de
ambos programas -en lugar de un espacio de formacion a través de la reflexidén sobre la

experiencia.

‘...los talleres que tienen la practica, es justamente para reflexionar, pero se
vuelve casi el muro de los lamentos, porque yo creo que finalmente en nuestros
programas no hay nada que atienda a la emocionalidad del docente, ...entonces
finalmente esos talleres que deberian ser para esa reflexion, terminan siendo, yo
diria que son mas talleres de ayuda.’ (P19: Programa A Supervisora de
practicante MPaz)

‘... Se debe trabajar de otra forma (el taller de reflexion), porque al final era
conversar lo que veiamos, y no era reflexionar, no era criticar, era como casi
acordarnos, tomar decisiones...todos iban a llorar las cosas malas. Siempre
nosotros por lo menos fuimos a llorar al muro de los lamentos con la profe. A mi
me pasé que no iba (a los talleres). No queria escuchar al resto, porque es lo
mismo que les cuento a mis amigos en el recreo.” (P 3: Programa B Estudiantes
Pedagogia Basica)

Adicionalmente, los estudiantes perciben que los talleres tienen dificultades
metodologicas que los hacen poco atractivos. Aluden a estrategias como las ‘bitacoras’
que no se han sostenido (en la linea de la misma critica que hacen los docentes del
programa), o bien recurrir a estrategias que omiten la experiencia de las practicas como
fuente de conocimiento y reflexion y privilegian, por ejemplo, el trabajo con lecturas -
ademas de utilizar lecturas que estiman de poco rigor cientifico (en la linea de la
literatura de los inicios del enfoque). Un practicante lo ilustra demandando ‘menos
poesia y mas sociologia’ (P 5: rograma B Gerardo Didacta de practicante.rtf)- o el
trabajo con juegos sustentando en situaciones hipotéticas, cuando ellos disponen de un

nutrido corpus de experiencias provenientes de la practica en curso.

‘Como que tratan, pero no se logra, en el sentido de que uno tiene que hacer
constantemente una bitacora, durante el tercer afio. Después hay que hacer un
informe final que es sobre la reflexion. En la realidad ninguno hace la bitacora,
hace tres o cuatro clases y luego chao, porque llega un momento en que lo deja,
porque no es tan llamativo.” (P 9: Programa B Jocelyn practicante)
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‘creo que nosotros no podemos reflexionar solamente desde las paginas de un
libro. Si bien las paginas de un libro pueden demostrar un poco cémo es el aula,
existen diversidad de nifios y diversidad de comportamiento y diversidad de aula,
por lo mismo que nosotras deseamos lo de la practica.” (P 3: Programa B
Estudiantes Pedagogia Basica)

Y en un nivel mas especifico, una tension no resuelta respecto del perfil del
formador que debe promover la reflexion docente, tensionando la opcion por una tutoria
de practica con foco pedagdgico o disciplinar.

Esta tension deriva en la pregunta por una reflexion disciplinar/didactica o una
reflexion pedagodgica, tension que la literatura tiende a abordar integrando ambos
enfoques, en lugar de generar esta disyuntiva, asumiendo que el rol estructurador del
formador tiene valor ya sea como experto en pedagogia, didactica, en reflexion, o en los
tres &mbitos, aunque se releva la necesidad de contar con los tres tipos de apoyos, ya sea
en un mismo formador, o en mas de uno (Bates et al., 2009; Chung y van Es, 2014;
Daniel et al., 2013; Frick et al., 2010; Gelfuso y Dennis, 2014; Oakley et al., 2014; Silva
et al., 2012; Sims y Walsh, 2009; Yaffe, 2010), puesto que la literatura ha levantado
evidencia concluyente relativa a la insuficiencia de la tutoria sélo desde la perspectiva de
la pedagogia general (Daniel et al., 2013; Gelfuso y Dennis, 2014; Jones y Ryan, 2014;
Oakley et al., 2014).

Algunas citas ilustradoras de esta percepcion de falta de tematizacion de la reflexion

didactica en el programa B:

‘...si nosotros estamos enfatizando la formacion didactico disciplinar, no puede
quedar supeditada ni ocultada por los aspectos pedagdgicos; porque hace
incoherente el propoésito de la formacion con lo que nosotros estdbamos
intencionando, entonces, claro, tu pregunta, la grabacion, y todo, me deja dando
vueltas esto del como meternos en didactica... Y hay también, como un trabajo de
sugerencias que yo le hago a los chiquillos pero, justamente, en la debilidad del
video, me quedo nuevamente en sugerencias de cardcter pedagogico, de nuevo.’
(P5: programa B Didacta de practicante Gerardo)

‘...l1a reflexion didactica todavia esta un poquito en pafiales. Y eso es bastante
reconocido, incluso por el equipo de profesores que acompafan los procesos de
formacion didactica... la profe nos decia “ustedes escriben, sus reflexiones son

177



muy pedagogicas”, vy yo le dije “profe, y justed alguna vez ha tenido algun
alumno que tenga reflexiones mas diddcticas?” “no”. Y, como que es normal que
sean mas pedagogicas, y la profe dijo ahora “me preocupa porque el cambio de
malla fue para darle mas énfasis a la parte didactica, y siguen, no han mejorado
mucho, comparado a otros asios” (P 5: Programa B Didacta de practicante
Gerardo)

En contraste, una cita que ilustra la postura del director de carrera del programa A a
favor de la tutoria desde la pedagogia generalista:

‘“Es tan necesario que en la practica el que supervisa Sea un especialista en
lenguaje, en sociales? ¢No sera mas bien un supervisor con las condiciones para
observar qué es la practica profesional?... no es tan necesario (el especialista);
porque mira, esta carrera contratd en ese concurso el 2011, a profesores de
especialidad sélo para observar practica. Si me preguntas a mi, a mi me parecia
un desperdicio porque nosotros necesitdbamos profesores en aula y los
profesores andaban observando préactica. Pero ademas es desperdicio, porque
desperdiciar a esa persona que tiene una formacion disciplinar.’ (P12: Programa
A, Director Pedagogia Basica)

Desde la mirada de didactas y practicantes, en la Programa B faltaria aun tematizar
la reflexion didactica. En este ambito se observa una postura antagénica del director de
carrera del Programa A. Ambos programas estan haciendo esfuerzos por vincular la
supervision o acompafiamiento de la practica profesional a académicos especialistas en
la didactica o la disciplina, dado que la practica profesional se focaliza en el desempefio
del profesor en formacidn en su especialidad.

En el Programa B didactas estiman que este énfasis todavia no ha dado lugar a una
reflexion didactica, que deberia promoverse con fuerza. En tanto, el director de la
carrera en el Programa A —pese a que su formacion es eminentemente de especialidad,
cuestionando en este acto también este enfoque- estima que el lugar del formador de la
especialidad esta en el aula universitaria, y no en el acompafiamiento a la practica, que

puede hacerla cualquier formador, desde una perspectiva pedagogica general.

Finalmente, en el programa B se visualizan otras debilidades de la formacion

reflexiva ligada a su dispositivo, los talleres, que son percibidos como insuficientes y
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tardios, relevando la necesidad de incorporarlos al proceso formativo desde el inicio de

la carrera, en la linea de la tendencia internacional para el mejoramiento de la FID:

‘...cada vez mas convencida de que los estudiantes tienen que ir a las escuelas
desde primer afio y no desde tercero, como esta hoy dia y que, a su vez, tienen que
tener talleres de reflexién desde primer afio, pensandolo como dispositivo de
formacién, como una cosa que realmente conjugue, articule, teoria y practica
desde el primer momento en que los estudiantes estan en la universidad.” (P 5:
Programa B Didacta de practicante Gerardo)

El lugar que ocupa la reflexion en el proceso formativo

Respecto del lugar que ocupa la reflexion en el proceso formativo hay diferencias,
como ilustra la figura 15: percepciones acerca de un lugar transversal y permanente,
aungue mas discursivo que efectivo, pues en la practica queda invisibilizado (Programa
A); o un lugar definido por un dispositivo concreto, que se extiende en el tiempo, aunque
con debilidades de implementacion y demandas de transversalizacion (Programa B). Y
en ambos casos, presencia de elementos cruzados, es decir, un dispositivo o taller
especialmente disefiado para el desarrollo reflexivo, que coexiste con espacios
orientados a este mismo fin en otras actividades curriculares, o bien espacios reflexivos
distribuidos a lo largo de la formacion, que coexisten con actividades curriculares mas

especificas para el desarrollo reflexivo, como talleres de précticas.
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Figura 15: El lugar que la reflexion ocupa en el proceso formativo

Programa A Programa B

* Asuncion: pilar formativo discursivo ® Transversal y permanente
e Transversal en desarrollo sin (estudiantes)
dispositivos ni acciones asociadas e Focalizado e insuficientemente

explicitado en dispositivos
(formadores/directivos)
e Taller reflexion
e Practicas
¢ Algunos cursos pedagodgicos
e Trabajos finales

Las siguientes dos citas muestran la critica mirada de directivos y formadores en
torno a la implementacion de la formacion reflexiva en el programa A:

‘es como el proceso que hemos seguido a partir de constatar que esta malla no
era ni tan practica ni tan reflexiva, en la realidad...la practica propiamente tal en
esta malla, es la que menos intensidad, volumen y presencia tiene. Entonces es
una contradiccién asociada, en la concepcion del practico reflexivo porque
efectivamente los espacios de reflexion efectiva, son mas reducidos, mas acotados
v son discontinuos.’ (P11: Programa A Profesores Pedagogia Basica)

‘(la formacion reflexiva) Hasta ahora es solo un ‘dado por hecho’. Y sabes qué,
si me apuro de imaginar una situacion que yo en una reunion de profesores lo
planteara, no creo que me equivoque mucho en decirte que creo que en general la
respuesta seria como -silencio -y si yo tratara de motivar a que la gente se
exprese, dirian cosas como -bueno si sabemos...no solo no estd protocolizado en
qué consiste esta exigencia (de formacion reflexiva), sino que ademas a pesar que
la malla lo declara como fundamentos esto de la reflexion, no hay nada que le
indique como se lleva a cabo en términos de implementacion prdctica...esa
omision es la que hace que yo mismo me diera cuenta que hay profesores aqui en
la carrera que ni siquiera se lo han planteado.’ (P12: Programa A Director
Pedagogia Basica)
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En tanto, las dos citas a continuacion ilustran la mirada de los estudiantes del
programa B, relevando la transversalidad de la formacion reflexiva, mientras las dos

siguientes muestran el contrapunto de la directora de carrera y una formadora:

‘Le dan harta importancia, porque por algo tenemos tantos ramos de Reflexién de
tercero a quinto, y que en el Perfil de Egreso diga que uno tiene que ser un
estudiante critico, es porque se le da harta relevancia a que nosotros seamos
docentes con capacidad critica.” (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia Basica)

‘es que hay un discurso de ser vreflexivo en la carrera, que se
nota...transversal ...Si bien, no todo se lleva a la practica de la mejor forma pero,
por lo menos, el discurso existe, entonces, es como la tendencia o una leve brisa
que te lleva a, en algunos casos, a reflexionar; y en otras, hay un viento que te
lleva volando a ser mas reflexivo. (P 6: Programa B Gerardo Practicante)

‘Siempre ha sido una discusion de equipo, pero creo que nunca ha cuajado...
Porque tener la panoramica de qué es lo que pasa con todos los cursos, todavia
no lo alcanzo a tener... N0 me queda claro que sea en todos los cursos y no me
queda claro lo que pesa concretamente en la sala de clase.” (P 2: Programa B
Directora Pedagogia Basica)

‘Hoy dia nosotros estamos en pleno proceso de evaluacion de cuanto del
dispositivo de formacién reflexiva esta presente en otros cursos. Creemos que los
hay, pero nuestra sospecha es que son poco sistematicos y poco constantes en el
tiempo. (P 5: Programa B Didacta de practicante Gerardo)

Los temas de la reflexiéon

Los actores perciben que la reflexion se organiza en torno a temas, entre los que
destacan, por su recurrencia, los temas pedagdgicos generales, como la gestion y clima
de aula, diversidad, comportamiento, estructura de la clase, uso del tiempo, relacién con
los estudiantes. Estas percepciones son consistentes con los temas identificados en los
programas de cursos. También indican que se reflexiona acerca de la préactica, la
contextualizacién de la ensefianza y estrategias pedagdgicas. Las siguientes dos citas dan
cuenta de la reflexion en torno a temas pedagdgicos generales, de clima y gestién de

aula:
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‘al principio era sobre el clima de aula. En este caso se ve el clima de aula si es
positivo, negativo, tdéxico o no téxico, qué hariamos nosotros en eso’ (P 9:
Programa B Jocelyn practicante)

‘conversamos de las clases propiamente tal, pero no del aspecto del contenido
mismo, sino del como llegar mas efectivamente a los nifios, de algunos reparos en
cuanto a los tiempos, incluso a la familiaridad que uno tiene que tener con los
nifios’ (P21: Programa A Profesora guia practicante Anette.rtf)

Mas infrecuente, tal como se observa también en los programas de cursos, es la
reflexion en torno a temas sociopoliticos, como el rol de la escuela o del docente.
Todavia mas infrecuentemente, refieren que se reflexiona acerca de temas disciplinares,

didacticos o evaluativos, o sobre evaluacion o metacognicion. En la siguiente cita, un

practicante releva la reflexion acerca del rol docente:

‘Lo que me gusta de ese mismo profe es “profe, ;por qué yo tengo que ensenarle
que diga “oye” en vez de “oe?” ya, entonces me dijo “porque, mientras el nifio no
maneje bien el lenguaje, siempre va a haber alguien que le tenga la bota puesta
encima de la cabeza. O sea, el nifio nunca se va a poder emancipar. Y ahi me di
cuenta que hay como un rollo politico, si, claramente, de fondo, que a mi también
me ha cautivado ¢ya? Quizas no puede ser explicito, pero, claramente, es un rollo
politico con varios profes...” (P 6: Programa B Gerardo Practicante)

Estos hallazgos sugieren que, consistentemente con los temas acerca de los que se
propone reflexionar en los programas de curso, en la practica, efectivamente se
reflexiona acerca de temas especificos de interés docente (Beauchamp, 2006), o en
palabras de Chaubet (2010) esquemas de accidn, dificultades y soluciones, y en menor
medida, acerca de temas relativos a objetos internos (Chaubet, 2010), o temas generales
de interés docente (Beauchamp, 2006) como significados, creencias, preocupaciones e
intereses, fundamentalmente lo que en este estudio se ha denominado ‘temas
pedagogicos generales’ y ‘conocimientos empiricos’, dada su vinculacion con las
urgencias que impone el ejercicio en la practica real, y en esta categoria, un tema
prioritario es la propia practicadocente, en el entendido que la reflexion permite

mejorarla.
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Las otras cuatro areas tematicas en que se propone reflexionar, en todavia menos
medida: conocimiento disciplinar, didactica, conocimientos pedagdgicos generales y
conocimientos generales, son ambitos que remiten a objetos o temas especificos de la
profesion, y refieren a objetos externos, entre los cuales sefiala la practica, conocimiento
social, experiencia, informacion y teorias.

Estas preferencias tematicas son sugerentes de una opcion por un enfoque reflexivo
en la linea de la racionalidad técnica (Cruickshank, 1987), y dentro de ella, con
predominancia de temas pedagdgicos generales. Esto ha implicado un desplazamiento
de la reflexion disciplinar y didactica, que encuentra un rol secundario y todavia débil en
este esquema; asi como un desplazamiento de la reflexion de orden més sociopolitico, en
torno a temas relativos al rol social y transformador de la escuela y la docencia, es decir,

de la dimensidn critica de la reflexion (Zeichner, 1993)

Las representaciones acerca de la reflexion

Como muestra la figura 16, entre las representaciones que los actores tienen del
concepto de reflexion, predominan tres, que se inscriben en el marco interpretativo de la

reflexion en este estudio: como herramienta de desarrollo profesional, herramienta para

la accion y como un rasgo propio de la identidad profesional docente.
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Figura 16: Representaciones acerca de la reflexion

Herramienta de . Caracteristica de Otras
desarrollo Herramler!tla la identidad conceptualizacio
. para la accidn
profesional docente nes
e Analisis * e Toma ® Rasgo * Metacognicion
e Transformador decisiones profesional e Evaluacién o
a * Permite asociado a retroalimentaci
« Requiere fundamento paradigma del 6n del
disponibilidad técnico (+ profe§or desempefio:
salbEeEs Programa B) reflexivo juicio externo*
profesionales e Permite opuesto a e Propia del uso
« Requiere contextualizar eficaz de capacidades
experiencia ensefianza (+ investigativas
« Requiere ser Programa A) como fugnte
ensefiada, mejora'imlento
graduada profesional

(Programa A)

*fuera del marco interpretativo de este estudio

Las dos primeras concepciones coinciden con las que también figuran como
principales en los programas de cursos, y son respaldadas por la literatura que sefiala que
permite mejorar la propia actuacion, y transformarse a si mismo o a la sociedad en este
acto sistematico, desde una perspectiva moral, ética o politica (Beauchamp, 2015,
Chaubet, 2010, Collin et al.,2013, Korthagen et al., 2001, Nelson & Sadler, 2013), asi
como también permite justificar decisiones o posturas y llegar a generar cambios en los
propios pensamientos y conocimientos (Beauchamp, 2015).

En cambio, la reflexidbn como rasgo identitario de la profesion aparece sélo en el
discurso de los actores, aungue la contribucion de la reflexién al desarrollo de la
identidad docente ha sido recurrentemente documentada en la literatura (Chaubet, 2010,
Collin et al., 2013, Korthagen et al., 2001, Nelson & Sadler, 2013).

Prevalece una mirada de la reflexion como herramienta de desarrollo profesional

que opera mediante tareas de analisis, con un caracter trascendente, orientada al cambio,
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a la transformacion y mejora de la practica pedagogica, en la linea de la reflexion critica
(Zeichner, 1993), con mas presencia en el programa A; pero en un plano mas concreto,
se asocia la reflexién a una herramienta para la toma de decisiones pedagdgicas, pues
permite fundamentarlas técnicamente, es decir, mds cercano a una racionalidad
reflexiva técnica (Cruickshank, 1987; Dewey, 1989), con mas presencia en el programa
B; y en la linea de lo planteado por Zhu (2011), al sugerir que los contextos de la
practica generan distintos tipos de reflexion, y que en general se vinculan a una
racionalidad técnica sobre la accion.

En ambos casos, los distintos actores sefialan que el ejercicio reflexivo requiere al
menos dos condiciones o insumos fundamentales: experiencia (que se transforma en
conocimiento profesional mediante la reflexion), en la linea de los planteamientos de
Schon (1983, 1998) y conocimientos especificos de la profesion (intencionados y
aprendidos en la formacion inicial), en la linea de la racionalidad técnica (Cruickshank,
1987; Dewey, 1989). y en la linea de lo que plantea Bates et al. (2009), cuando sostiene
que se trata de un proceso no natural que requiere ser modelado y muy estructurado.

La siguiente cita ilustra la mirada orientada al mejoramiento profesional:

‘es una capacidad de nivel superior que permite mirar mi practica, poder
identificar fortalezas y debilidades para poder mejorarlas.’ (P 8. Programa B
Didacta Jocelyn practicante)

En tanto, la cita siguiente ilustra la mirada mas técnica:

‘(en la carrera) nos hacen justificar cada actividad que elegimos en nuestra
practica. Esta actividad la voy a trabajar porque trabajo en la zona de desarrollo
proximo y esto ayuda al nifio a tal y tal cosa. Esta otra actividad, el profesor
otorga andamiaje porque tal y tal cosa. Todo tenemos que justificarlo, y
argumentar por qué es nuestra eleccion. También tenemos que realizar un marco
tedrico que avale todo lo que estuvimos realizando, y eso es un proceso reflexivo
también.” (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia Basica)

Y las dos citas siguientes ilustran la mirada transformadora, mas presente en el

Programa A, pero también presente en el Programa B
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‘Un profesor que a principio de ano va al curso y que se da cuenta que
efectivamente sus guias no son tan efectivas o que el aprendizaje de los
estudiantes no es tan potente y que en alguna medida modifica su actuar
dependiendo del logro de su aprendizaje, yo podria eventualmente decir o
asignarle esta categoria de un profesor reflexivo...este proceso intelectual,
cognitivo, lIldmelo como quiera, puede ser una modificacion solamente discursiva
y en ese sentido no le daria un rol pedagdgico propiamente tal, uno
evidentemente va cambiando el discurso en la medida que va conociendo ciertos
elementos, pero en algin minuto algo te hace que eso se transforme en un acto
pedagdgico, de momento que -por ponerte un caso -abandonas el power point y
empiezas a trabajar en otra dinamica. Dejas el trabajo frontal directo y lo
transformas en salidas a otros espacios. (P11: Programa A Profesores Pedagogia
Basica)

‘uno puede identificar a un profesor que realiza una reflexion cuando realiza
cambios en la metodologia que estda trabajando. La reflexion le sirve para
modificar su practica, y realiza cambios a favor de las necesidades que presenten
los estudiantes.’ (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia Basica)

Como ya se sefialara, algunos actores identifican en la reflexion un elemento
constitutivo de la ‘identidad profesional docente’, como parte del hacer y saber
especializado, que se pone en juego en situaciones reales y emergentes.

Sin embargo, otros actores precisan que esta conceptualizacion es valida s6lo dentro
del paradigma del profesor como profesional reflexivo, en que el profesor se concibe
como un profesional que constantemente aprende y mejora su practica reflexionando
acerca de ella (Darling-Hammond, 2006), que no identifican como el paradigma actual
de ejercicio docente, sino al paradigma del profesor eficaz, orientado a la eficiencia
social y la estandarizacion (Carr & Skinner, 2009).

En esta linea, la tension refleja la presencia de modelos identitarios dicotémicos, del
‘management’ o ‘tecnologico’ (Dubet et al., 1999, Lang, 2006), propio del paradigma
del profesor eficaz; versus el modelo ‘republicano’ u ‘organico’ (Dubet et al., 1999,
Lang, 2006), mas ligado a las ideas del paradigma transformador, que involucra
consideraciones culturales, ético/morales y politicas, y se funda en la confianza en la
auto-regulacion docente derivada de la autonomia profesional y de la responsabilidad del

colectivo docente.
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Las citas siguientes ilustran una concepcion de reflexion ligada a la identidad
docente, cuando el paradigma asumido es el del profesor como profesional reflexivo. El
director de un programa distingue entre dicho paradigma —que comparte- y otro en que
la funcidn técnica asignada a su rol no requiere ni promueve su caracter reflexivo, y por
ello tampoco el profesional. Por su parte, los estudiantes muestran que asumen su rol

desde el primer paradigma:

‘Un profesor que tiene la capacidad, porque esa es la connotacion de
profesional...el déficit es la baja autoestima profesional y la sensacion no
consciente de ser técnico...el profesor como implementador de cosas que otros
dicen que debe hacer. Pero sin ninguna capacidad profesional de reflexionar
como hay que hacerlo y cuales son los elementos adecuados que yo voy a
considerar en este espacio, en este otro espacio. Eso es algo que no esta en mi
identidad profesional... Esta conciencia de la reflexion pedagdgica es la que le da
un perfil profesional. (P12: Programa A, Director Pedagogia Bésica)

‘es reflexionar sobre el quehacer del profesor. Por ejemplo, en qué dimensiones
se puede mover y en qué dimensiones €l también puede intervenir. Y cémo va
construyendo su identidad en el contexto, quizas no es tan idilico tampoco es tan
deprimente, sino como él puede incidir. (P3: Programa B, Estudiantes Pedagogia
Basica)

Con todo, algunos estudiantes no estan convencidos de que la reflexion sea un acto

inherente al rol docente. La siguiente cita alude a ello:

‘Pero realmente, cuando utilicemos las herramientas, cuando estemos afuera de
la universidad y trabajemos dentro del contexto escolar, y veamos si realmente
vamos a reflexionar sobre nuestra practica. Ahora igual es algo que se nos pide,
a lo mejor no hubiese nacido por si solo si no hubiese tenido el ramo de
Reflexion. (P 3: Programa B, Estudiantes Pedagogia Bésica)

El contenido de esta cita sugiere una critica en la linea de lo que plantea Beauchamp
(2015) referente a la “’estrechez’’ de los enfoques reflexivos, entendida como un
ejercicio intelectual obligatorio para aprobar cursos, sélo aplicable en contextos de

ensefianza, y conecta con la critica de Ross (2014) a la calificacion en la evaluacion del
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desarrollo reflexivo de los estudiantes, estimulando que la reflexién de los estudiantes se
constituya en una accion estratégica para lograr buenas calificaciones.

Otra interpretacion posible va en la linea de la falta de condiciones en el ejercicio
profesional que permitan mantener la practica reflexiva que se haya instalado en la FID
(Correa Molina et al., 2014).

También aparecen otras conceptualizaciones de la reflexion, como sinénimo de
‘metacognicion’ en términos de toma de conciencia de los procesos o las practicas, o
como sindnimo de evaluacion o retroalimentacion. Estas Gltimas conceptualizaciones
relativas a evaluacion, tienden a alejarse de los marcos interpretativos de la reflexién que
se asumen en este estudio. Tienen una connotacion de obligacion profesional en que
prevalece la defensa de la accion docente, en un contexto de evaluacion -de
enjuiciamiento y defensa- desde su jefatura, donde es difusa la autorreflexion y es mas
evidente el juicio externo, y estd mas presente entre profesoras guias de practica, en

algunos establecimientos educativos. A continuacion, una cita que lo ilustra:

En este colegio la reflexion que se hace asi como formal, es cuando se hace la
evaluacion y ta vas a hacer la retroalimentacion con el coordinador y seria...a
veces como que uno no esta de acuerdo, también el ego a veces te juega en contra
y uno tiene que reconocer que nadie es perfecto, alguno tiene mas ego que otro.
Pero si igual te da opcidn para ver si te equivocaste aqui 0 aca o podrias haberlo
hecho de otra forma, entonces igual es una retroalimentacion que ta haces con tu
evaluador. (P 7: Programa B Gerardo Profesora Guia.rtf)

Finalmente, figura —principalmente entre los formadores del Programa A- una
conceptualizacion de la reflexion asociada al uso de la investigacion como fuente de
desarrollo profesional permanente, como evidencia sugerente de la presencia del
paradigma del profesor investigador (Darling-Hammond, 2006) y del enfoque
transformador de la reflexion (Zeichner, 1993)

A continuacion, una cita de un formador del programa A que ilustra esta
comprension, de la investigacién como fuente permanente de aprendizaje y construccion

de conocimiento profesional en el marco del uso del método cientifico para llegar a
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justificar también decisiones pedagdgicas. Se atribuye a los métodos de investigacion la
capacidad de proveer modelos o estructuras para llegar a establecer una conclusion
cientifica, laexplicitacion, metacognicion y seguimiento de un procedimiento que
permite arribar validamente a una conclusién (o una decision pedagdgica), que podria

entenderse de manera analoga a una reflexion pedagdgica:

‘(la investigacion) Es lo unico que gatilla una reflexion que pueda volverse
permanente o no...un espacio para reflexionar acerca de eso y que lo transforma
en un problema de discusion y lo que le va dando sentido a lo tedrico, a la
profesion cientifica, a la necesidad de la investigacion como formativa, porque tal
vez el profesional transversalmente mas reflexiona es el investigador, el que es
mds capaz de actuar sobre la realidad.’ (P11: Programa A, Profesores Pedagogia
Basica)

El rol que asumen los profesores supervisores en las practicas

Si bien el estudio ha pretendido indagar en las oportunidades de desarrollo reflexivo
a lo largo del proceso formativo, el énfasis se ubica en las oportunidades de la fase
crucial de puesta en juego de las capacidades docentes: la practica profesional (Jones y
Ryan, 2014, Gelfuso y Dennis, 2014). Con dicho encuadre, resulta clave el rol que
asumen los formadores principales de esta fase, los profesores tutores (supervisores de
practicas) de la universidad y los profesores guias de las escuelas. El contexto y las
caracteristicas de la relacion que se establezca inciden en la reflexion y construccion del
saber pedagogico (Darling-Hammond, 2006; Zeichner, 2010; Douglas y Ellis, 2011;
Vanegas, 2016; Almeyda, 2016).

Los hallazgos indican que el rol de estos formadores parece ser bastante
discrecional, dependiendo del tipo de vinculacién que tenga con la universidad y de su
propia representacion acerca del rol. Esta situacion podria encontrar explicacion en la
precariedad de la relacion que se establece entre tutores, guias y la universidad.
Histéricamente, los profesores tutores o supervisores de practicas suelen no pertencer a

los cuerpos docentes universitarios, y tienden a vincularse con los programas formativos
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solo para estos efectos, mientras los profesores guias no llegan a establecer vinculos con
la universidad. En estas condiciones, el peso de la formacion reflexiva, que tiende a
recaer fundamentalmente en las lineas de practicas, queda sujeto a la accion de estos
formadores.

Como ilustra la figura 17, los supervisores (didactas en el programa B) — a juicio de
ellos mismos y de sus estudiantes- oscilan entre un rol de guia o mediador y el de un
supervisor burocratico, mientras los profesores guias de escuela se autoperciben y son
percibidos con un rol difuso, que se mueve entre la formacién, la induccion
administrativa en la cultura escolar y el ofrecimiento de oportunidades para el desarrollo
profesional, y un rol de barrera u obstruccion de oportunidades para el desarrollo
profesional, dependiendo de las limitaciones o posibilidades ofrecidas para permitir a los

practicantes ‘hacerse profesores’.

Figura 17: Roles profesor supervisor y profesor guia de practicas

Supervisor Supervisor
burocratico guia/mediador

Profesor guia
formador/inducci
on cultura
escolar/oportuni
ades desarrollo

Profesor guia
barrera

Estos hallazgos son de particular importancia si se considera que el tipo de

supervision y retroalimentacion de la practica que realizan los supervisores ha sido
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consignado como un factor clave para el desarrollo de la practica reflexiva (Bates,
Ramirez, y Drits, 2009, Gelfuso y Dennis, 2014).

La literatura sefiala que si la discusion es mas directiva, los practicantes tienen
oportunidad de movilizar sus creencias y saberes, se tienden puentes para conectar teoria
y practica y para analizar los contextos pedagdgicos (Jaeger, 2013); en tanto, se sefiala
que cuando la discusion es menos directiva, los estudiantes tienen espacio para construir
sus propias representaciones de la ensefianza y para explorar nuevas vias de reflexion
(Moore-Russo y Wilsey, 2014).

Como se resume en la figura 18, los hallazgos del estudio indican que la
representacion de si mismos que tienen los supervisores y la que tienen de ellos sus
estudiantes como guias 0 mediadores de la reflexion, se asocia a la de un puente entre las
practicas propias de los establecimientos educativos y los saberes profesionales, esto
mediante la guia de la reflexion acerca de la practica, la formulacion de preguntas
movilizadoras de saberes, la retroalimentacion de fortalezas y debilidades y el
acompafiamiento. Se trata de una representacion mayoritaria, que podria interpretarse
como mas cercana a un rol de tipo directivo (Jaeger, 2013), aunque incorpora elementos
de una supervision menos directiva (Moore-Russo y Wilsey, 2014), y se ilustra en la

siguiente cita de un practicante del programa A:

El rol de mi supervisora es acompafiarme en este proceso, en mis dudas,
retroalimentar mis decisiones pedagogicas, ver mis clases, observar mis clases y
tratar de irme diciendo que puedo ir mejorando o mis fortalezas. (P16: Programa
A, MPaz practicante)
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Figura 18: Caracteristicas de los roles de profesores supervisores y
profesores guias

Guia
Supervisor mediador/guia Supervisor burocratico formador/inductor/oport Guia barrera
unidades
eGuia la reflexion eCumplimiento eGuia la reflexién eLimita oportunidades
eFormulacion planificaciones eRetroalimentadores de ejercer
preguntas *Vigila debilidades eAbandonaen la
movilizadoras eSupervisa clases eAgente de desarrollo préctica
eRetroalimenta de la identidad e|Induccion
fortalezasy profesional administrativa de
debilidades eCodocencia ajuste a normas
eAcompaia

En menor medida (desde la mirada de profesores guias y en algun caso de estudiante
en practica) se observa al supervisor con un rol burocratico de verificacion del
cumplimiento de planificaciones o de vigilancia y supervision de clases, que se ilustra en

las siguientes citas de una profesora guia y un practicante del programa B:

‘Pero yo siempre veo que si, que es mas técnico, (el rol del supervisor) que haga
la planificacion, que la unidad toque los temas que él explicé.”’ (P 7: Programa B
Profesora Guia Gerardo)

‘Nosotros llegamos a la escuela, proponemos, y después el didacta va a visitar.
Mi didacta este semestre es justo la que organiza todo, entonces me tienen mas
vigilada. Estamos mas vigiladas, revisar los documentos y visita mis clases, que
fueron dos. (P 9: Programa B Jocelyn practicante)

El rol que asumen los profesores guias de practicas profesionales en los
establecimientos educativos tiende a ser aun mas discrecional, dependiendo de la
voluntad del profesor guia, en consonancia con la ausencia de vinculacion efectiva entre
el guia y el programa formativo. Se trata de una actividad que no suele estar normada y
se observan distinciones segun programa formativo.

Los profesores guias de establecimientos en que hacen practica estudiantes del
programa A se perciben mas en un rol formativo docente, como guias integrales, agentes

estimuladores de la reflexion y retroalimentadores de las debilidades de los practicante,
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agente de desarrollo de la identidad profesional y par en la codocencia, aunque
reconocen que es asi dependiendo de la voluntad y posibilidades del docente guia,
mientras los profesores guias de establecimientos en que hacen préctica estudiantes del
programa B se perciben mas en un rol mediador entre la formacion y la cultura de la
escuela, como guias de la gestion de aula, sostén emocional, contencion y
modelamiento.

Sin embargo, los propios profesores guias y los estudiantes en préctica refieren
ausencia de tematizacion del rol del profesor guia de la escuela en las préacticas, y
demandan sea incorporado formalmente al proceso formativo y ser formados para
apoyar el desarrollo reflexivo.

Mas extrema es la vision de los practicantes del programa B, quienes estiman que el
profesor guia no cumple rol formativo alguno en el desarrollo reflexivo, a excepcion de
‘tirar al practicante a la piscina solo’ y en alguna medida ser el inductor en cuestiones
administrativas o de la cultura escolar, promoviendo el ajuste del practicante a las
normas, o incluso limitando las oportunidades efectivas de ejercer la docencia.

La siguiente cita ilustra la representacion del rol integral del profesor guia, en la voz

de una profesora guia del programa A:

Mi rol en términos generales es supervisar que las chicas se sientan bien en el
colegio en toda la parte humana. Ser la que las acompafia, las presento, las guio,
les doy a conocer los cursos. Y segundo, en la parte profesional soy la que tengo
que ver sus planificaciones, ver su material, ver su desempefio. Muchas veces las
chicas hacen una clase modelo para mi, para ver en qué estan, si hay que
cambiar algo, si hay que darles mas énfasis en otra cosa. Y en términos
netamente profesionales, colocarles las notas que ellas van obteniendo clase a
clase. Si yo voy a una reunion de profesores, ellas van conmigo, es decir, porque
las empapo de todo el deber de un profesor, reunién de apoderados, asistieron a
un par de consejos, estuvieron en las reuniones PIE que es del proyecto,
participaron de un par de entrevistas que yo tuve con papas. Tomaron decisiones
junto conmigo de algunas situaciones de sancién a nivel de los cursos. (P21:
Programa A, profesora guia de practicante Anette)
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En contraste, la mirada de un practicante del programa B relevando la debilidad
del rol del profesor guia y la voz de una supervisora de practica del mismo programa
aludiendo a la necesidad de reconfigurarlo:

‘El rol de mi profe guia es ...una especie de induccion a ser profe. Pero una
induccion rara, porque es como pasiva, como “esto es, aqui estd, pero tu todavia
no puedes hacer nada’’. Yo me siento muy observador...el aiio pasado fui una
planta... porque la profe queria que yo fuera una planta.” (P6: Programa B
Gerardo Practicante)

Yo creo que fundamental (el rol del profesor guia en el desarrollo reflexivo) pero
no hace nada. Deberia hacer, pero no hace nada. Porque creo que eso es una
limitacion que tenemos nosotros desde nuestro modelo...no hemos logrado tener
un staff de escuela y de profesores guias que mantengamos en el tiempo y que
podamos trabajar con ellos el desarrollo de capacidades reflexivas...estin
incorporados desde el proceso didactico, desde lo disciplinar, pero no desde la
reflexion. (P8: Programa B Didacta de practicante Jocelyn)

Los factores causales/antecedentes

Los distintos actores atribuyen la capacidad reflexiva a una combinacion de factores
personales - entre los que se incluyen caracteristicas personales, de la familia de origen y
de la formacion escolar- y factores de la formacion inicial. La figura 19 muestra que se
atribuye un peso importante a los factores personales, que actian como favorecedores
del desarrollo reflexivo cuando hay disposiciones, crianza y educacion reflexiva, en
combinacion con formadores FID altamente reflexivos y criticos que promueven

estrategias colaborativas para el desarrollo reflexivo.
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Figura 19: Factores causales/antecedentes del desarrollo reflexivo

Caracteristicas de los profesores en

v Caracteristicas de la formacion inicial
formacion

e Crianza de orientacion reflexiva e Formadores reflexivos
e Disposicion e Estrategias pedagdgicas como el
e Lenguaje trabajo colaborativo

e Formacion escolar de orientacion
reflexiva

e Haber participado en el movimiento
estudiantil

Las siguientes dos citas ilustran las representaciones de una supervisora de préactica
y estudiantes respecto del rol de las disposiciones personales de los estudiantes en el

desarrollo reflexivo:

Yo creo que depende de que sea un alumno que esté dispuesto a aprender algo,
una disposicion, una voluntad, una apertura... y condiciones personales...que
busca més informacion... una potencialidad que trae ella. (P19: Programa A
Supervisora Gerardo Practicante)

Creo que también (depende de) la familia. Yo vengo de una familia muy critica,
mi mama es una persona muy, muy critica. (P3: Programa B, Estudiantes
Pedagogia Basica)

Los actores también atribuyen un rol significativo a la formacion inicial en el
desarrollo reflexivo. Los estudiantes relevan fundamentalmente el rol de los formadores
y de las estrategias pedagdgicas usadas para favorecer el desarrollo reflexivo, como el
trabajo colaborativo.

Algunos formadores enfatizan en el rol de la solidez de la formacion teorica en la
formacidn inicial para asegurar la disponibilidad de saberes pertinentes a la luz de los

cuales reflexionar.
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Reviste particular interés la vision de esta formadora del programa B, quien
sistematicamente ha acomparfiado practicas profesionales de estudiantes con debilidades

de rendimiento en la carrera;

“’Porque nosotros nos hemos dado cuenta que no logran avanzar porque no les
hemos dado las herramientas para poder profundizar en esa reflexion y para
poder darse cuenta de qué es lo que le falta. Se supone que es una fortaleza
nuestra el manejo de contenidos por parte de nuestros estudiantes, de las
estrategias didacticas para abordar esta secuencia y ponte tU no se acordaba de
estrategias diddcticas de lectura y escritura.... Ella se preocupa y se esfuerza, sin
embargo, el esfuerzo no ha sido suficiente. Porque es algo que nosotros no
logramos darle... cuando le pregunto ;Por qué no se movio (en la sala, durante
la clase)? y me dice, “'no me movi porque estaba la profesora y me estaba
ayudando y no era necesario’’. Entonces, te das cuenta, que no logra identificar
que hay una debilidad, ella se justifica y no logra decir -me inseguriza 0 no sé
cdmo monitorear -0 por ultimo que yo creo que es lo probable, es el modelo que
ella tiene respecto de como se ubica un profesor en la sala de clases.”’ (P 8:
Programa B, Didacta Jocelyn practicante)

Finalmente, la siguiente cita ilustra la mirada que atribuye la reflexion a una

combinacion de ambos factores, personales y de formacién inicial:

“’la carrera ademas contribuye con esto, pero... es inherente a ti. (P6: Programa
B Gerardo Practicante.rtf)

‘Si no hubiera aparecido la reflexion dentro de estos cinco afios, yo creo que
seriamos igual que los profesores que tuvimos nosotros en la Béasica tradicional.
Igual es una decision personal de querer ser reflexivo.” (P3: Programa B,
Estudiantes Pedagogia Basica)

Las condiciones intervinientes

Como muestra la figura 20, los actores identifican como condiciones intervinientes
del desarrollo reflexivo un conjunto de facilitadores y obstaculizadores. Los facilitadores
son expresados en términos de caracteristicas de la FID o de los formadores que

promueven la formacion reflexiva, mientras los obstaculizadores son identificados en un
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espectro mas amplio: la sociedad, la escuela, la formacién y caracteristicas de los

propios estudiantes.

Figura 20: Las condiciones intervinientes en la formacion reflexiva

Favorecedores Obstaculizadores

e De la FID e De la escuela
¢ De los formadores e De la sociedad

¢ De la formacién
e De las caracteristicas personales

Condiciones favorecedoras para el desarrollo reflexivo

La figura 21 muestra entre los favorecedores algunas caracteristicas de la formacién
y de los formadores. Entre los favorecedores de la formacion figura la promocion
explicita de la reflexion desde el inicio del proceso formativo, disponer de muchas
oportunidades de reflexionar, y retraolimentarla oportunamente. La declaracion explicita
del programa de ofrecer una formacion reflexiva, independientemente de su nivel de
concrecién, aparece como una condicion basica, y las siguientes citas ilustran la

necesidad de explicitar la formacion reflexiva que plantean los actores:

‘Dentro de la formacion académica, hoy dia nosotros podriamos decir que, en
segundo lugar, esta la formacion reflexiva que tiene un lugar, basicamente,
porque los cursos estan orientados y destinados a eso’. (P 5: Programa B Didacta
Gerardo practicante)

‘Yo considero que en la carrera hay un discurso super critico y que se supone que

forma estudiantes reflexivos, ésa es la intencion que hay. Pero yo no veo un
proyecto real a la carrera. Yo no sé si es porque hubo un cambio de malla hace
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muy poco tiempo y esos cambios cuesta que vayan cuajando para tener algun
proyecto de verdad.’ (P13: Programa A Estudiantes)

Figura 21: Condiciones favorecedoras para el desarrollo reflexivo

De la FID De los formadores

*Promover explicitamente la rflx desde eEmpatia y conexidn emocional con los
inicio carrera estudiantes

*Muchas oportunidades para reflexionar eMantener en el tiempo dispositivos o

eRetroalimentacion oportuna estrategias para el desarrollo reflexivo

eReflexionar a la luz de la teoria y la eEspacios de reflexién entre formadores
experiencia eExperiencia

*Muchas practicas, diversos contextos eConocer a sus estudiantes

eOportunidades de reflexionar con pares eEscuchar

eBuenos cursos de saberes pedagodgicos eRetroalimentar sin juzgar
especializados, a la luz de los cuales eManejar metodologias de investigacién
reflexionar

También se menciona, entre los favorecedores, muchas oportunidades para
reflexionar, cuestién vinculada a la sistematicidad y transversalidad de la formacion que
promueven Altet (1996) y Perrenoud (2001b), a la luz de la teoria (Cruickshank, 1987;
Dewey, 1989) y de la experiencia (Schon, 1983). Asimismo, se sefiala la necesidad de
tener muchas préacticas, en diversidad de contextos, relevando la gravitancia de las
practicas en el desarrollo reflexivo (Jones y Ryan, 2014) y la necesidad de variados
contextos (Vanegas, 2016).

También se indica la necesidad de oportunidades de reflexionar con pares,
relevando el valor de la reflexion colaborativa tensionada en la literatura (Rodgers,
2002, Daniel et al., 2013; Silva et al., 2012; Sims y Walsh, 2009) y ofreciendo evidencia
a favor de esta modalidad. También se cuentan: retroalimentacion oportuna, buenos
cursos de saberes pedagdgicos especializados, a la luz de los cuales reflexionar,

relevando el valor de la racionalidad técnica (Cruickshank, 1987).
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Las siguientes dos citas ilustran las condiciones relativas a tener muchas
oportunidades de reflexionar, desde wuna perspectiva plenamente pedagdgica,
metacognitiva, a la luz de la teoria, pero por sobre todo, a la luz de la experiencia,
cuestién que estaria ocurriendo en mucho menor medida, y hacerlo en contextos

diversos:

‘El segundo elemento que me parece que estd bastante presente, es que tengan
oportunidades, situaciones sobre las cuales reflexionar. Ahora, yo creo que la
ELAB, en este sentido, les provee de muuuchas situaciones para reflexionar. Lo
que si me falta, es que la reflexion sea sobre si mismos y no tanto sobre otros, o
sobre situaciones que les son ajenas a ellos. Pero yo creo que ese es un segundo
factor. También me gustaria que los cursos también les dieran mas oportunidades
para reflexionar. Yo creo que estan, pero creo que son oportunidades que estan,
todavia, muy en el plano de la cognicion pura y no de la metacognicion, y
también son oportunidades que tienen, que refieren a los contenidos y no al
mundo de la experiencia. (P 5: Programa B Didacta de practicante Gerardo)

‘Por eso que yo soy critica y veo que hemos estado saliendo de colegios que no
son alternativos que también es importante que conozcan, del colegio xxx por
ejemplo, yo estoy muy molesta que hayamos salido, porque no es perfecto, pero
ninguno es perfecto...la diversidad de experiencias laborales yo creo que es un
factor super importante para desarrollar capacidades reflexivas...También estar
en colegios que son interesantes porgque dan unos espacios que permiten que ellos
vuelvan a mirar...las cosas mads interesantes salen de los colegios alternativos.’
(P 4: Programa B profesores)

La misma figura 21 muestra que, entre los favorecedores los actores identifican
también caracteristicas de los formadores: empatia y conexion emocional con los
estudiantes, mantener en el tiempo dispositivos o estrategias para el desarrollo reflexivo,
espacios de reflexion entre formadores, experiencia, que conozcan a sus estudiantes,
saber escuchar, retroalimentar sin juzgar y manejar metodologias de investigacion.

Se trata de caracteristicas en general extensibles a un buen docente, entre las que
parece particularmente relevante destacar el hecho que no se plantea la necesidad de
saberes especializados para formar reflexivamente, y se pone de relieve la necesidad de
retraolimentar sin juzgar, principio que subyace a todas las acepciones del concepto de

reflexion y a los modelos, toda vez que se trata de un ejercicio hacia si mismo,

199



generalmente sustentando en preguntas cuando es guiado por otro, en lugar de juicios
externos, en la linea de lo que plantea el Modelo de Cebolla de Korthagen et al. (2001),
a partir de autopreguntas.

La siguiente cita ilustra el valor que reviste para una practicante el no

enjuiciamiento de su supervisora:

‘Preguntarme después como me fue, qué pasd, como te sentiste, me pregunta
esas cosas. No me dice “Estuvo mal ayer”, no me juzga, ella me pregunta como
me senti, si estoy tranquila. Después de terminar mi implementacion me dijo
“Ahora estas mds tranquila, estas mds relajada”. Ella me relaja, me hace
acordarme de que también soy persona, no soy una maquina. (P 9: Programa B
Jocelyn practicante)

Particularmente interesante resulta también la demanda de los propios formadores
por oportunidades para reflexionar entre ellos, como condicion béasica de ejercicio
sistematico de aquello que se ensefia —en la linea del resguardo de tiempo y espacio para
la reflexion, que han sido sefialadas también como condiciones basicas para la reflexion
por la literatura (Perrenuod, 2001b, Guerra, 2009, Vanegas, 2016) y el modo en que se
defiende la necesidad de probar efectiva y adecuadamente el valor de una estrategia

antes de desecharla. Las siguientes citas dan cuenta de estas condiciones:

¢

asi como se otorgan oportunidades a los estudiantes de hacer reflexion
semanalmente, y nosotros (los formadores) tener oportunidad de hacer reflexion,
institucionalmente...que sea mas alla del consejo de carrera, centrado en
cuestiones mas administrativas. O sea, tenemos como conversaciones y tenemos
reflexiones, pero, de nuevo, lo vamos saltando o no tenemos un tema, no tenemos
un hilo conductor.”’ (P 5: Programa B Didacta de practicante Gerardo)

‘...que el dispositivo no se caiga, que el dispositivo se mantenga, que siga, que
haya evidencia de eso...una cosa que quedd bien en pafiales, que se empez0 pero
no se siguié y que estd ahi como medio fantasma: el uso del portafolio, por
ejemplo. Yo creo que los dispositivos de esa indole son los gque facilitan mucho el
trabajo con procesos... son cosas que no se sostienen en el tiempo, porque falta
cuerpo para mantenerlas...hemos llegado a tener secciones de veinticinco
estudiantes cada uno... y hay que retroalimentar todo eso...Tienes que buscar
otras estrategias que te permitan hacer ese proceso.’ (P 5: Programa B Didacta de
practicante Gerardo)
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Condiciones obstaculizadoras del desarrollo reflexivo

Como se observa en la figura 22, los actores identifican condiciones
obstaculizadoras del desarrollo reflexivo en la escuela y la sociedad, en la formacién
inicial y en caracteristicas del propio profesor en formacion. Entre los obstaculizadores
de la escuela y sociedad identifican la falta de una cultura reflexiva, que trasciende a la
formacion y a la escuela, en una sociedad que privilegia lo inmediato, resultando
entonces contracultural una practica como la reflexiva, que requiere tiempo para frutos
evidentes, y especialmente falta de reflexion colaborativa, privilegiando el trabajo

estandarizado e individual:

‘desde el punto de vista de la contracultura -yo creo que efectivamente es una
sociedad que reflexiona poco, entonces instalar un habito en un espacio donde las
acciones son una presion, la mal llamada espontaneidad o la incontinencia o
satisfacer la demanda mds inmediata es mds complejo...Me parece que ademds
hay cuestion cultural de por medio, porque la formacién de un estudiante
reflexivo esta vinculado a un docente reflexivo; Una doble condicion que yo creo
que es obstdculo mas que una facilitacion...Y tampoco los profesores somos
buenos para discutir’ (P11: Programa A Profesores Pedagogia Basica)

Esta situacion, los actores estiman que deriva en falta de tiempo destinado a la
reflexion, pues no es considerado valioso, en la linea de las afirmaciones de Thompson y
Pascal (2012), respecto de una cultura que no prioriza la reflexion, e identifica al
management o gerencialismo como amenaza para la practica reflexiva, en la medida en
que el énfasis en el control de gestion por sobre la autonomia profesional genera

hostilidad hacia la practica reflexiva.
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Figura 22: Condiciones obstaculizadoras del desarrollo reflexivo

De la escuelay la sociedad De la FID Del profesor en formacion

eAusencia cultura reflexiva: eFalta de capacidades eFalta de disposiciones
inmediatista formadores naturales
eAusencia cultura reflexidn eFalta de discusion eDebilidades en
en la escuela, especialmente académicaacercade la competencias basicas
colaborativa formacion reflexiva eFalta de disposicion
eFalta tiempo eEscasa reflexion entre eDificultades para conectar la
formadores teoria con la propia practica.

eFalta de explicitacion e
integracion curricular

*Practicas docentes
atentatorias

eIncorporacién solo
discursiva

eFalta de oportunidadesy
condiciones para su
desarrollo

eCreencias de los estudiantes

Los estudiantes se sienten conflictuados ante unas expectativas de trabajo docente
gue no considera esta dimension que si ha sido relevada en la formacion. Temen no
disponer de condiciones para la reflexion colaborativa en la escuela, por falta de
espacios y tiempo, y temen perder la reflexion individual, a partir de la voragine que han
observado en sus practicas, tensionando las dos condiciones minimas que plantea la
literatura para la reflexion: tiempo y espacio real (Perrenoud, 2001b, Guerra, 2009,
Vanegas, 2016)

Estiman que existe falta de una cultura y valoracién de la reflexién, que deriva en la
no asignacion de tiempo efectivo y sistematico para ella. Acusan a la escuela de una
rigidez que no permite incorporarla, mientras favorece una cultura inmediatista, de
mediciones en torno a las exigencias de un mercado que se extiende a todas las
manifestaciones sociales, en que la reflexién no tiene cabida, o donde se la reprime,
observandose una falta de modelos reflexivo que seguir en la escuela, tanto como

estudiante como en el caso de un profesor en formacion o en ejercicio pleno.
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Las siguientes dos citas ilustran estos obstaculos:

Yo digo “El proximo ario voy a trabajar”. Ojald irme con alguna de ustedes a
trabajar en conjunto, porque te imaginas llegar a un colegio, tiene su cultura, ya
la comunidad educativa esté lista y todo, y llega un bicho nuevo. El primer ciclo
juntémonos y planifiguemos juntos, conversemos cémo son los estudiantes,
trabajemos un proyecto de aula, y te pones a conversar con el de Historia, el de
Ciencias, cosas que han aprendido acd, y te empiezan a decir “No, estamos
acostumbrados asi”. Ahi una empieza a ser la conflictiva en vez de ser la
innovadora que tiene interés en querer desarrollar habilidades dentro de los
estudiantes, generar conocimiento... Se va a ver ahi si vamos a ser reflexivos, si
nos vamos a atrever. O si después vamos a terminar remando para el mismo
lado.” (P 3: Programa B Estudiantes Pedagogia Basica)

Y eso es lo que me conflictda a mi, el hecho de que el dia de mafiana enfrentarme
a un sistema donde los profesores trabajan de manera muy individual.
Enfrentarme a un sistema que no voy a tener el tiempo para hacer buenas clases,
para generar aprendizaje de verdad, porque uno cae al final, los profes caen en
la reproduccion, caen en hacer la misma guia todos los afios y a los mismos
cursos, no se adapta. Entonces, yo creo también que pasa por un tema de falta de
tiempo. De qué no tenemos mucho tiempo para generar esta reflexion o los
mismos colegios no generan instancias de los mismos profesores para
reflexionar, no nos impulsa mucho eso, como lo que importa es la técnica, la
disciplina y el contenido.” (P16: Programa A, MPaz practicante)

Entre los obstaculizadores del desarrollo reflexivo vinculados a la formacion, los
formadores (particularmente profesores supervisores de practica del programa B, que
también conducen talleres de reflexion) identifican la falta de capacidades de ellos
mismos para guiar el desarrollo reflexivo, en términos de falta de herramientas
especificas y estructura o metodologia para guiarla. Perciben en mayor medida esta
situacion particularmente cuando hay debilidades formativas en los itinerarios y/o
debilidades en las capacidades basicas de los estudiantes (lenguaje, argumentacion).

Dos didactas supervisoras de practicas de ambos programas dan cuenta de estas
limitaciones que encuentran en si mismas, particularmente cuando son tutoras de
estudiantes con debilidades reflexivas o formativas. Otra didacta del programa B hace un
andlisis similar, con foco en la necesidad de afinar las estrategias para apoyar el

desarrollo reflexivo de sus estudiantes, especialmente cuando también esta en cuestion
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que la formacion haya desarrollado la gama de aprendizajes especializados necesarios a
la luz de los que reflexionar. Ella misma reconoce recién a partir de observar el video de
su retroalimentacion a su estudiante en practica -en este estudio- que pudo visualizar su

debilidad en la promocion de la reflexion didactica, o que la pone en duda:

‘La verdad es que estoy en un proceso reflexivo en términos que no tengo la
formula ...es que es algo que no tengo que resolver sola...también tiene que ver
con el conocimiento que tenemos frente a las capacidades que queremos
desarrollar, tal vez estoy en un punto que las capacidades que tengo y, a la
relacion que tengo con los otro es limitada , por lo tanto lo que tengo que hacer
es abrir ese espacio con todos los otros didactas y también decir como otro nos
pueden ayudar desde la didactica... tal vez en base a preguntas y no sé cuél es el
ejercicio tengo que hacer, pero donde permita mayor analisis al estudiante, una
mirada mas critica y autocritica respecto de su propia préactica y vuelvo siempre
al conocimiento, sino esté ese conocimiento como lo abordo y como que estoy un
poco entrampada en términos de como avanzar en esa reflexion...darme cuenta
que tengo que prepararme de mejor manera, que tengo que incorporar una serie
de conocimientos disciplinares, didacticos para poder responder de mejor
manera a desafios de ensefianza...” (P8: Programa B, Didacta de practicante
Jocelyn)

‘con otras alumnas la conversacion no fluye, porque aparece el que no sé, el que
ah! No lo pensé, no. Queda como que la conversacion se corta...uno tiene que
seguir y, ¢y por qué? (Y por qué te sentiste asi? Y ¢qué paso? ...uno tiene que
buscar mas preguntas. Y a veces, no lo logras abordar’. (P19: Programa A,
Supervisora Practicante MPaz)

‘estaba intencionado pero no lo segui, no lo mantuve de manera tal que
pudiésemos lograr que el, por ejemplo, se planteara algin problema de caracter
diddctico de su sala de clases. ... hay herramientas que, no es que las entienda
mas, sino que olvido que soy capaz de usarlas de manera mas explicita...yo
intervine tratando de apuntalar con ciertas preguntas, con recordatorios, como
tratar de guiar.’ (P 5: Programa B, Didacta de practicante Gerardo)

También los actores identifican otros obstaculizadores del desarrollo reflexivo en la
FID: falta de discusion académica acerca de la formacion reflexiva, escasa reflexion
entre formadores, falta de explicitacion e integracion curricular plena de esta capacidad

en la formacion, practicas docentes atentatorias contra la reflexion, derivadas de la

pedagogia tradicional (clases frontales, expositivas, evaluaciones memoristicas, etc.),
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incorporacion mas bien discursiva que practica de la reflexion, falta de oportunidades y
condiciones para su desarrollo y creencias de los estudiantes —construidas a través de su
experiencia con précticas pedagdgicas tradicionales-, que no logran ser modificadas por
la formacién.

Este escenario concuerda con lo sefialado por Russell (2012) quien atribuye los
magros resultados de la implementacion del enfoque del profesor reflexivo a la
persistencia de las practicas pedagdgicas tradicionales, tensionando con ello la
formacion reflexiva ofrecida, puesto que no estaria ocurriendo que la reflexion permita
revisar y modificar las creencias acerca de la ensefianza, como sugieren Nelson & Sadler
(2013).

A continuacion, dos citas que dan cuenta de la debilidad de la formacion para

modificar creencias, la persistencia de las practicas pedagogicas tradicionales:

‘No sé si son las creencias que no le permiten hacer este proceso reflexivo, sino que yo
creo que hay creencias que estan arraigadas muy fuertemente en ella y que al no tener
experiencias distintas, esas experiencias 0 esas creencias distintas nos quedan, no
producen conflicto... el modelaje que tiene en la escuela de profesor bastante
tradicional, por lo tanto, no le hace conflicto respecto a eso que ella tiene bastante
arraigado y de lo cual muchas veces no es consciente, por lo tanto no te produce
conflicto y qué es lo que produce conflicto en definitiva, es cuando viene acé, en el
taller de reflexion o esta con su didacta -en este caso - conmigo y yo le hago el conflicto
(P 8: Programa B. Didacta practicante Jocelyn)

‘si t0 miras la formacion de las asignaturas tiene un patron bastante tradicional nuestra
universidad...entonces donde podrian estar los puntos de inflexion que les permitiera a
los estudiantes -en este caso Jocelyn -que le permitiera cuestionarse como lo puede
hacer mejor...el tema es que en esta logica en que los nifios sentados por fila y una
profesora que esta al frente funciona...para la escuela y no para nosotros.” (P 8:
Programa B Didacta de practicante Jocelyn)

Finalmente, en los propios estudiantes también los actores identifican condiciones
obstaculizadoras del desarrollo reflexivo: falta de disposiciones naturales, debilidades en
competencias basicas, falta de disposicion y dificultades para conectar la teoria con la

propia préctica. Las siguientes citas ejemplifican estos obstaculizadores:
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‘alumnos que tienen dificultades en la redaccién, en la forma de hablar.
Entonces cuando reflexionan en el papel no lo hacen de la mejor manera, porque
no tienen las herramientas; pero es porque vienen de otra realidad social
incluso...No sé si se podrda (modificar con la formacion inicial). A lo mejor yo la
voy a tener en la tesis y ahi poder seguir ayudandola. (P15: Programa A,
Supervisora practicante Anette)

‘el me dice inmediatamente: “profesora, no se preocupe de mi, porque yo sé
perfectamente a lo que vengo. Soy experto en tal contenido, no se preocupe de
mi”, practicamente me dijo -no tengo en qué me ayude...yo aln en todos los afos
de experiencia que llevo, ain no me siento tan autosuficiente, porque siempre
tengo que aprender algo, pero dejémoslo asi”.” (P21: Programa A, Profesora guia
practicante Anette)
Parece importante reparar en que hay ambigliedad acerca de las representaciones que
los formadores tienen acerca de la capacidad de la FID para modificar estas
caracteristicas de los estudiantes, asi como mientras algunos docentes se responsabilizan

a si mismos por no lograr incidir sobre esto, otros responsabilizan a los estudiantes.

La estrategia

Como muestra la figura 23, la estrategia para promover el desarrollo reflexivo
distingue entre dispositivos y estrategias pedagogicas propiamente tales. También
distingue entre tipos de estrategias, segun naturaleza y momento formativo en que son
utilizadas. Asimismo, se identifican caracteristicas o dimensiones de las estrategias, que

seran desarrolladas a continuacion.

Figura 23: Estrategias: dispositivos, tipos y dimensiones

) L . Dimensiones/caracteriticas
Dispositivos Estrategias s
estrategias

eTalleres eConstructivistas: *Tipo/nivel estructuracion

«Sin dispositivo especifico: universidad/practicas eModalidad individual/grupal
distribuidos en el itinerario eDirectivas: eTemas de reflexion
formativo universidad/précticas
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Los dispositivos para la formacién reflexiva
La indagacion acerca de las estrategias mediante las que se promueve el desarrollo
reflexivo distingue entre dispositivos y estrategias propiamente tales, segin muestra la

figura 24:

Figura 24: Dispositivos y espacios formativos de desarrollo reflexivo

Dispositivos/espacios programa A Dispositivos/espacios programa B

e Practicas e Talleres de Reflexidn
e Evaluaciones e Cursos formacion general:
e Talleres de practica Antropologia, Filosofia y Arte
e Cursos de investigacion (formadores) * Circulos de Integracion
e Didactas

En el Programa B se identifica un dispositivo especifico: Talleres de reflexion, uno
por semestre, entre los semestres 5y 9, y espacios de formacion reflexiva: algunos
cursos de formacion general de los primeros afios, como Antropologia, Filosofia y Arte
(malla antigua), circulos de integracion (mencionados s6lo por la direccion de carrera)
momento semestral en que desde la direccion de la carrera se escucha la voz de los
estudiantes respecto a la experiencia de ese semestre, para retroalimentar los procesos
formativos, y los didactas que cumplen rol de tutor en las practicas.

Formadores y estudiantes del programa B coinciden en que el principal espacio de
desarrollo reflexivo es el taller homoénimo, sin embargo, manifiestan que esta forma de
concebir la formacidn reflexiva en la practica exime a los demas cursos y formadores de

hacerse parte:
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‘parece que (la formacion reflexiva) estuviera mas fuerte en los talleres de
reflexion y en el resto?...parece que hay como dos miradas...yo creo que la
reflexion esta teniendo un lugar importante cada vez mas en la carrera, pero creo
que hay profesores de la carrera que no consideran que es su responsabilidad
participar en la formacion del docente reflexivo, pero no solamente en su
disciplina, reflexivo social, culturalmente, éticamente, y entonces yo creo que por
ahi tenemos la debilidad que debemos trabajar.’ (P 4: Programa B profesores)

‘Hoy dia, todavia nosotros no podemos hablar de que estamos (desde el taller)
permeando los otros profes, a los otros cursos. De hecho, recién este afio,
tenemos como primera posibilidad de abrir el tema con cierto nivel de
explicitacion hacia los otros profesores. Como te digo, mas alla de los que
trabajan o han trabajado histéricamente con la gente de la carrera, que tienen un
conocimiento del modelo formativo y de los ejes de formacion de una manera mas
presente... yo te diria que no hay, o sea, una forma sistematica de abordaje.”’ (P5:
Programa B, Didacta de practicante Gerardo)

‘en el taller de reflexion hay autores, hay una metodologia, hay un marco teérico
que sustenta. Pero eso queda en el taller de reflexion.” (P8: Programa B, Didacta
de practicante Jocelyn)

Esta inquietud de los formadores tiene un correlato en la literatura que previene
acerca de la insuficiencia de implementar dispositivos aislados para promover la practica
reflexiva, sefialando la necesidad de reorientar los ambitos formativos, las didacticas y
las disciplinas hacia la préactica reflexiva, de manera que la reflexion se constituya en el
eje estructurador de la formacion, sefialando que si se restringe la promocion del
desarrollo reflexivo a unidades especializadas en que se ensefia a reflexionar, como
cursos 0 seminarios puntuales, se restringen también sus posibilidades de desarrollo
(Altet, 1996).

En cambio, si este trabajo analitico se desarrolla transversalmente en la formacién,
asumiendo que la préactica reflexiva se aprende reflexionando permanente e
intensivamente, se incrementa la probabilidad de desarrollar en los estudiantes una
postura y capacidad reflexiva (Perrenoud, 2001a).

Sin embargo, la evidencia en este sentido no es concluyente, sefialandose que la
modalidad en que se aborda la formacion reflexiva tiende a ser mas bien intuitiva

precisamente a falta de evidencia concluyente respecto del tipo de innovaciones
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apropiadas: cambios estructurales o puntuales, agregar o modificar cursos; o acerca del
momento en que es apropiado instalar los dispositivos, o si es mejor desde el principio y
transversalmente, etc. (Collin et al., 2013).

A las razonables dudas que les ofrece a los formadores esta mirada
compartimentalizada de la formacion reflexiva, todos los actores agregan la
preocupacion por las debilidades metodoldgicas del taller que tiende a transformarlo en
un espacio de mera contencion, y por su concepcion desvinculada de las préacticas,
aspectos que ya se han desarrollado antes en la seccién Debilidades de la formacién
reflexiva.

Por su parte, en el programa A no identifican un dispositivo especifico asociado al
desarrollo reflexivo, pero si una variedad de espacios curriculares en que esto ocurre:
principalmente en las préacticas, las evaluaciones de los cursos, los talleres asociados a
las practicas (los talleres de practica semanales y los tres talleres masivos introductorios
a la préactica profesional, previos a la misma, en la linea del dispositivo del Programa B).

Los formadores identifican, ademas, los cursos de investigacion (consistentemente
con una concepcion de reflexion vinculada a la investigacion), y como contrapunto, la
percepcion de ausencia de abordaje consciente y sistematico de la formacion reflexiva
por parte de la direccion de la carrera, pese a ser un pilar del perfil de egreso.

A continuacion, la critica que hace el director de carrera, en términos de la ausencia

efectiva de tal intencion formativa, particularmente en las practicas:

‘...Ia malla declara tanto esto de lo practico reflexivo y uno no veia donde eso
ocurria. Porgue el sistema de practica que habia era el mismo que habia en la
malla antigua ... tU vas a una escuela, una o dos veces vas alguien a mirarte y los
propios estudiantes exigian una practica donde la reflexion se sistematizara,
porque no habia...entregabas a fin de afio el tipico cuadernito que te armas, el
informe final, el estudiante hacia las reflexiones, un profesor o profesora la
revisaba y él sabia de una nota. Pero el acto de discutir no habia. Entonces ellos
lo que pedian era esto, que la reflexion practica fuera un ejercicio de
retroalimentacion.’ (P12: Programa A, Director Pedagogia Basica)

Otro espacio de desarrollo reflexivo identificado por los estudiantes son las

evaluaciones en los distintos cursos:
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‘El tipo de evaluaciones. Por ejemplo, en Geografia, nos hacian una pregunta de
por qué ensefiarle al nifio Geografia, y teniamos que identificarlo segin las
fuentes que nos habian dado previo a la lectura, segun nuestra experiencia y
segun toda la unidad. Por lo tanto, eso también nos hace ser reflexivos, porque
tengo que tomar aristas de todos lados, y las visiones de todos, para poder llegar
a mi respuesta, y no hay una respuesta correcta en si, sino que es como me
oriento.’ (P13: Programa A Estudiantes)

Aungue algunos estudiantes discrepan, y estiman que el tipo de evaluacion que

tuvieron fue tradicional y no promovia la reflexion.

‘Yo siento que la evaluacion no, seguimos super tradicional, con el numero y
todo, y super poco dialogado, por lo menos en el caso de nosotros. Encuentro que
para eso son super tradicionales, y deberia cambiar. No (estimula la reflexion),
porque por ejemplo, en la carrera se exigen tres notas, son exigencias super
burocraticas. El profe nos dio una idea, que en la Chile hacen un trabajo en todo
el semestre y ponen una nota, “A lo mejor es un poco extremo”, decia él, pero
aca uno tiene que adecuarse a las tres notas.’ (P13: Programa A, Estudiantes)

Final y consistentemente con la mirada de la reflexion recogida entre los formadores

Programa A, estiman que también los cursos de investigacion son un espacio — no

necesariamente concebido para ello- para el desarrollo reflexivo:

‘Yo creo que la malla en si (hay elementos para el desarrollo reflexivo) y los
elementos que contiene, tanto de las menciones como también con los otros
mddulos de investigacion por ejemplo: cuali, cuanti y despues la tesina y este
componente que tiene de elaborar, de producir de parte de ellos. (P11: Programa
A, Profesores Pedagogia Basica)

Estrategias pedagogicas para la formacion reflexiva

La figura 25 muestra que los actores aluden a estrategias para el desarrollo reflexivo
que se distinguen segln orientacién educativa (mas constructivistas o directivas) y segln
momento formativo (durante la formacién en la universidad o en las précticas en

establecimientos educativos). Las estrategias mas constructivistas tienden a alinearse
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con aquéllas que la literatura en el campo describe como propias de la promocién del
desarrollo reflexivo, sin embargo, entre ellas también se cuentan algunas que se orientan
mas bien al desarrollo de habilidades cognitivas previas a las metacognitivas, o al
desarrollo de saberes profesionales, que se requieren como condiciones para la reflexion.

Las estrategias directivas identificadas por los actores tienden a alejarse de las
estrategias definidas por el campo para el desarrollo reflexivo, aunque algunas de ellas

se acercan a una racionalidad técnica.

Figura 25: Estrategias pedagogicas implementadas para promover el desarrollo

reflexivo

Estrategias Estrategias
constructivistas en directivas en la
la universidad: universidad:
autorreflexion retroalimentacion
guiada juicio/sugerencia

Estrategias Estrategias
constructivistas en directivas en las
las practicas: practicas:
autorreflexion retroalimentacion
guiada juicio/sugerencia

Segun su orientacion educativa, los actores dan cuenta de:

e Estrategias fundadas en una visidn de corte mas constructivista, en que el
formador asume un rol de guia o mediador, mediante preguntas, planteamiento
de criterios u otras estrategias que excluyen el juicio evaluativo, y que sean
capaces de conducir al profesor en formacion —quien detenta el rol protagénico-
a la autovaloraciéon de su desempefio y a la autogeneracion de alternativas de

mejoramiento, a partir de sus saberes y experiencia, en forma individual o
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colaborativa; en la linea del paradigma del profesor reflexivo (Darling-
Hammond, 2006) u organico (Lang, 2006), que en general responden a los
marcos interpretativos de este estudio; y

e Estrategias fundadas en una visibn mas tradicional y directiva del proceso
formativo, sustentado en la retroalimentacion- es decir en el juicio evaluativo- y
el rol protagénico del formador, quien entrega al profesor en formacion una
devolucidn, transmitiendo una informacion evaluativa o correctiva acerca de su
desempefio, basado en un estandar y en su rol de experto, y a la vez puede
plantear sugerencias desde el mismo rol, en la linea del paradigma del profesor
eficaz (Carr & Skinner, 2009), o tecnoldgico (Lang, 2006), que se alejan de de
los marcos interpretativos de este estudio y responden méas bien a una
racionalidad exclusivamente técnica.

Segun momento formativo, los actores identifican estrategias generales para el
desarrollo reflexivo, que se utilizan en los cursos teorico practicos en la universidad, y
estrategias que con el mismo fin utilizan especificamente los supervisores de préactica o
los profesores guias en las escuelas, en las practicas profesionales.

Estas estrategias coexisten y se encuentran tanto en los cursos tedrico-practicos en
la universidad como entre las estrategias de profesores supervisores y guias en las lineas
de practicas, dando origen a un continuo que oscila entre estrategias directivas
orientadas a la retroalimentacion o estrategia de ‘juicio/sugerencia’ -en el marco de una
racionalidad técnica- en que el formador comunica un estandar e informa la medida en
que el estudiante se aproxima a él, emitiendo un juicio que puede ser acompafiado de
una sugerencia para alcanzarlo; versus (o complemento) de una estrategia orientada a la
‘autorreflexion guiada’, en que el formador gatilla mediante distintos medios la
actualizacion de saberes y experiencias del estudiante que le permitan hacer una
reflexion acerca de su propio desempefio, y proponer alternativas de mejoramiento.

La importancia de identificar el tipo de estrategias presentes en la formacién
reflexiva estriba —como se sefialara antes, en la seccion relativa al rol de los formadores-

en que si estas estrategas son mas directivas, los estudiantes tienen oportunidad de
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movilizar sus creencias y saberes, pues ellas sirven de puentes para conectar teoria y
practica y para analizar los contextos pedagdgicos (Jaeger, 2013). En cambio, cuando la
estrategia es menos directiva, los estudiantes tienen espacio para construir sus propias
representaciones de la ensefianza y para explorar nuevas vias de reflexién (Moore-Russo
y Wilsey, 2014).

Es decir, ambos tipos de estrategia aportando un positivo y diferente valor al

proceso de desarrollo de la practica reflexiva.

Estrategias constructivistas para la formacion reflexiva

Como muestra la figura 26, entre las estrategias mas frecuentes de orientacion
constructivista en la universidad, se cuentan la lectura, escritura y reescritura (con mayor
presencia en el Programa B), en términos de ejercicios de comprension y reflexion
lectora (que tienden a desarrollar habilidades cognitivas y saberes profesionales previos
para el ejercicio de la habilidad metacognitiva de la reflexion); y bitacoras o cuadernos
de reflexion, ejercicios de articulacion entre teoria y practica, orientados a fundamentar
técnicamente decisiones, analisis de casos y analisis de videos de clases, privilegiando
una modalidad colaborativa, grupal.

Este altimo grupo de estrategias se inscribe en marco interpretativo de este estudio

respecto de acciones descritas en la literatura para el desarrollo reflexivo.
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Figura 26: Estrategias constructivistas

Estrategias constructivistas

Estrategias constructivistas Estrategias constructivistas
formadoresen la A . o ”
. . en las practicas: supervisores en las practicas: guias
universidad
elLectura, escrituray ePreguntas eReuniones grupales para
reescritura (+programa B): eEstructurar Programa B reflexionar sobre la
rflx sobre contenido, no para «Estructurar (modelo): experiencia
mirar la practica* Ry i
s p Descripcion del problema, °ReerX|or! ?ntre pares tras
eBitacoras o cuadernos de comparaciony observacion mutua de clases
reflexion transformacion Preguntas
*Ejercicios de articulacion eLecturas: profundizar eImplementacién de
entre teoriay practica: contenidos, contrastar con la proyectos.
fundamentar decisiones practica*
*Analisis de casos *Menos frecuentes:
eAnalisis de videos de clases eTrabajo con Incidentes
*Modalidad colaborativa, Criticos
grupal eFundamentacién

e Autodescubrimiento.

*Estrategias que no se inscriben en el marco interpretativo de este estudio.

Estas estrategias son consistentes con las planteadas en los programas de curso y en
su mayoria han sido documentadas en la literatura como herramientas para el desarrollo
reflexivo (Altet, 1996; Chung y van Es, 2014). EIl uso de videos es respaldado por la
literatura, al ser identificados como portadores de potencial andamiaje intrinseco para el
desarrollo reflexivo, (Blomberg et al., 2014; Chung y van Es, 2014), aunque también se
ha sefialado sistematicamente que se dispone de escasa evidencia acerca de
metodologias apropiadas para la promocién eficaz del desarrollo reflexivo en la FID
(Collin et al., 2013).

Otras estrategias sefialadas en menor medida son: exposicion a problemas reales, la
intervencién o investigacion, la evaluacion formativa, ejercicios de descripcion,
reconstruccion de clases e identificaciébn de aspectos mejorables, las simulaciones,
juegos, reflexionar directamente, participar en debates, ejercicios de transformacion de

identificacion de situaciones a uso de categorias y escuchar, todas ellas estrategias
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vinculadas a lo que la literatura en el campo asume como propio de la promocion del
desarrollo reflexivo. Al tratarse de estrategias menos directivas, los estudiantes
dispondrian de espacio para construir sus propias representaciones de la ensefianza y
para probar nuevas aproximaciones a la reflexion (Moore-Russo y Wilsey, 2014).

Una serie de otras estrategias son sefialadas de manera mas aislada: desde trabajar a
partir de la experiencia, las creencias, y desafios, pasando por el andlisis de noticias, el
analisis de los resultados de las evaluaciones, anotar pensamientos, promover
concienciacion, ejercicios de toma de decisiones hasta talleres de contencion o acerca de
la cultura escolar. Se trata de estrategias consistentes con las planteadas en los
programas de cursos y también vinculadas a las estrategias propias del desarrollo
reflexivo en la literatura.

Una estrategia que tiende a alejarse de las propuestas por la literatura que sirve de
marco interpretativo a este estudio es la estrategia de la lectura y escritura, que aparece
con mas frecuencia en el programa B entre estudiantes y formadores, y se refiere tanto a
lecturas en torno a la reflexion, como a otros temas a partir de los cuales gatillarla. Se
trata del uso de la lectura y escritura para reflexionar acerca del contenido de la misma
lectura (en términos mas bien de un ejercicio de comprension lectora), o acerca de
situaciones hipotéticas a las que se deben aplicar los contenidos de dichas lecturas (en
términos de una comprension lectora de nivel inferencial). No se observa un uso de la
lectura para mirar o contrastar la practica, como se observa en la lectura que promueven
algunos supervisores de practica.

A continuacidn, dos citas alusivas a la estrategia de lectura:

‘insistimos que desde la lectura se miren y miren lo que estan haciendo y lo que
estan viendo...entonces por ejemplo, entonces desde la propuesta de Castillo,
“La tarea fundamental de la escuela’’, tome usted dos de los cuatro signos que
propone el autor para incidir en un sello para la escuela ... (P4: Programa B,
profesores)

Particularmente interesante resulta la estrategia de la reescritura, que relevan

estudiantes del programa B, dando cuenta de la explicitacion de la reflexibn como
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proceso, produciendo evidencia para observar progreso, y que tiende a vincularse mejor
con las estrategias de desarrollo reflexivo que menciona la literatura considerada en este

estudio:

‘no es entregar el trabajo y recibir la nota, sino que hay un proceso. Hay tres
entregas del trabajo: un borrador, y recibe una retroalimentacién de qué paso,
por qué estuvo malo, qué falld, que puedo mejorar, y ahi esta la
retroalimentacion colectiva, desde la profe hacia mi, y de mi personalmente
que en la segunda voy a volver a mejorarlo, porque voy a reflexionar y voy a
avanzar, y en la tercera se espera que haya logrado la reflexion completa.’
(P3: Programa B, Estudiantes Pedagogia Bésica)

La bitacora o el cuaderno de reflexion es sefialado recurrentemente en el programa
B por estudiantes y formadores, y se ajusta también al m arco interpretativo de este
estudio. También sefialan que su uso se ha desprestigiado, y que no han logrado motivar
a los estudiantes para llevarla a cabo. En el programa A estudiantes aluden aisladamente

a la estrategia:

‘Han estado presentes en la idea de bitacoras y otras cosas, pero son cuestiones
intermitentes, que alguno o alguna lo tratan de llevar, pero tampoco lo hemos
visto de manera integral, colegiada, y ha ido perdiendo prestigio, hablar hoy dia
de la bitacora....Estamos hoy dia en una cultura de que escribir es muy duro, una
tortura, pero yo te voy a decir que nosotros hemos hecho que ellos escriban en el
computador su bitacora pero, resulta que si td no la corriges, yo tuve un semestre
de escribir cada una de las bitacoras, cada dia que ellos escribian yo le daba
tiempo, no leyeron nada...” (P4: Programa B, profesores)

‘La de tercero era asi, una hacia la reflexion y después al ultimo hacia una
presentacion final con fortalezas, debilidades, qué cosas habia que mejorar. Pero
ahora te pedian hacer una pseudo-investigacion del colegio primero, uno tenia
que escribir una bitacora, lo que iba pasando en las clases, y en base a eso hacer
un analisis més tedrico del diagnostico que ti levantabas del curso. Ahi te daban
algln autor equis y aparte uno tenia que buscar otros, usar teoria para respaldar
lo que estaba diciendo en el analisis.” (P13: Programa A, Estudiantes)

En ambos programas formativos los actores también refieren el uso de la estrategia
de analisis de casos, mediante lecturas o videos de clases de otros profesores, estrategia

recurrentemente sefialada por la literatura:
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‘Y eso lo hacemos de varias maneras, una, partiamos mirando practicas de otros,
entonces mirdbamos una clase, una planificacion de esta clase, después
analizdbamos la clase de un profesor X y mirdbamos las fortalezas y debilidades
y posteriormente proponiamos mejoras a esa clase y eso con distintos casos,
algunos casos con videos y otros casos redactados en un caso escrito y luego, en
una experiencia propia. Por lo general siempre son lecturas de casos, de escuelas
de afuera.’ (P8: Programa B, Didacta de practicante Jocelyn)

‘durante un taller yo les pasé un video, que fue una clase de una profesora de
matematica muy buena. Y recuerdo que fue el primero y el fin era que ellas vieran
que no es llegar y ensefiar un concepto, sino que es ver como desde el contexto de
los alumnos, desde la perspectiva de los alumnos, el profesor partia armando una
clase. Como los hacia a ellos pensar y sacar desde ellos el concepto. Y lo otro,
como los hacia trabajar y sobretodo como los hacia pensar....Entonces yo les
decia ‘se dan cuenta que lo importante primero es darse cuenta que no todos los
nifios aprenden igual, no todos los nifios se expresan igual; por tanto lo que hace
la profesora ahi es sacar lo que ellos saben’’. (P15: Programa A, supervisora
practica practicante Anette)

Particularmente esta Ultima cita permite observar que el mostrar el video sirve mas
bien para ilustrar la situacion que la formadora quiere relevar, y es ella quien reflexiona.
En un sentido similar, otros docentes ponen el eénfasis en la accion de ver el video, y
refieren que su estrategia es mostrar el video, o ver videos, y no aparece en el discurso la
estrategia reflexiva que se desarrolla junto al video.

La estrategia de promover la articulacion de la teoria y la practica es referida con
maés frecuencia por formadores y estudiantes del programa B, y en ocasiones se vincula a
un componente del método cientifico. Es central aqui la capacidad de fundamentar

técnicamente las decisiones pedagogicas:

‘estamos haciendo una unidad diddctica en Disefio, nos hacen justificar cada
actividad que elegimos en nuestra practica. Esta actividad la voy a trabajar
porque trabajo en la zona de desarrollo proximo y esto ayuda al nifio a tal y tal
cosa. Esta otra actividad, el profesor otorga andamiaje porque tal y tal cosa.
Todo tenemos que justificarlo, y argumentar por qué es nuestra eleccion.
También tenemos que realizar un marco teérico que avale todo lo que estuvimos
realizando, y eso es un proceso reflexivo también. (P3: Programa B, Estudiantes
Pedagogia Basica)
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Otra estrategia de aproximacion a la reflexion se identifica en la investigacién, en
términos de la intervencion como objeto de investigacion, que gatilla reflexion.,
comprension que si bien es mas evidente en la Programa A, también es planteada por

formadores de la Programa B:

‘En la mencion de Historia, empezamos un proceso, que era como ensenar
didactica no desde el ramo de didactica o desde los componentes didacticos de un
ramo, sino que desde la perspectiva de una investigacion. Es decir, aprender a
observar una realidad, sistematizarla, mirarla desde un enfoque teérico especifico
y ademads instalarlas en un espacio de intervencion, donde ellos levantan estas
problematicas, pero lo hacen desde una perspectiva critica que es una matriz que
actlia como paradigma no para que se vuelvan sociocriticos necesariamente, sino
para que contrasten ejercicios.’ (P11: Programa A, Profesores Pedagogia Basica)

Siempre entre las estrategias de orientacion mas constructivista, entre las practicas
que los supervisores privilegian figuran las preguntas —en la linea de lo que sugiere
Guerra, (2009)- argumentando que esta estrategia promueve que el estudiante encuentre
0 construya sus propias respuestas en base a sus saberes y experiencia, en oposicion a

ofrecer a sus estudiantes las respuestas o ‘recetas’ pertinentes.

‘Mas que ella decirte qué es lo que hay que mejorar o qué es lo que habria que
hacer, es preguntarte como lo hubieses mejorado td. Entonces, de alguna manera,
te hace reflexionar como tl puedes abordar la probleméatica o como puedes
abordar esa instancia de “conflicto” y como mejorarlo. No te indica “sabes que
yo haria esto o esto otro”, es “;como 10 mejorarias ti? Yo haria esto y esto, pero
Jcomo lo harias tu de otra forma?”, da la instancia para que uno pueda pensar en
cémo lo hizo y en como mejorarlo. (P22: Programa A, Practicante Anette)

La cita siguiente describe un ejemplo de la forma en que se utiliza la estrategia de

preguntas:

‘El otro dia nos pregunto ;cudl es el enfoque diddctico que se utiliza en el
curriculum de lenguaje? Estuvimos cinco minutos los tres mirandonos las caras...
constructivismo... el enfoque comunicativo. Ya, pero yo dije “profe, pero es que
eso no me dice nada tampoco, porque... “empecé a discutirle. “Pero es que es
como muy ambiguo”, pero “;qué quieres enseiiar a comunicar?” y como que
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empezaba a encontrarle el sentido y, el enfoque comunicativo, al ser tan amplio,
cubre mucho mejor todas las areas del lenguaje. Me dijo “mira, antiguamente,
para los gringos, era el modelo equilibrado. El problema del modelo equilibrado
es que esta centrado como en el texto. O en la estructura, en el método. En
cambio, el enfoque comunicativo estd... es lo mismo, pero enfocado como en la
comunicacion, por lo tanto, el sujeto, en la interaccion”. Que es muy distinto a
que me hubieran dicho cuando en el curriculum se utiliza el enfoque
comunicativo”. (P6: Programa B, Gerardo Practicante)

También los supervisores usan la lectura, pero orientada a la contrastacion con la
propia préctica, asociada a la necesidad de profundizar en ciertos saberes que
aparentemente no estarian suficientemente disponibles y requieren estarlo para

reflexionar y tomar decisiones en la situacion de préactica:

‘Les doy algunos textos que a mi me parecen iluminadores, para que se puedan
responder, p