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Resumen

En este articulo se caracterizan los significados que profesores de ciencias en formacion le otorgan a la
practica pedagdgica y las experiencias que van marcando su desarrollo profesional docente. A través
de entrevistas en profundidad y mapeos de significado personal con practicantes de diferente nivel
de formacion de un programa de pedagogia en biologia y ciencias, se encontré que el conjunto de
significados sobre la practica estan determinados por las interacciones con estudiantes y profesores,
la integracion de conocimientos, valores, sentimientos y emociones, y el desarrollo de la identidad
profesional. Ademads, se establecié que, para los participantes de este estudio, las experiencias mas
importantes de la practica se presentan durante el primer afilo de formacién, y las menos gratificantes
estan asociadas a los profesores guias (de la escuela o liceo).

Palabras claves: Practica pedagdgica, formacién inicial de profesores, profesores de ciencias, experiencias
pedagdgicas.

Abstract

This article characterizes meanings that science teaching students give to their training course and to
the experiences that contribute to their professional development. In-depth interviews and personal
meaning maps were used with teaching students of different training levels of a biology and science
teaching program. Our results show that the set of meanings on the training course are determined
by the trainees-teachers interactions, the integration of knowledge, values, feelings and emotions,
and the development of professional identity. Moreover, for the participants of this study, the most
important experiences they faced appear during the first year of their training, and the least gratifying
are associated with mentor teachers.

Keywords: Pedagogical practice, initial teacher training, science teachers, teaching experiences.



LA PRACTICA DEL PROFESOR DE CIENCIAS

1. INTRODUCCION

En Chile, una forma de abordar la tensién histérica entre la teorfa y la practica fue la
implementacion del Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente
(1997-2002) impulsado por el Ministerio de Educacion, el cual otorgd mayor importancia
a la formacién practica y a la insercién temprana de los estudiantes de pedagogia en las
escuelas (Avalos, 2002). Sin embargo, Avalos (2002) establece que en el contexto chileno
se entiende la formacién préctica como cualquier actividad que pone al estudiante de
pedagogia en contacto con un centro educativo, lo cual ha llevado a concebirla de
forma diferenciada en cuanto a propésitos, actividades y nexos con el curriculo.

Las instituciones educativas chilenas que se hacen cargo de la formacién de profesores
ha adoptado esta politica publica y la han aplicado de manera diferenciada, tanto en su
enfoque tedrico como en su estructura curricular y operacional (Solis, NUfez, Contreras,
Rittershaussen, Montecinos &, Walker, 2011), lo cual podria llevar a que tanto los
formadores de profesores como el estudiantado comprendan la formacién practica
desde puntos de referencia divergentes (Jiménez, 2012).

Especificamente en la formacién de profesores de ciencias, se ha encontrado que las
formas de comprension y accion en los espacios de practica responden a cambios
graduales que dependen de las experiencias y conceptualizaciones que van
estructurando los profesores en formacién (Mellado Jiménez, 2003; Vasquez, 2005), lo
cual no debe ser visto como una debilidad sino como una posibilidad para comenzar a
caracterizar los multiples matices de la ensefianza de las ciencias en el marco de las
practicas pedagdgicas de formacion inicial. Por lo anterior, este articulo tiene por
objetivo caracterizar los significados personales que los profesores de ciencias en
formacion inicial le otorgan a la practica pedagdgica y las experiencias que van
marcando su desarrollo profesional docente.

En el contexto chileno, Contreras, Rittershaussen, Montecinos, Solfs, Nufez & Walker
(2010) encontraron en 11 programas de formacion de profesores de educacién media,
cinco formas de entender la practica: a) un espacio en la universidad para construir
propuestas con base en teorias, b) un espacio en la escuela para la toma de datos que
sera procesada en la universidad con el fin de interpretar la realidad, ) un espacio para
la recoleccién de informacién que permiten planificar y ejecutar acciones en la escuela,
d) un contexto de intervencion para experienciar desempefios docentes y analizarlos en
la universidad con el fin de adquirir y desarrollar competencias, y e) un escenario para
disefio y conduccion auténomos de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Ante esta diversidad, jcudles son los significados personales, limitaciones y fortalezas
que los profesores de ciencias en formacién han estructurado sobre su proceso de
practica? ;Cudles son las experiencias que han marcado su formacion profesional, por
qué han sido importantes y qué caracteristicas tienen? Estas son las preguntas que se
abordan en este articulo, cuyas respuestas permitiran abrir la discusion y orientar el
disefio de experiencias que busquen fortalecer los programas de formacion inicial de
profesores de ciencias y las dindmicas al interior de los procesos de acompafiamiento de
las practicas pedagdgicas.

18



LA PRACTICA DEL PROFESOR DE CIENCIAS

2. MARCO TEORICO

La relacién entre la teoria y la practica ha sido un tema controversial y de amplia
discusion a nivel internacional. Sin embargo, en este momento ya es posible encontrar
diferentes propuestas tedricas y evidencia empirica que proponen romper con las
miradas dicotémicas y pensar que la formacion profesional docente requiere de una
conjuncion reflexiva de ambos, es decir, las demandas actuales de la educacion
requieren un profesional que use la teorfa para reflexionar sobre sus practicas, y al
mismo tiempo, use las practicas para re-construir la teoria (Correa Molina, Malo, &
Gervais, 2013; Fuentealba & Sanchez, 2013; Korthagen, 2010; Korthagen, Kessels, Koster,
Lagerwerf, & Wubbels, 2001; Moss, 2010; Zeichner, 2010).

Para Kemmis (2009) existen cinco tradiciones en el estudio de las practicas, basadas en
dos perspectivas (objetiva y subjetiva) y dos enfoques (individual y social);
representamos éstas tradiciones en la Figura 1. Desde la tradicién objetiva-individual la
practica es entendida como una conducta individual comprendida a través de actos,
eventos y efectos. La tradicion objetiva-social define la practica a través de lecturas
externas de las interacciones sociales y la incorporacion del sujeto a sistemas
socialmente funcionales y estructurados. La tradicion subjetiva-individual asume la
practica como una accién intencional determinada por el significado y los valores del
sujeto. La tradicién subjetiva-social concibe la practica como socialmente estructurada a
través de los discursos, los enfoques interpretativos, estéticos e histéricos.

FIGURA 1. Tradiciones de la practica de Kemmis (2009)

Practica

Tradicion

Sujeto Grupos

Socio -+ historica

Fuente: Elaboracion propia.

La quinta tradicion no permite pensar por separado las dos perspectiva y los dos
enfoques, por el contrario, propone congregarlos para definir la practica como social e
histéricamente construida, reconstituida por la accién humanay la accién social, a través
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LA PRACTICA DEL PROFESOR DE CIENCIAS

de la teorfa critica y la ciencia social critica (tradicién socio-historica). En este texto se
entiende la practica pedagdgica desde esta Ultima tradicion, lo cual lleva a complejizarla
y enriquecerla como una forma de evolucién social que se reestructura y transforma con
el tiempo a partir de los individuos, las sociedades, las miradas internas y externas a ella.

Esta forma de entender la practica pedagdgica permite pensarla relacionalmente, esto
es, tener presente que el individuo se construye por lo social y lo social se compone y
estructura a partir de los individuos, asi mismo, las miradas del sujeto se relacionan con
el entorno y viceversa. La quinta tradicion abre un conjunto de posibilidades para
transformar las practicas de los profesores en formacién inicial a través de la
investigacion, puesto que abre el espectro de las relaciones entre los sujetos,
conocimientos y contextos culturales alli involucrados. Permite hacer conexiones
explicitas entre lo objetivo, lo subjetivo, lo individual y lo social (Kemmis, 2009).

Los antecedentes revisados en el ambito internacional ponen de manifiesto la necesidad
de alejarse de lecturas que separan teorfa y practica en dos momentos diferentes y
desconectados. Por el contrario, instalan la discusién y se encuentran posiciones
compartidas donde practica y teorfa se comprenden como un continuum de acciones
dotadas de sentido (Graves, 2010; Hudson, Skamp, & Brooks, 2005; Lacueva, 2010;
Larenas & Diaz, 2012; Wilson, 2005) que configuran el conocimiento profesional docente
en tanto saber situado socio-histéricamente (Kemmis, 2009; Moss, 2010) que es
complejo (Pupala & Petrova, 2009), idiosincratico (Darling-Hammond, 2006; Gémez
Redondo, 2012) y dindmico (Korthagen, 2010; Lacueva, 2010).

La practica como espacio de reflexién esta cargada de valores y compromisos morales
asociados a la responsabilidad que implica la profesion docente y las consecuencias de
los actos y decisiones sobre la formacion de los estudiantes (Pupala & Petrova, 2009); es
estructurada por la cultura por medio del lenguaje, las palabras, las ideas, las
costumbres, los discursos y teorfas especializadas (Groom & Maunonen-Eskelinen, 2006);
es transformadora por medio de las relaciones interpersonales, las circunstancias fisicas y
emocionales (Geber & Nyanjom, 2009); es reflexiva porque se desarrolla y se transforma
a la luz de la reflexién critica sobre las caracteristicas presentadas en una situacion
particular, sobre los participantes de un contexto especifico, y el momento socio-
histéricamente definido (Zeichner, 2010).

Desde esta perspectiva, la practica no es vista como la aplicacién de materia prima
(aplicacion de teorfa), sino que estd ligada a las orientaciones, ideas, significados e
intenciones del profesor en formacién, las cuales cobran sentido y significado por medio
de las teorias en las que la practica se sustenta, se contradice o desafia. Ademas, esta
mediada por las interacciones de los sujetos a través de las palabras, los discursos, la
accién y la interaccién en el espacio fisico y temporal.

El estudio de las experiencias y conceptualizaciones que realizan los profesores en
formacion sobre la practica son de vital importancia porque ponen en juego, de forma
consciente o inconsciente, el razonamiento sobre las acciones y decisiones, generando
incertidumbre entre lo que se hizo, lo que se hace, lo que se podrfa hacer y las
consecuencias de la practica (Alvarez & Hevia, 2013; Mellado, 2003).
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3. METODOLOGIA

Para abordar el objetivo de este estudio, la investigacion cualitativa resulta un lente
adecuado porque permite comprender las perspectivas de los participantes, profundizar
en sus experiencias, opiniones e ideas (Salgado Lévano, 2007; Sandin Esteban, 2003).
Debido a las distintas formas con que los profesores de ciencias en formacion
comprenden y se desempefan durante sus practicas (Mellado Jiménez, 2003; Vasquez,
2005), se realizé un estudio de caso multiple con cuatro sujetos. Este disefio permite
interpretar de manera detallada, sistematica y en profundidad (Sandin Esteban, 2003) los
significados que otorgan los futuros profesores de ciencias a sus propias practicas, asf
como establecer las caracteristicas de las experiencias que han marcado estos procesos.

La muestra estd conformada por cuatro estudiantes de una pedagogfa en biologia de
una universidad de la Regiéon Metropolitana de Santiago de Chile, cuyas asignaturas de
practica son anuales y se realizan desde el primero hasta el cuarto afio de formacion. La
cantidad de estudiantes corresponde a la cantidad de afios del programa de formacién'y
su seleccién dependié, ademas de la participacion voluntaria, de tres criterios: estar
cursando alguna de las asignaturas de practica, tener un porcentaje de asistencia al
centro de practica del 100% y que su profesor tutor (de la universidad) y profesor guia
(de la escuela o liceo) aceptasen participar de un proceso similar. Los casos quedaron
configurados como lo indica la Tabla 1.

TABLA 1.
Configuracién de la muestra
Caso Afio dﬁ Practlc.a que Horas Actividad central de la practica
Formacion realiza semanales
1 Primero Inicial 6 Reconocimiento de los contextos de
educacion de Chile.
2 Segundo Intermedia | 6 Observacion critica de las acciones del
profesor de ciencias.
3 Tercero Intermedia l 6 Disefio, implementacion y evaluacion de
unidades didacticas.
4 Cuarto Profesional 10 Implementacion ~ de  una  practica

epistemoldgicamente fundamentada en
el conocimiento de y sobre su disciplina.

Fuente: Elaboracion propia.

Se utilizé como instrumento de produccién y recoleccion de datos el mapeo de
significado personal (Dierking, Falk, Rennie, Anderson, & Ellenbogenet, 2003; Rennie,
Feher, Dierking, & Falk, 2003) en el cual se le pidi6 a los profesores en formacién que
escribieran un conjunto de palabras, ideas, esquemas, imagenes o pensamientos que
vinieran a su mente cuando se les presenta la temética prdctica pedagdgica. Una vez
finalizado el proceso de escritura, se realizé una entrevista en profundidad (Flick, 2004) a
cada participante para que explicaran por qué relacionaban cada uno de los elementos
plasmados en el papel con la practica pedagdgica.

Ademds, durante la entrevista se ahonddé en las experiencias que los profesores en
formacion consideran relevantes durante su proceso formativo, es decir, los momentos
de practica que ellos consideran como mas exitosos o gratificantes y los menos exitosos
0 gratificantes. Seis meses después, se volvié a aplicar el mapeo de significado personal
a cada sujeto y la respectiva entrevista. Estos instrumentos fueron sometidos a
validacion de expertos y pilotaje con un grupo de caracteristicas similares.
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LA PRACTICA DEL PROFESOR DE CIENCIAS

Para el analisis de los datos de los cuatro casos se utilizé el andlisis tipoldgico de
contenido semantico (Tojar Hurtado, 2006), siguiendo las fases de Gémez Mendoza
(2000, citado en Tojar Hurtado, 2006). Se utilizaron las categorfas de analisis emergentes
que aparecen en la Tabla 2.

TABLA 2.

Categorias de andlisis utilizadas en la investigacion

Categoria

Orientacion
Personal

Interacciones

Conocimientos

Contextos

Identidad

Exito

Dificultad

Descripcion
Razonamientos conscientes o inconscientes sobre la
practica que dejan en evidencia acciones vy
decisiones marcadas por ideas, significados,
intenciones y creencias personales.
Discursos y acciones asociados a la practica
marcados por las relaciones con los otros
(estudiantes, pares, profesores y directivos) y por las
dindmicas de los grupos.
Conjunto de saberes disciplinares, pedagdgicos y
diddcticos que cobran sentido durante la practica, ya
sea por su aplicabilidad, contradicciéon o
reformulacion.
Condiciones fisicas de las instituciones de préctica y
sociodemograficas de los grupos que generan
circunstancias especificas o momentos especiales
durante a practica.
Sistemas declarativos y asociacién de valores,
sentimientos, compromisos éticos y morales,
relaciones de pertenencia, inclusién o exclusion;
consideracion, asuncion o diferenciacion de
diferentes puntos de vista, roles y relaciones de la
profesién docente.

Experiencias ocurridas durante la practica que

generan un recuerdo gratificante, causas y
consecuencias de las mismas.
Experiencias ocurridas durante el proceso de

practica que no generan un recuerdo gratificante,
las causas y consecuencias de las mismas.

Autores
Alvarez y Hevia (2013),
Mellado (2003), Moss (2010),
Zeichner (2010)

Fuentealba y Sdnchez (2013),
Geber y Nyanjom (2009),
Kemmis (2009), Lacueva

(2010)
Kemmis (2009), Korthagen et
al. (2001), Vasquez (2005),
Zeichner (2010)

Geber y Nyanjom (2009),
Vésquez (2005), Zabalza
(2013), Zeichner (2010)

Chevrier, Gohier, Anadon &
Godbout (2007),
Gohier, Anadon, Bouchard,
Charbonneau & Chevrier
(2001), GdGmez Redondo
(2012), Korthagen (2010),
Pupala y Petrova (2009)
Graves (2010), Hudson et al.
(2005), Lacueva (2010),
Wilson (2005)
Graves (2010), Hudson et al.
(2005), Lacueva (2010),
Wilson (2005)

Fuente: Elaboracion propia.

4. RESULTADOS Y ANALISIS

En primer lugar se mostrara resultados generales del mapeo de significado personal,
luego, se presentan dos secciones: primero, un andlisis detallado de las razones que
llevaron a cada estudiante a plantear dichas palabras y cémo las relacionan con la
practica; sequndo, se caracterizan las experiencias que han marcado la formacién de los
futuros profesores.

El mapeo de significado personal aplicado a cada sujeto da cuenta de un conjunto de
atributos que se mantienen, otros que cambian y algunos que se relacionan. La Tabla 3
muestra elementos asociados a la practica pedagdgica que son constantes: experiencia
(para el caso 1), participar (para el caso 2) y desarrollo (para el caso 3). En el caso 4 no se
presentaron coincidencias. Ademas, la cantidad de palabras escritas por los estudiantes
en el momento 1 es menor o igual que las que colocaron en el momento 2, excepto en
el caso de la estudiante de practica profesional.
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TABLA 3.
Mapeo de Significado Personal de profesores de biologia en formacién sobre la prdctica

pedagdgica

Caso 1: estudiante de practica inicial

Momento 1 Momento 2
p VA Lores
é xte pretscl Hernapnres
ExRRer/ClA
PRACTICA PEDAGOGICA PRACTICA PEDAGOGICA
‘-
N £
e Lunit ComoCimienTO yocacion)
}(K ofeow
Caso 2: estudiante de practica intermedial |
Momento 1 Momento 2
Tari o e
Saber TaeT1 P Colaboiry, Gaemes Pr
Se¥ eriores” Area
PRACTICA PEDAGOGICA PRACTICA PEDAGOGICA
i o S DS ATAS WS
e 3 d
en ATA Ao i
Troron dosr
(_ frofe roc - €5TUrAWIE)
Caso 3: estudiante de practica intermedia Il
Momento 1 Momento 2
Desareollo Disposceic
. b:’féu rrc,li(, 'Y_;m‘:mgnﬂ-’?
VotoLion
PRACTICA PEDAGOGICA PRACTICA PEDAGOGICA
A){)L,M Ao CL'm:vamL(;leS Corﬂ")mw\;\so Ir\\% :
Caso 4: estudiante de practica profesional
Momento 1 Momento 2
FiN l( el 2 Fehhoidog
AV o ReN Gt ( Gro e
“Lrncomo cll d
Deto PRACTICA PEDAGOGICA i ¢ PRACTICA PEDAGOGICA
Cayifo | - e 1 .
~ PRecoc, P espon sabilidad es pet
‘*1_1 (r.f(f_?

aqgrmdable o, .,
Wgradanie Cotuaonies

Fuente: Elaboracion propia.
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4.1. Significados personales otorgados a la practica pedagégica.
4.1.1. Caso 1: profesor en formacién de practica inicial

En el primer mapeo de significado personal manifesté que la practica pedagdgica
representa una experiencia imprescindible para ser profesor y una oportunidad de
aprendizaje (no de ensefianza). En el sequndo, el sentido de la practica sigue marcado
por la experiencia, independiente de la calidad de la misma; y asocia a ello las
emociones que despertaron en él los estudiantes y los valores de la profesora tutora,
puesto que “a la profe se le nota que le gusta lo que hace, se le nota que tiene amor por
los jévenes, amor por la pedagogia”.

Las experiencias dificultosas fueron el foco de atencién (27,89% de cobertura del
discurso). Para él, las interacciones entre profesor gufa-estudiantes, profesor en
formacién-estudiantes y tutora-profesor en formacién, crean un nicho afectivo que
determinan el impacto y calidad de la practica. Incluso con sus pares, ya que menciona
que sus compafieros de la universidad dicen que “la primera practica no se olvida”.

Por otro lado, este profesor en formacién comprende la practica con la légica de
aplicacién que siguen algunos modelos de practica (Contreras et al., 2010), es decir, la
utilizacién del conjunto de herramientas adquiridas en la universidad y que deberian
servir para el ejercicio profesional en las escuelas. En coherencia con Zabalza (2013), la
experiencia ofrecida por la practica le entrega un conocimiento de las condiciones fisicas
de las salas de clase y las diferencias entre los tipos de institucion educativa. En esto
ultimo se ve la influencia del enfoque curricular de la universidad formadora, ya que,
como se menciond en la Tabla 1, la préctica de este estudiante ha sido definida para el
reconocimiento del contexto educativo a través de la rotacién por cuatro tipos de
establecimientos: jardin, educacién diferencial, educaciéon media y educacion basica.

El estudiante planted que la vocacion es el objetivo principal de la practica inicial puesto
que le permite darse cuenta desde el primer afio si ha realizado la elecciéon de un
camino profesional adecuado para su vida. Ademas, liga la vocacion por la docencia con
el amor, aspecto al que alude a partir de las conversaciones con sus profesoras (tutora y
guia). El sistema identitario con la profesidon mostré algunos elementos emocionales y
misionales a los que se ha referido Korthagen (2010).

4.1.2. Caso 2: profesor en formacién de practica intermedia |

La entrevista con este profesor en formacién estuvo caracterizada por el conjunto de
interacciones que él mencionaba (con las profesoras guias y con los estudiantes, 35,42%
de cobertura del discurso) y que marcaban su identidad profesional, los significados
personales de los conceptos educativos, y la relacién teorfa-practica. Por tanto no
sorprende que en ambos mapeos de significado personal aparezca él como actor
participante y los elementos que caracterizan dicha participacién: empatfa, el trabajo en
grupo, la colaboracién y las relaciones profundas.

Se destaca el sefialamiento que hace de las relaciones profundas entre profesor y
estudiantes:

Las relaciones profundas con el profesor y el estudiante, tanto el estudiante en
practica como el estudiante del colegio, siempre hay una buena forma de
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entenderlos: saber cuéles son las limitaciones que él cree que tiene y cudles
también son las potencialidades, y con ello uno puede guiar la ensefianza.

Del anterior fragmento se puede inferir la importancia que tienen las relaciones
interpersonales para este profesor en formaciéon y lo que éstas representan para la
ensefianza. No solo se refiere a ello en términos de lo que espera que ocurra en una sala
de clase, sino también en las asesorfas con el profesor tutor y el gufa. Este tipo de
asociaciones con doble propésito las realiza también cuando coloca en el mapeo de
significado personal el trabajo en grupo vy las distintas visiones, sefiala que son
indispensables para la ensefianza y el aprendizaje escolar, asi como en el proceso de
practica con los actores de la triada: profesor tutor - profesor en formacién — profesor
gufa; donde se da un aprendizaje de doble via (el profesor en formacién de sus
profesores y viceversa), de manera directa o indirecta.

Beauchamp y Thomas (2006) ya habian realizado énfasis en la importancia de que el
profesor en formacién comprenda y diferencie el conjunto de relaciones que se
presentan en un proceso de préctica, donde en un momento se es estudiante, en otro
profesor y en otro colega. Tal y como se esta dando en este caso, las interacciones y el
conjunto de experiencias de la practica le permiten preguntarse lo que significa el ser
profesor, lo que ha implicado cuestionarse constantemente las acciones que lleva a cabo
dentro y fuera del aula:

Cuando los nifiitos de segundo me decian ‘profe’, yo me sentfa jjiespectacular!!!
La otra vez estaba hablando con una amiga y le dije: yo me voy a considerar un
buen profesor el dia que me parta un rayo, porque para ser buen profesor hay
que hacer muchas cosas, uno tiene que ser didacta, tiene que ser dinamico,
tiene que tener cercanfa. Y es como hacer millones de cosas en 45 minutos.

Este futuro profesor asume la practica como un espacio de participacion, donde las
interacciones permiten de manera empdtica ayudar a los estudiantes y a los profesores
de los colegios, al tiempo que se resignifican las experiencias anteriores y los conceptos
por medio de la consideracién de las acciones y los errores que se puedan cometer en el
aula.

En este caso aparecié explicitamente un elemento que no fue considerado por el
estudiante del caso 1: el saber, entendido como el conjunto de conocimientos
cientificos (biolégico), didacticos, curriculares y pedagdgicos (Vasquez, 2005). En un
momento de la practica le correspondié asumir el rol de su profesora, lo cual le
demandé revisar el currfculo nacional, estudiar de nuevo el contenido biolégico
asociado, generar secuencias y estrategias de intervencién, analizar los estados de
avance en el aprendizaje de sus estudiantes y reflexionar sobre su identidad como
profesor de ciencias.

4.1.3. Caso 3: profesora en formacién de practica intermedia Il

Al'igual que el caso anterior, en esta estudiante se encontré un discurso marcado por la
importancia de las interacciones (40,55% de cobertura del discurso), y en especial, llama
la atencion que la mayoria de las declaraciones estan relacionadas con mas de una
categorfa de analisis. Por ejemplo, durante el primer mapeo de significado personal
declaro:
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Vocacién, porque ahi uno se da cuenta si le gusta o no le gusta, es lo
fundamental, y la aplicacién de conocimiento tanto disciplinares como
pedagdgicos, porque no puede ser que uno sélo va a observar y que esté
escuchando, tienen que aplicar lo que mas pueda para apoyar al profesor, a los
estudiantes, para manejar el curso, lo que vaya surgiendo, porque es tan
inesperado estar en el aula que de repente uno tiene que usar hasta recursos que
no conocias para tratar de controlar una situacion. También es muy importante la
disposicién en todo sentido, disposicion con los estudiantes, con tu profesor
guia, con los demads profesores que no te conocen, con los directivos, con todos,
desde el auxiliar hasta con el director hay que tener buena disposicion.

En este fragmento, el discurso se articulé alrededor de la vocacién, entendida como el
deseo o gusto por la profesién docente, la cual la asocia a la disposicion al trabajo con
diferentes actores del sistema educativo, a los contextos de la practica y al uso adecuado
del conjunto de conocimientos de acuerdo con las situaciones del aula. La profesora en
formacion sefiala que todo lo anterior se pone en juego en la medida que el espacio de
practica le permita participar de las diferentes actividades, no solamente observar.

Aunque la palabra vocacién no aparecié en el sequndo mapeo de significado personal,
ella sefiala que la vocacion estd compuesta por elementos diferentes, y algunas formas
de manifestarla es con compromiso y responsabilidad. En este mismo sentido Korthagen
(2010) hace referencia al proceso de identidad profesional docente, incluso, los
planteamientos de este caso llegan al nivel profundo, lo que el autor relaciona con la
mision personal como profesora.

En el primer mapeo de significado personal escribié la palabra desarrollo, y en el
segundo escribié desarrollo profesional. En ambos casos ella hace referencia a un
sentido mas amplio, sefiala las implicaciones que tiene la practica en el aspecto
personal, profesional, social e incluso familiar. Mas alla de la identificacién o el sentido de
pertenencia a la profesién docente, para Gémez Redondo (2012) y Gohier et al. (2001) se
trata de aspectos ligados a la identizacién puesto que se encontré evidencia de una
postura personal frente a la profesion que ha llevado a la profesora en formacion a
plantear el impacto que tienen sus experiencias de practica en las conversaciones que
sostiene con su familia: las tematicas que plantea en las cenas con sus padres e hijo y los
cambios de estados de danimo que experimenta durante los dias que asiste al colegio.

Respecto al conjunto de conocimientos, destaca el espacio de practica como un espacio
para la integracion de los mismos: lo pedagégico, lo disciplinar y lo didactico, y sefala
que no son suficientes ya que se requiere “un poco de intuiciéon o de muchas cosas que
uno tiene que resolver ahi en el minuto”. Resulta interesante ver algunas coincidencias
con los planteamientos de Mellado Jiménez (2003) y Vdsquez (2005) sobre la
importancia del conocimiento cientifico y didactico de los profesores de ciencias, que no
son rigidos, sino adaptativos a los contextos y susceptibles de transformaciones por
quien los utiliza.

Sin embargo, esta profesora en formacion enfatiza en la insuficiencia de los
conocimientos, y deja abierta la posibilidad a otros aspectos que surgen en la accion
(Schén, 1998) y que son resueltas por medio de procesos reflexivos (Moss, 2010;
Zeichner, 2010). Para ella, el tipo de decisiones que se toma en la sala estdn
condicionadas por el conocimiento didactico, afirmacién que ilustra en una critica a la
forma tradicional en que su profesor guia aborda la ensefianza de las ciencias
experimentales.
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4.1.4. Caso 4: profesora en formacion de practica profesional

Este caso cuenta con la particularidad de que no hay elementos comunes entre el
primer y el segundo mapeo de significado personal, ademas, de manera atfpica al uso de
este instrumento (Dierking et al., 2003), la cantidad de palabras en el sequndo mapeo
disminuyd. La profesora en formacion explica que esto ocurre porque en el primer
momento se centrd en el conjunto de emociones y aspectos personales que le ha
despertado la practica, mientras que en el segundo se centrd en los aprendizajes
profesionales de los Ultimos meses y la conversaciones con las profesora gufa y la tutora.

Las interacciones son el hilo conductor en este caso (56,75% de cobertura del discurso).
Durante la entrevista planted cémo la relaciéon que tienen con sus estudiantes, con los
directivos y con la institucién le hacen comprender la practica pedagdgica como un
espacio de trato agradable, cercanfa, aprendizaje, felicidad, carifio y acogida.

Al'mismo tiempo, siente que le demanda mucho tiempo, y se le ha convertido en un
reto debido al sentimiento de incomodidad que le genera su profesora gufa, llevandola
a cuestionar su identidad profesional. Sin embargo, ha persistido porque ha sentido que
el proceso de practica vivido en sus cuatro afos de formaciéon le ha permitido
comprender los inconvenientes y gratificaciones que tiene la profesion docente,
comprender cémo se ha transformado su mirada de estudiante a la de profesora,
percibir que su vocacién tiene un enfoque muy diferente hoy en su cuarto afo en
comparacion con lo que pensaba en su primer afio de formacion. Este andlisis reflexivo y
metacognitivo que realizd la estudiante, ademés de complejo, tiene un significado
especial puesto que es indicador claro del desarrollo de la identidad profesional docente
(Beauchamp & Thomas, 2006).

En este caso se encontrd la mayor evidencia de esta investigacién sobre el efecto del
contexto en la forma de comprender la practica (Zabalza, 2013; Zeichner 2010). Aunque
las dindmicas de la institucion educativa le demandan mucho tiempo, en reiteradas
ocasiones manifestd que la organizacién y el trato que recibe del cuerpo directivo y de
las estudiantes, y el trato respetuoso marcado por la congregacion a la que pertenece el
colegio (se trata de un colegio religioso), compensan los inconvenientes que ha tenido
con la profesora guia.

Yo tengo mucha influencia didactica en mi carrera, y ahf todo es color de rosas,
entonces uno también espera ver eso en la practica, y lo que mds he visto es
solamente lo tradicional, que el docente se pare en frente y dicta contenidos,
nada mas. Ahora en la practica profesional, como uno hace las clases, yo puedo
tomar la didactica y tratar de implementarla.

La profesora en formacién declaré la importancia de la integracién de los distintos
conocimientos del profesional de la educacién, y en la misma linea de Mellado Jiménez
(2003) y Vasquez (2005), sefialé la insuficiencia del conocimiento disciplinar para su
ensefanza, la cual no se puede limitar a la entrega de conocimiento, sino al uso de
estrategias didacticas que le permitan al profesor hacer que sus estudiantes construyan
la ciencia escolar.
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4.2. Experiencias que marcaron la formacién profesional de los futuros
profesores de ciencias.

Durante la entrevista se les pregunt6 a los cuatro profesores en formacién cudl ha sido la
experiencia de practica pedagdgica que mas recuerdan por ser exitosa o gratificante. En
la Tabla 4 se han consignado algunos de los fragmentos declarados por los participantes.

TABLA 4.
Experiencias gratificantes o exitosas de la prdctica pedagdgica
Caso Fragmento

La mejor prdctica fue la primera. La profesora no conocia tanto de los conceptos de biologfa,
entonces yo fui como un soporte para ella. Terminé haciendo esquemas que ayudaron a los
alumnos a hacer todas las actividades que ella escribi6. Entonces me senti stper bien, en
realidad me gusté esa oportunidad de poder hacer y ser dindmico dentro del ambiente.

Mi mejor practica fue a finales del afio pasado, yo sentia que no estaba seguro de ser profe, y un
dia se me acerca un chiquitito y una ninita y me dicen: usted es buen profe, aprendf harto con

2 usted; y quedé super jjiemocionadol!!l, de hecho cuando salf de la sala no aguantaba, tenfa un
nudo en la garganta.

Me acuerdo la practica que tuve en primer afio, me tocd un quinto bésico, era la primera de
toda mi vida, estaba en pénico. Quedé impactada porque me tocé hacer muchas cosas, tuve

3 que trabajar mucho con los estudiantes. jMe decian tfal, jme trataban como profesoral, jtal, y
era la primera vez que me decfan asf, entonces era muy satisfactorio.

La mejor experiencia no tiene nada que ver con mi asignatura, fue en primer afo cuando nos
mandan a los distintos niveles educativos de Chile, me tocé con diferencial, eran nifios con

4 sindrome de Down. Creo que fue la mejor practica porque yo tenia una distancia que me
impedia acercarme a nifios asf, y creo que el hecho de haberme propuesto la meta de tener que
saber trabajar con esas personas y haberla cumplido, eso se hizo muy importante para mf.

Fuente: Elaboracion propia.

Se han encontrado un conjunto de experiencias exitosas o gratificantes que recuerdan
los profesores de ciencias en formacién y que marcan un patréon comun. Para los sujetos
estudiados, la experiencia més importante que han tenido durante su proceso de
practica se ha instalado en la practica de primer afio, donde visitan diferentes contextos
del sistema educativo chileno. Incluso, la profesora en cuarto afio de formacién, que esta
realizando una practica donde desempefia muchas de las funciones de un profesor en
ejercicio, ratifica el impacto que causa situarse por primera vez en un aula desde el rol
del profesor.

Aunque la muestra de esta investigacién estd constituida por sujetos que se
desempefiaran como profesores de Biologia en la ensefianza media, ninguna de las
experiencias gratificantes o exitosas que mencionaron estan en el contexto de la
educacion media. Todas estan relacionadas con el grado de satisfaccién que les genera
el haberse sentido participantes activos del proceso y las emociones o sentimientos que
se activaron al relacionarse con los estudiantes.

Esto ratifica lo que diferentes autores (Gohier et al., 2001; Gémez Redondo, 2012;
Korthagen, 2010) han venido sefialando sobre la complejidad de la identidad profesional
docente, y en este estudio la evidencia muestra que no hay una identificacion con el
conocimiento disciplinar, sino con los valores, sentimientos y emociones que emergen
de las interacciones en las salas de clase.
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El conocimiento especifico (biologfa) no fue un factor relevante dentro de las
experiencias mencionadas por los participantes. Solo en el caso del profesor en
formacion de primer afio se hace alusion a dicho conocimiento, pero si se tiene en
cuenta que durante el primer semestre de formacién no son muchos los conceptos y
procedimientos bioldgicos abordados en la malla curricular de la carrera, se puede inferir
que lo relevante no es el grado de conocimiento que se puso en juego, sino la
participacion que pudo tener a partir del mismo.

De manera similar, se les pregunté a los cuatro profesores en formacién cudl ha sido la
experiencia de practica pedagdgica que mas recuerdan por ser poco exitosa 0 menos
gratificante. En la Tabla 5 se han consignado algunos de los fragmentos declarados por
los participantes.

TABLA 5.
Experiencias menos gratificantes o poco exitosas de la prdctica pedagdgica
Caso Fragmento

La prdctica que menos me gusto6 fue en una clase de arte. En realidad no me gustaba como
hacia la clase la profe porque a muchos de los alumnos no les interesaba, y por ejemplo fbamos
a la sala de computacion y estaban todos metidos en Facebook o estaban haciendo otra cosa,
no hacian lo que la profe les pedia y les daba lo mismo, no estaban motivados los chiquillos, no
encontraban a alguien que les diera esa motivacion, la profe tampoco los motivaba.

Como poco gratificante recuerdo algo stper feo que ocurrié en una clase, de hecho a mi me
dejé muy marcado, me dejo cuestionando bastante, porque la profesora enfrente de todos los
chiquillos los traté de mano de obra. Y a m{ eso me parecid juna aberracion total!

La practica menos exitosa fue la del afio pasado, no fue porque el colegio tuviera algo o yo
tuviera un problema con el profesor o con los estudiantes, jnada!, al contrario. Yo me sentia

3 poco preparada para los contenidos que ellos estaban abordando, entonces me sentia a veces
perdida en lo que hablaba el profesor.

Lo menos grato ocurri6 este afo con mi profesora. Hubo reunién de apoderados, mi primera
reunion de apoderados. Nunca habia ido a una como docente, y los apoderados estaban muy
molestos por una tarea. La profesora me dijo: ya td, da la razén de eso, porque tu eres la

4 practicante y sabes como pasé. Yo expliqué todo, de hecho, dije que la culpa era mfa. La
profesora me decfa: eso estd mal, eso estd mal, esto no sirve, esto no sirve. Entonces en vez de
decirme: esto esta mal, tu podrias hacer esto; sélo sentia ataques.

Fuente: Elaboracion propia.

En tres de los casos, la experiencia de practica menos gratificante tiene relacion directa
con el profesor o profesora gufa. En el caso uno, se da por la forma como se llevé a cabo
una clase que implicaba orientar la utilizacién de tecnologias de la informacién y motivar
a través de ellas para el desarrollo de la actividad propuesta. En el sequndo caso, la
experiencia marca al futuro profesor por la forma como la profesora trata al estudiantado
y los argumentos de jerarqufa profesora-estudiante para justificar la accion. En el cuarto
caso, la falta de comunicacion entre profesora guia y profesora en formacién hace que
esta Ultima se sienta atacada y expuesta durante una reunion con padres de familia.

Tillman (2003) planted que el campo de investigacion de las practicas pedagdgicas se
caracteriza por pocos estudios sobre el proceso de acompafiamiento que realizan los
profesores guias, y al mismo tiempo sefialé que el conjunto de experiencias compartidas
entre profesor en formacién y profesor guia son cruciales para la formacién inicial
docente. En el caso de los profesores de ciencias en formaciéon de este estudio, queda
claro que la asignacién de un profesor guia no garantiza experiencias de aprendizaje
replicables o que éstos se conviertan en modelos a sequir (Wang & Odell, 2007), por el
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contrario, algunos han generado lo que para los futuros profesores representa la
experiencia de practica menos gratificantes.

En el tercer caso analizado, la experiencia menos gratificante estd asociada al
conocimiento disciplinar: “me sentfa super frustrada, yo decfa, podrfa ayudar, pero no sé
poner un buen ejemplo”. El contenido biolégico trabajado en clase tenia un nivel de
complejidad que la profesora en formacién no dominaba, lo cual relegé su participacion
e interaccion con el profesor gufa y el estudiantado. El conocimiento disciplinar se
instala como un factor de poder o autoridad que condiciond la practica y el conjunto de
acciones que podria realizar la profesora en formacion (Vazquez, 2005). Incluso ella
menciona que hubiese sido diferente ese proceso si se le asigna este tipo de practica y
curso cuando estuviese en tercer afio de la carrera o durante su practica profesional; lo
cual permite inferir sobre la importancia de implementar acciones coordinadas entre la
escuela y la universidad, que permitan a los futuros profesores poner en juego durante
sus practicas las competencias y habilidades del perfil de egreso de acuerdo con el nivel
de formacién.

5. CONCLUSIONES

Los cuatro profesores en formacion analizados en este estudio, otorgan significados
diferentes sobre la practica pedagdgica, los cuales estan asociados al conjunto de
experiencias vividas en los procesos de practica. En la tabla 6 se han resumido estos
significados, en los cuales se puede destacar la relevancia de las interacciones, la
integracion de los diferentes conocimientos, la demanda por un rol participativo, el lugar
de las emociones, sentimientos y valores, y las alusiones a la vocacién o identidad
profesional.

TABLA 6.
Significados personales que otorgan a la prdctica pedagdgica los profesores de ciencias en
formacion

La practica...

.. €s

que tiene por
objetivo

permite

desarrolla

y esta
condicionada
por

Caso 1
una experiencia de
aprendizaje,

la confirmacién de
la vocacion
profesional,

la aplicaciéon de
conocimientos,

emociones y
valores,

la relacién con los
estudiantes y a
profesora tutora.

Caso 2
un espacio de
participacion para
la ensefianza y el
aprendizaje,

determinar el
significado  del
titulo de profesor,
resignificar las
experiencias
anteriores 'y los
saberes,
empatfa, trabajo
en  grupo vy
colaboracion,

las interacciones
con los
estudiantes y la
profesora guia y el
tutor.

Caso 3
un  espacio  de
desarrollo personal,
profesional, social y
familiar,

la integracién del
conjunto de
conocimientos,
darse cuenta si se
tiene vocacion,

disposicion,
compromiso y
responsabilidad,

el conocimiento
diddctico y el grado
de participaciéon en
las diferentes
actividades.

Caso 4
la integracién de
distintos
conocimientos
del  profesional
de la educacion,
el desarrollo de
la identidad
profesional,
comprender las
recompensas 'y
desafios de la
profesion,
emociones,
aspectos
personales y
aprendizajes
profesionales,
el contexto
institucional, la
comunicacion y
relacion con la
profesora gufa.

Fuente: Elaboracion propia.
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Las experiencias mas exitosas o gratificantes que marcan la formacién inicial de
profesores de ciencias se presenta durante la primera préactica o contacto con el sistema
educativo. Esto valida la politica publica que promueve las practicas tempranas, pero
demanda de las facultades de educacion hacer una planeacion cuidadosa de estas
instancias, es decir, se debe cautelar que el primer espacio de practica cuente con las
condiciones necesarias para que el profesor en formacién se relacione con estudiantes y
profesores, integre conocimientos, desarrolle sentimientos, emociones y valores, y le de
sentido a la identidad profesional docente.

El conocimiento cientifico no fue un factor determinante en los significados que los
futuros profesores de ciencias le otorgan a la practica pedagdgica, pero aparece como
un factor de autoridad o poder que posibilita (en el caso 1) o limita (en el caso 3) la
participacion en las aulas de clase y la interaccion con los estudiantes y el/la profesor/a
guia. Y en algunas situaciones, la ausencia del mismo puede producir el sentimiento de
frustraciéon (caso 3) que lleva a recordar una instancia de practica como poco
gratificante.

Se encontrd que las experiencias de practica menos exitosas o poco gratificantes que los
participantes evocaron estan ligadas a las interacciones con el profesor guias que los
acompand en una de sus practicas. Como investigadores en este campo, consideramos
que mas alld de una critica al trabajo que realizan los profesores de las instituciones
educativas escolares, lo que hay que plantear son politicas publicas de reconocimiento y
programas de formacién para quienes cumplen dichas funciones (Correa Molina, 2011).
Al mismo tiempo, las universidades formadoras de profesores deben generar politicas
institucionales que disminuyan la brecha entre la escuela y la universidad (Zeichner,
2010), a través de vinculos laborales directos que le asignen derechos y deberes al
profesor guia, y el establecimientos de dindmicas que permitan el funcionamiento
triddico con el profesor en formacién y el profesor tutor.

Por el tipo de metodologia y la muestra estudiada, este estudio no busca establecer
generalizaciones; sin embargo, la consideracion de los significados personales y las
experiencias mas representativas de las practicas de profesores de ciencias en formacién
han mostrado diferentes elementos que pueden ser profundizados a través de la
investigacion o que pueden ser considerados en el disefio, transformacién y ejecucion
de los programas de formacién de profesores. Alin queda pendiente abordar cudles son
las miradas sobre las practicas de formacion inicial y las experiencias que han tenido los
profesores gufas y los profesores tutores. La consideracion de estos otros dos actores
ofrecerfa una perspectiva mas completa y permitiria establecer acciones desde una
postura integradora.
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