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En este artículo se caracterizan los significados que profesores de ciencias en formación le otorgan a la 
práctica pedagógica 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 formación de un programa de pedagogía en biología y ciencias, se encontró que el conjunto de 
significados sobre la práctica están determinados por las interacciones con estudiantes y profesores, 
la integración de conocimientos, valores, sentimientos y emociones, y el desarrollo de la identidad 
profesional. Además, se estableció que, para los participantes de este estudio, las experiencias más 
importantes de la práctica se presentan durante el primer año de formación, y las menos gratificantes 
están asociadas a los profesores guías (de la escuela o liceo).

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.
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1. INTRODUCCIÓN 
 
En Chile, una forma de abordar la tensión histórica entre la teoría y la práctica fue la 
implementación del Programa de Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente 
(1997-2002) impulsado por el Ministerio de Educación, el cual otorgó mayor importancia 
a la formación práctica y a la inserción temprana de los estudiantes de pedagogía en las 
escuelas (Ávalos, 2002). Sin embargo, Ávalos (2002) establece que en el contexto chileno 
se entiende la formación práctica como cualquier actividad que pone al estudiante de 
pedagogía en contacto con un centro educativo, lo cual ha llevado a concebirla de 
forma diferenciada en cuanto a propósitos, actividades y nexos con el currículo. 
 
Las instituciones educativas chilenas que se hacen cargo de la formación de profesores 
ha adoptado esta política pública y la han aplicado de manera diferenciada, tanto en su 
enfoque teórico como en su estructura curricular y operacional (Solís, Núñez, Contreras, 
Rittershaussen, Montecinos &, Walker, 2011), lo cual podría llevar a que tanto los 
formadores de profesores como el estudiantado comprendan la formación práctica 
desde puntos de referencia divergentes (Jiménez, 2012). 
 
Específicamente en la formación de profesores de ciencias, se ha encontrado que las 
formas de comprensión y acción en los espacios de práctica responden a cambios 
graduales que dependen de las experiencias y conceptualizaciones que van 
estructurando los profesores en formación (Mellado Jiménez, 2003; Vásquez, 2005), lo 
cual no debe ser visto como una debilidad sino como una posibilidad para comenzar a 
caracterizar los múltiples matices de la enseñanza de las ciencias en el marco de las 
prácticas pedagógicas de formación inicial. Por lo anterior, este artículo tiene por 
objetivo caracterizar los significados personales que los profesores de ciencias en 
formación inicial le otorgan a la práctica pedagógica y las experiencias que van 
marcando su desarrollo profesional docente. 
 
En el contexto chileno, Contreras, Rittershaussen, Montecinos, Solís, Núñez & Walker 
(2010) encontraron en 11 programas de formación de profesores de educación media, 
cinco formas de entender la práctica: a) un espacio en la universidad para construir 
propuestas con base en teorías, b) un espacio en la escuela para la toma de datos que 
será procesada en la universidad con el fin de interpretar la realidad, c) un espacio para 
la recolección de información que permiten planificar y ejecutar acciones en la escuela, 
d) un contexto de intervención para experienciar desempeños docentes y analizarlos en 
la universidad con el fin de adquirir y desarrollar competencias, y e) un escenario para 
diseño y conducción autónomos de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
 
Ante esta diversidad, ¿cuáles son los significados personales, limitaciones y fortalezas 
que los profesores de ciencias en formación han estructurado sobre su proceso de 
práctica? ¿Cuáles son las experiencias que han marcado su formación profesional, por 
qué han sido importantes y qué características tienen? Estas son las preguntas que se 
abordan en este artículo, cuyas respuestas permitirán abrir la discusión y orientar el 
diseño de experiencias que busquen fortalecer los programas de formación inicial de 
profesores de ciencias y las dinámicas al interior de los procesos de acompañamiento de 
las prácticas pedagógicas. 
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2. MARCO TEÓRICO 
 
La relación entre la teoría y la práctica ha sido un tema controversial y de amplia 
discusión a nivel internacional. Sin embargo, en este momento ya es posible encontrar 
diferentes propuestas teóricas y evidencia empírica que proponen romper con las 
miradas dicotómicas y pensar que la formación profesional docente requiere de una 
conjunción reflexiva de ambos, es decir, las demandas actuales de la educación 
requieren un profesional que use la teoría para reflexionar sobre sus prácticas, y al 
mismo tiempo, use las prácticas para re-construir la teoría (Correa Molina, Malo, & 
Gervais, 2013; Fuentealba & Sánchez, 2013; Korthagen, 2010; Korthagen, Kessels, Koster, 
Lagerwerf, & Wubbels, 2001; Moss, 2010; Zeichner, 2010). 
 
Para Kemmis (2009) existen cinco tradiciones en el estudio de las prácticas, basadas en 
dos perspectivas (objetiva y subjetiva) y dos enfoques (individual y social); 
representamos éstas tradiciones en la Figura 1. Desde la tradición objetiva-individual la 
práctica es entendida como una conducta individual comprendida a través de actos, 
eventos y efectos. La tradición objetiva-social define la práctica a través de lecturas 
externas de las interacciones sociales y la incorporación del sujeto a sistemas 
socialmente funcionales y estructurados. La tradición subjetiva-individual asume la 
práctica como una acción intencional determinada por el significado y los valores del 
sujeto. La tradición subjetiva-social concibe la práctica como socialmente estructurada a 
través de los discursos, los enfoques interpretativos, estéticos e históricos. 
 
 
FIGURA 1. Tradiciones de la práctica de Kemmis (2009) 
 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 
La quinta tradición no permite pensar por separado las dos perspectiva y los dos 
enfoques, por el contrario, propone congregarlos para definir la práctica como social e 
históricamente construida, reconstituida por la acción humana y la acción social, a través 
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de la teoría crítica y la ciencia social crítica (tradición socio-histórica). En este texto se 
entiende la práctica pedagógica desde esta última tradición, lo cual lleva a complejizarla 
y enriquecerla como una forma de evolución 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 práctica pedagógica 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, así mismo, las miradas del sujeto se relacionan con 
el entorno y viceversa. La quinta tradición abre un conjunto de posibilidades para 
transformar las prácticas de los profesores en formación inicial a través de la 
investigación, puesto que abre el espectro de las relaciones entre los sujetos, 
conocimientos y contextos culturales allí involucrados. Permite hacer conexiones 
explícitas entre lo objetivo, lo subjetivo, lo individual y lo social (Kemmis, 2009). 
 
Los antecedentes revisados en el ámbito internacional ponen de manifiesto la necesidad 
de alejarse de lecturas que separan teoría y práctica en dos momentos diferentes y 
desconectados. Por el contrario, instalan la discusión y se encuentran posiciones 
compartidas donde práctica y teoría 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-históricamente (Kemmis, 2009; Moss, 2010) que es 
complejo (Pupala & Petrova, 2009), idiosincrático (Darling-Hammond, 2006; Gómez 
Redondo, 2012) y dinámico (Korthagen, 2010; Lacueva, 2010). 
 
La práctica como espacio de reflexión está cargada de valores y compromisos morales 
asociados a la responsabilidad que implica la profesión docente y las consecuencias de 
los actos y decisiones sobre la formación de los estudiantes (Pupala & Petrova, 2009); es 
estructurada por la cultura por medio del lenguaje, las palabras, las ideas, las 
costumbres, los discursos y teorías especializadas (Groom & Maunonen-Eskelinen, 2006); 
es transformadora por medio de las relaciones interpersonales, las circunstancias físicas y 
emocionales (Geber & Nyanjom, 2009); es reflexiva porque se desarrolla y se transforma 
a la luz de la reflexión crítica sobre las características presentadas en una situación 
particular, sobre los participantes de un contexto específico, y el momento socio-
históricamente definido (Zeichner, 2010). 
 
Desde esta perspectiva, la práctica no es vista como la aplicación de materia prima 
(aplicación de teoría), sino que está ligada a las orientaciones, ideas, significados e 
intenciones del profesor en formación, las cuales cobran sentido y significado por medio 
de las teorías en las que la práctica se sustenta, se contradice o desafía. Además, está 
mediada por las interacciones de los sujetos a través de las palabras, los discursos, la 
acción y la interacción en el espacio físico y temporal. 
 
El estudio de las experiencias y conceptualizaciones que realizan los profesores en 
formación sobre la práctica 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 podría hacer y las 
consecuencias de la práctica (Álvarez & Hevia, 2013; Mellado, 2003). 
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3. METODOLOGÍA 
 
Para abordar el objetivo de este estudio, la investigación cualitativa resulta un lente 
adecuado porque permite comprender las perspectivas de los participantes, profundizar 
en sus experiencias, opiniones e ideas (Salgado Lévano, 2007; Sandín Esteban, 2003). 
Debido a las distintas formas con que los profesores de ciencias en formación 
comprenden y se desempeñan durante sus prácticas (Mellado Jiménez, 2003; Vásquez, 
2005), se realizó un estudio de caso múltiple con cuatro sujetos. Este diseño permite 
interpretar de manera detallada, sistemática y en profundidad (Sandín Esteban, 2003) los 
significados que otorgan los futuros profesores de ciencias a sus propias prácticas, así 
como establecer las características de las experiencias que han marcado estos procesos. 
 
La muestra está conformada por cuatro estudiantes de una pedagogía en biología de 
una universidad de la Región Metropolitana de Santiago de Chile, cuyas asignaturas de 
práctica son anuales y se realizan desde el primero hasta el cuarto año de formación. La 
cantidad de estudiantes corresponde a la cantidad de años del programa de formación y 
su selección dependió, además de la participación voluntaria, de tres criterios: estar 
cursando alguna de las asignaturas de práctica, tener un porcentaje de asistencia al 
centro de práctica del 100% y que su profesor tutor (de la universidad) y profesor guía 
(de la escuela o liceo) aceptasen participar de un proceso similar. Los casos quedaron 
configurados como lo indica la Tabla 1. 
 
TABLA 1.  
Configuración de la muestra 

Caso Año de 
Formación 

Práctica que 
realiza 

Horas 
semanales Actividad central de la práctica 

1 Primero Inicial 6 Reconocimiento de los contextos de 
educación de Chile. 

2 Segundo Intermedia I 6 Observación crítica de las acciones del 
profesor de ciencias. 

3 Tercero Intermedia II 6 Diseño, implementación y evaluación de 
unidades didácticas. 

4 Cuarto Profesional 10 Implementación de una práctica 
epistemológicamente fundamentada en 
el conocimiento de y sobre su disciplina. 

Fuente: Elaboración propia. 
 
Se utilizó como instrumento de producción y recolección de datos el mapeo de 
significado personal (Dierking, Falk, Rennie, Anderson, & Ellenbogenet, 2003; Rennie, 
Feher, Dierking, & Falk, 2003) en el cual se le pidió a los profesores en formación que 
escribieran un conjunto de palabras, ideas, esquemas, imágenes o pensamientos que 
vinieran a su mente cuando se les presenta la temática práctica pedagógica. Una vez 
finalizado el proceso de escritura, se realizó 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 práctica pedagógica. 
 
Además, durante la entrevista se ahondó en las experiencias que los profesores en 
formación consideran relevantes durante su proceso formativo, es decir, los momentos 
de práctica que ellos consideran como más exitosos o gratificantes y los menos exitosos 
o gratificantes. Seis meses después, se volvió a aplicar el mapeo de significado personal 
a cada sujeto y la respectiva entrevista. Estos instrumentos fueron sometidos a 
validación de expertos y pilotaje con un grupo de características similares. 
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Para el análisis de los datos de los cuatro casos se utilizó el análisis tipológico de 
contenido semántico (To ́jar Hurtado, 2006), siguiendo las fases de Gómez Mendoza 
(2000, citado en Tójar Hurtado, 2006). Se utilizaron las categorías de análisis emergentes 
que aparecen en la Tabla 2. 
 
TABLA 2.  
Categorías de análisis utilizadas en la investigación 

Categoría Descripción Autores 

Orientación 
Personal 

Razonamientos conscientes o inconscientes sobre la 
práctica que dejan en evidencia acciones y 
decisiones marcadas por ideas, significados, 
intenciones y creencias personales. 

Álvarez y Hevia (2013), 
Mellado (2003), Moss (2010), 

Zeichner (2010) 

Interacciones 

Discursos y acciones asociados a la práctica 
marcados por las relaciones con los otros 
(estudiantes, pares, profesores y directivos) y por las 
dinámicas de los grupos. 

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

(2010) 

Conocimientos 

Conjunto de saberes disciplinares, pedagógicos y 
didácticos que cobran sentido durante la práctica, ya 
sea por su aplicabilidad, contradicción o 
reformulación. 

Kemmis (2009), Korthagen et 
al. (2001), Vásquez (2005), 

Zeichner (2010) 

Contextos 

Condiciones físicas de las instituciones de práctica y 
sociodemográficas de los grupos que generan 
circunstancias específicas o momentos especiales 
durante a práctica. 

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

Identidad 

Sistemas declarativos y asociación de valores, 
sentimientos, compromisos éticos y morales, 
relaciones de pertenencia, inclusión o exclusión; 
consideración, asunción o diferenciación de 
diferentes puntos de vista, roles y relaciones de la 
profesión docente. 

Chevrier, Gohier, Anadòn & 
Godbout (2007),  

Gohier, Anadón,  Bouchard, 
Charbonneau & Chevrier 
(2001), Gómez Redondo 
(2012), Korthagen (2010), 
Pupala y Petrova (2009) 

Éxito 
Experiencias ocurridas durante la práctica que 
generan un recuerdo gratificante, causas y 
consecuencias de las mismas. 

Graves (2010), Hudson et al. 
(2005), Lacueva (2010), 

Wilson (2005) 

Dificultad 
Experiencias ocurridas durante el proceso de 
práctica que no generan un recuerdo gratificante, 
las causas y consecuencias de las mismas. 

Graves (2010), Hudson et al. 
(2005), Lacueva (2010), 

Wilson (2005) 
Fuente: Elaboración propia. 
 
 
4. RESULTADOS Y ANÁLISIS 
 
En primer lugar se mostrará resultados generales del mapeo de significado personal, 
luego, se presentan dos secciones: primero, un análisis detallado de las razones que 
llevaron a cada estudiante a plantear dichas palabras y cómo las relacionan con la 
práctica; segundo, se caracterizan las experiencias que han marcado la formación 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 práctica pedagógica 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. Además, 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 práctica profesional.  
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TABLA 3.  
Mapeo de Significado Personal de profesores de biología en formación sobre la práctica 
pedagógica 

Caso 1: estudiante de práctica inicial 
Momento 1 Momento 2 

  
Caso 2: estudiante de práctica intermedia I 

Momento 1 Momento 2 

  
Caso 3:  estudiante de práctica intermedia II 

Momento 1 Momento 2 

  
Caso 4: estudiante de práctica profesional 

Momento 1 Momento 2 

  
Fuente: Elaboración propia. 
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4.1. Significados personales otorgados a la práctica pedagógica. 
 
4.1.1. Caso 1: profesor en formación de práctica inicial 
 
En el primer mapeo de significado personal manifestó que la práctica pedagógica 
representa una experiencia imprescindible para ser profesor y una oportunidad de 
aprendizaje (no de enseñanza). En el segundo, el sentido de la práctica 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 jóvenes, amor por la pedagogía”. 
 
Las experiencias dificultosas fueron el foco de atención (27,89% de cobertura del 
discurso). Para él, las interacciones entre profesor guía-estudiantes, profesor en 
formación-estudiantes y tutora-profesor en formación, crean un nicho afectivo que 
determinan el impacto y calidad de la práctica. Incluso con sus pares, ya que menciona 
que sus compañeros de la universidad dicen que “la primera práctica no se olvida”. 
 
Por otro lado, este profesor en formación comprende la práctica con la lógica de 
aplicación que siguen algunos modelos de práctica (Contreras et al., 2010), es decir, la 
utilización del conjunto de herramientas adquiridas en la universidad y que deberían 
servir para el ejercicio profesional en las escuelas. En coherencia con Zabalza (2013), la 
experiencia ofrecida por la práctica le entrega un conocimiento de las condiciones físicas 
de las salas de clase y las diferencias entre los tipos de institución educativa. En esto 
último se ve la influencia del enfoque curricular de la universidad formadora, ya que, 
como se mencionó en la Tabla 1, la práctica de este estudiante ha sido definida para el 
reconocimiento del contexto educativo a través de la rotación por cuatro tipos de 
establecimientos: jardín, educación diferencial, educación media y educación básica. 
 
El estudiante planteó que la vocación es el objetivo principal de la práctica inicial puesto 
que le permite darse cuenta desde el primer año si ha realizado la elección de un 
camino profesional adecuado para su vida. Además, liga la vocación por la docencia con 
el amor, aspecto al que alude a partir de las conversaciones con sus profesoras (tutora y 
guía). El sistema identitario con la profesión mostró algunos elementos emocionales y 
misionales a los que se ha referido Korthagen (2010). 
 
 
4.1.2. Caso 2: profesor en formación de práctica intermedia I 
 
La entrevista con este profesor en formación estuvo caracterizada por el conjunto de 
interacciones que él mencionaba (con las profesoras guías 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 relación teoría-práctica. Por tanto no 
sorprende que en ambos mapeos de significado personal aparezca él como actor 
participante y los elementos que caracterizan dicha participación: empatía, el trabajo en 
grupo, la colaboración y las relaciones profundas. 
 
Se destaca el señalamiento que hace de las relaciones profundas entre profesor y 
estudiantes: 
 

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

 
Del anterior fragmento se puede inferir la importancia que tienen las relaciones 
interpersonales para este profesor en formación y lo que éstas representan para la 
enseñanza. No sólo se refiere a ello en términos de lo que espera que ocurra en una sala 
de clase, sino también en las asesorías con el profesor tutor y el guía. Este tipo de 
asociaciones con doble propósito las realiza también cuando coloca en el mapeo de 
significado personal el trabajo en grupo y las distintas visiones, señala que son 
indispensables para la enseñanza y el aprendizaje escolar, así como en el proceso de 
práctica con los actores de la triada: profesor tutor - profesor en formación – profesor 
guía; donde se da un aprendizaje de doble vía (el profesor en formación de sus 
profesores y viceversa), de manera directa o indirecta. 
 
Beauchamp y Thomas (2006) ya habían realizado énfasis en la importancia de que el 
profesor en formación comprenda y diferencie el conjunto de relaciones que se 
presentan en un proceso de práctica, donde en un momento se es estudiante, en otro 
profesor y en otro colega. Tal y como se está dando en este caso, las interacciones y el 
conjunto de experiencias de la práctica 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 niñitos de segundo me decían ‘profe’, yo me sentía ¡¡¡espectacular!!! 
La otra vez estaba hablando con una amiga y le dije: yo me voy a considerar un 
buen profesor el día que me parta un rayo, porque para ser buen profesor hay 
que hacer muchas cosas, uno tiene que ser didacta, tiene que ser dinámico, 
tiene que tener cercanía. Y es como hacer millones de cosas en 45 minutos. 

Este futuro profesor asume la práctica como un espacio de participación, donde las 
interacciones permiten de manera empática 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 consideración de las acciones y los errores que se puedan cometer en el 
aula. 
 
En este caso apareció explícitamente un elemento que no fue considerado por el 
estudiante del caso 1: el saber, entendido como el conjunto de conocimientos 
científicos (biológico), didácticos, curriculares y pedagógicos (Vásquez, 2005). En un 
momento de la práctica le correspondió asumir el rol de su profesora, lo cual le 
demandó revisar el currículo nacional, estudiar de nuevo el contenido biológico 
asociado, generar secuencias y estrategias de intervención, 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 formación de práctica intermedia II 
 
Al igual que el caso anterior, en esta estudiante se encontró un discurso marcado por la 
importancia de las interacciones (40,55% de cobertura del discurso), y en especial, llama 
la atención que la mayoría de las declaraciones están relacionadas con más de una 
categoría de análisis. Por ejemplo, durante el primer mapeo de significado personal 
declaró: 
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Vocación, porque ahí uno se da cuenta si le gusta o no le gusta, es lo 
fundamental, y la aplicación de conocimiento tanto disciplinares como 
pedagógicos, porque no puede ser que uno sólo va a observar y que esté 
escuchando, tienen que aplicar lo que más 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 conocías para tratar de controlar una situación. También es muy importante la 
disposición  en todo sentido, disposición con los estudiantes, con tu profesor 
guía, con los demás profesores que no te conocen, con los directivos, con todos, 
desde el auxiliar hasta con el director hay que tener buena disposición. 

 
En este fragmento, el discurso se articuló alrededor de la vocación, entendida como el 
deseo o gusto por la profesión docente, la cual la asocia a la disposición al trabajo con 
diferentes actores del sistema educativo, a los contextos de la práctica y al uso adecuado 
del conjunto de conocimientos de acuerdo con las situaciones del aula. La profesora en 
formación señala que todo lo anterior se pone en juego en la medida que el espacio de 
práctica le permita participar de las diferentes actividades, no solamente observar.  
 
Aunque la palabra vocación no apareció en el segundo mapeo de significado personal, 
ella señala que la vocación está 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 
misión personal como profesora. 
 
En el primer mapeo de significado personal escribió la palabra desarrollo, y en el 
segundo escribió desarrollo profesional. En ambos casos ella hace referencia a un 
sentido más amplio, señala las implicaciones que tiene la práctica en el aspecto 
personal, profesional, social e incluso familiar. Más allá de la identificación o el sentido de 
pertenencia a la profesión docente, para Gómez Redondo (2012) y Gohier et al. (2001) se 
trata de aspectos ligados a la identización puesto que se encontró evidencia de una 
postura personal frente a la profesión que ha llevado a la profesora en formación a 
plantear el impacto que tienen sus experiencias de práctica en las conversaciones que 
sostiene con su familia: las temáticas que plantea en las cenas con sus padres e hijo y los 
cambios de estados de ánimo que experimenta durante los días que asiste al colegio. 
 
Respecto al conjunto de conocimientos, destaca el espacio de práctica como un espacio 
para la integración de los mismos: lo pedagógico, lo disciplinar y lo didáctico, y señala 
que no son suficientes ya que se requiere “un poco de intuición o de muchas cosas que 
uno tiene que resolver ahí en el minuto”. Resulta interesante ver algunas coincidencias 
con los planteamientos de Mellado Jiménez (2003) y Vásquez (2005) sobre la 
importancia del conocimiento científico y didáctico de los profesores de ciencias, que no 
son rígidos, sino adaptativos a los contextos y susceptibles de transformaciones por 
quien los utiliza.  
 
Sin embargo, esta profesora en formación enfatiza en la insuficiencia de los 
conocimientos, y deja abierta la posibilidad a otros aspectos que surgen en la acción 
(Schön, 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 están 
condicionadas por el conocimiento didáctico, afirmación que ilustra en una crítica a la 
forma tradicional en que su profesor guía aborda la enseñanza de las ciencias 
experimentales. 
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4.1.4. Caso 4: profesora en formación de práctica profesional 
 
Este caso cuenta con la particularidad de que no hay elementos comunes entre el 
primer y el segundo mapeo de significado personal, además, de manera atípica al uso de 
este instrumento (Dierking et al., 2003), la cantidad de palabras en el segundo mapeo 
disminuyó. La profesora en formación explica que esto ocurre porque en el primer 
momento se centró en el conjunto de emociones y aspectos personales que le ha 
despertado la práctica, mientras que en el segundo se centró en los aprendizajes 
profesionales de los últimos meses y la conversaciones con las profesora guía y la tutora. 
 
Las interacciones son el hilo conductor en este caso (56,75% de cobertura del discurso). 
Durante la entrevista planteó cómo la relación que tienen con sus estudiantes, con los 
directivos y con la institución le hacen comprender la práctica pedagógica como un 
espacio de trato agradable, cercanía, aprendizaje, felicidad, cariño 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 guía, llevándola 
a cuestionar su identidad profesional. Sin embargo, ha persistido porque ha sentido que 
el proceso de práctica vivido en sus cuatro años de formación le ha permitido 
comprender los inconvenientes y gratificaciones que tiene la profesión docente, 
comprender cómo se ha transformado su mirada de estudiante a la de profesora, 
percibir que su vocación tiene un enfoque muy diferente hoy en su cuarto año en 
comparación con lo que pensaba en su primer año de formación. Este análisis reflexivo y 
metacognitivo que realizó la estudiante, además 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 encontró la mayor evidencia de esta investigación sobre el efecto del 
contexto en la forma de comprender la práctica (Zabalza, 2013; Zeichner 2010). Aunque 
las dinámicas de la institución educativa le demandan mucho tiempo, en reiteradas 
ocasiones manifestó que la organización y el trato que recibe del cuerpo directivo y de 
las estudiantes, y el trato respetuoso marcado por la congregación a la que pertenece el 
colegio (se trata de un colegio religioso), compensan los inconvenientes que ha tenido 
con la profesora guía. 
 

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

 
La profesora en formación declaró la importancia de la integración de los distintos 
conocimientos del profesional de la educación, y en la misma línea de Mellado Jiménez 
(2003) y Vásquez (2005), señaló la insuficiencia del conocimiento disciplinar para su 
enseñanza, la cual no se puede limitar a la entrega de conocimiento, sino al uso de 
estrategias didácticas que le permitan al profesor hacer que sus estudiantes construyan 
la ciencia escolar. 
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4.2. Experiencias que marcaron la formación profesional de los futuros 
profesores de ciencias. 
 
Durante la entrevista se les preguntó a los cuatro profesores en formación cuál ha sido la 
experiencia de práctica pedagógica que más 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 práctica pedagógica 

Caso Fragmento 

1 

La mejor práctica fue la primera. La profesora no conocía tanto de los conceptos de biología,  
entonces yo fui como un soporte para ella. Terminé haciendo esquemas que ayudaron a los 
alumnos a hacer todas las actividades que ella escribió. Entonces me sentí súper bien, en 
realidad me gustó esa oportunidad de poder hacer y ser dinámico dentro del ambiente. 

2 

Mi mejor práctica fue a finales del año pasado, yo sentía que no estaba seguro de ser profe, y un 
día se me acerca un chiquitito y una niñita y me dicen: usted es buen profe, aprendí harto con 
usted; y  quedé súper ¡¡¡emocionado!!!, de hecho cuando salí de la sala no aguantaba, tenía un 
nudo en la garganta. 

3 

Me acuerdo la práctica que tuve en primer año, me tocó un quinto básico, era la primera de 
toda mi vida, estaba en pánico. Quedé impactada porque me tocó hacer muchas cosas, tuve 
que trabajar mucho con los estudiantes. ¡Me decían tía!, ¡me trataban como profesora!, ¡tía!, y 
era la primera vez que me decían así, entonces era muy satisfactorio. 

4 

La mejor experiencia no tiene nada que ver con mi asignatura, fue en primer año cuando nos 
mandan a los distintos niveles educativos de Chile, me tocó con diferencial, eran niños con 
síndrome de Down. Creo que fue la mejor práctica porque yo tenía una distancia que me 
impedía acercarme a niños así, 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 mí. 

Fuente: Elaboración propia. 
 
Se han encontrado un conjunto de experiencias exitosas o gratificantes que recuerdan 
los profesores de ciencias en formación y que marcan un patrón común. Para los sujetos 
estudiados, la experiencia más importante que han tenido durante su proceso de 
práctica se ha instalado en la práctica de primer año, donde visitan diferentes contextos 
del sistema educativo chileno. Incluso, la profesora en cuarto año de formación, que está 
realizando una práctica donde desempeña 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 investigación está constituida por sujetos que se 
desempeñarán como profesores de Biología en la enseñanza media, ninguna de las 
experiencias gratificantes o exitosas que mencionaron están en el contexto de la 
educación media. Todas están relacionadas con el grado de satisfacción 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; Gómez Redondo, 2012; 
Korthagen, 2010) han venido señalando sobre la complejidad de la identidad profesional 
docente, y en este estudio la evidencia muestra que no hay una identificación 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 específico (biología) no fue un factor relevante dentro de las 
experiencias mencionadas por los participantes. Sólo en el caso del profesor en 
formación de primer año se hace alusión a dicho conocimiento, pero si se tiene en 
cuenta que durante el primer semestre de formación no son muchos los conceptos y 
procedimientos biológicos 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 
participación que pudo tener a partir del mismo. 
 
De manera similar, se les preguntó a los cuatro profesores en formación cuál ha sido la 
experiencia de práctica pedagógica que más recuerdan por ser poco exitosa o 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 práctica pedagógica 

Caso Fragmento 

1 

La práctica que menos me gustó fue en una clase de arte. En realidad no me gustaba como 
hacía la clase la profe porque a muchos de los alumnos no les interesaba, y por ejemplo íbamos 
a la sala de computación  y estaban todos metidos en Facebook o estaban haciendo otra cosa, 
no hacían lo que la profe les pedía y les daba lo mismo, no estaban motivados los chiquillos, no 
encontraban a alguien que les diera esa motivación, la profe tampoco los motivaba. 

2 

Como poco gratificante recuerdo algo súper feo que ocurrió en una clase, de hecho a mí me 
dejó muy marcado, me dejó cuestionando bastante, porque la profesora enfrente de todos los 
chiquillos los trató de mano de obra. Y a mí eso me pareció ¡una aberración total! 

3 

La práctica menos exitosa fue la del año pasado, no fue porque el colegio tuviera algo o yo 
tuviera un problema con el profesor o con los estudiantes, ¡nada!, al contrario. Yo me sentía 
poco preparada para los contenidos que ellos estaban abordando, entonces me sentía a veces 
perdida en lo que hablaba el profesor. 

4 

Lo menos grato ocurrió este año con mi profesora. Hubo reunión de apoderados, mi primera 
reunión de apoderados. Nunca había ido a una como docente, y los apoderados estaban muy 
molestos por una tarea. La profesora me dijo: ya tú, da la razón de eso, porque tú eres la 
practicante y sabes cómo pasó. Yo expliqué todo, de hecho, dije que la culpa era mía. La 
profesora me decía: eso está mal, eso está mal, esto no sirve, esto no sirve. Entonces en vez de 
decirme: esto está mal, tú podrías hacer esto; sólo sentía ataques. 

Fuente: Elaboración propia. 
 
En tres de los casos, la experiencia de práctica menos gratificante tiene relación directa 
con el profesor o profesora guía. En el caso uno, se da por la forma como se llevó a cabo 
una clase que implicaba orientar la utilización de tecnologías de la información y motivar 
a través de ellas para el desarrollo de la actividad propuesta. En el segundo caso, la 
experiencia marca al futuro profesor por la forma como la profesora trata al estudiantado 
y los argumentos de jerarquía profesora-estudiante para justificar la acción. En el cuarto 
caso, la falta de comunicación entre profesora guía y profesora en formación hace que 
esta última se sienta atacada y expuesta durante una reunión con padres de familia. 
 
Tillman (2003) planteó que el campo de investigación de las prácticas pedagógicas se 
caracteriza por pocos estudios sobre el proceso de acompañamiento que realizan los 
profesores guías, y al mismo tiempo señaló que el conjunto de experiencias compartidas 
entre profesor en formación y profesor guía son cruciales para la formación inicial 
docente. En el caso de los profesores de ciencias en formación de este estudio, queda 
claro que la asignación de un profesor guía no garantiza experiencias de aprendizaje 
replicables o que éstos se conviertan en modelos a seguir (Wang & Odell, 2007), por el 
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contrario, algunos han generado lo que para los futuros profesores representa la 
experiencia de práctica menos gratificantes. 
 
En el tercer caso analizado, la experiencia menos gratificante está asociada al 
conocimiento disciplinar: “me sentía súper frustrada, yo decía, podría ayudar, pero no sé 
poner un buen ejemplo”. El contenido biológico trabajado en clase tenía un nivel de 
complejidad que la profesora en formación no dominaba, lo cual relegó su participación 
e interacción con el profesor guía y el estudiantado. El conocimiento disciplinar se 
instala como un factor de poder o autoridad que condicionó la práctica y el conjunto de 
acciones que podría realizar la profesora en formación (Vázquez, 2005). Incluso ella 
menciona que hubiese sido diferente ese proceso si se le asigna este tipo de práctica y 
curso cuando estuviese en tercer año de la carrera o durante su práctica 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 prácticas las competencias y habilidades del perfil de egreso de acuerdo con el nivel 
de formación. 
 
 
5. CONCLUSIONES 
 
Los cuatro profesores en formación analizados en este estudio, otorgan significados 
diferentes sobre la práctica pedagógica, los cuales están asociados al conjunto de 
experiencias vividas en los procesos de práctica. En la tabla 6 se han resumido estos 
significados, en los cuales se puede destacar la relevancia de las interacciones, la 
integración de los diferentes conocimientos, la demanda por un rol participativo, el lugar 
de las emociones, sentimientos y valores, y las alusiones a la vocación o identidad 
profesional. 
 
TABLA 6. 
Significados personales que otorgan a la práctica pedagógica los profesores de ciencias en 
formación 

La práctica… Caso 1 Caso 2 Caso 3 Caso 4 

… es 

una experiencia de 
aprendizaje, 

un espacio de 
participación para 
la enseñanza y el 
aprendizaje, 

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

la integración de 
distintos 
conocimientos 
del profesional 
de la educación, 

que tiene por 
objetivo 

la confirmación de 
la vocación 
profesional, 

determinar el 
significado del 
título de profesor, 

la integración del 
conjunto de 
conocimientos, 

el desarrollo de 
la identidad 
profesional, 

permite 

la aplicación de 
conocimientos, 

resignificar las 
experiencias 
anteriores y los 
saberes, 

darse cuenta si se 
tiene vocación, 

comprender las 
recompensas y 
desafíos de la 
profesión, 

desarrolla 

emociones y 
valores, 

empatía, trabajo 
en grupo y 
colaboración, 

disposición, 
compromiso y 
responsabilidad, 

emociones, 
aspectos 
personales y 
aprendizajes 
profesionales, 

y está 
condicionada 
por 

la relación con los 
estudiantes y la 
profesora tutora. 

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

el conocimiento 
didáctico y el grado 
de participación en 
las diferentes 
actividades. 

el contexto 
institucional, la 
comunicación y 
relación con la 
profesora guía. 

Fuente: Elaboración propia. 
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Las experiencias más exitosas o gratificantes que marcan la formación inicial de 
profesores de ciencias se presenta durante la primera práctica o contacto con el sistema 
educativo. Esto valida la política pública que promueve las prácticas tempranas, pero 
demanda de las facultades de educación hacer una planeación cuidadosa de estas 
instancias, es decir, se debe cautelar que el primer espacio de práctica cuente con las 
condiciones necesarias para que el profesor en formación se relacione con estudiantes y 
profesores, integre conocimientos, desarrolle sentimientos, emociones y valores, y le de 
sentido a la identidad profesional docente. 
 
El conocimiento científico no fue un factor determinante en los significados que los 
futuros profesores de ciencias le otorgan a la práctica pedagógica, pero aparece como 
un factor de autoridad o poder que posibilita (en el caso 1) o limita (en el caso 3) la 
participación en las aulas de clase y la interacción con los estudiantes y el/la profesor/a 
guía. Y en algunas situaciones, la ausencia del mismo puede producir el sentimiento de 
frustración (caso 3) que lleva a recordar una instancia de práctica como poco 
gratificante. 
 
Se encontró que las experiencias de práctica menos exitosas o poco gratificantes que los 
participantes evocaron están ligadas a las interacciones con el profesor guías que los 
acompañó en una de sus prácticas. Como investigadores en este campo, consideramos 
que más allá de una crítica al trabajo que realizan los profesores de las instituciones 
educativas escolares, lo que hay que plantear son políticas públicas de reconocimiento y 
programas de formación para quienes cumplen dichas funciones (Correa Molina, 2011). 
Al mismo tiempo, las universidades formadoras de profesores deben generar políticas 
institucionales que disminuyan la brecha entre la escuela y la universidad (Zeichner, 
2010), a través de vínculos laborales directos que le asignen derechos y deberes al 
profesor guía, y el establecimientos de dinámicas que permitan el funcionamiento 
triádico con el profesor en formación y el profesor tutor. 
 
Por el tipo de metodología y la muestra estudiada, este estudio no busca establecer 
generalizaciones; sin embargo, la consideración de los significados personales y las 
experiencias más representativas de las prácticas de profesores de ciencias en formación 
han mostrado diferentes elementos que pueden ser profundizados a través de la 
investigación o que pueden ser considerados en el diseño, transformación y ejecución 
de los programas de formación de profesores. Aún queda pendiente abordar cuáles son 
las miradas sobre las prácticas de formación inicial y las experiencias que han tenido los 
profesores guías y los profesores tutores. La consideración de estos otros dos actores 
ofrecería una perspectiva más completa y permitiría establecer acciones desde una 
postura integradora. 
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