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Resumen

Las practicas pedagdgicas de formacion inicial configuran procesos de ensefianza y
aprendizaje de tres sujetos: tutor (profesor de universidad, PT), guia (profesor de escuela, PG)
y estudiante (profesor en formacién, PG). Esta investigacion busca determinar cambios en las
caracteristicas de las dimensiones de los procesos reflexivos de profesores de ciencias, cuando
se generan espacios triadicos de discusion e interaccion durante las practicas pedagogicas de
formacion inicial. El estudio cualitativo de cuatro triadas muestra el impacto sobre la
identidad profesional docente, las relaciones triddicas, la ruptura de las jerarquias y el
reconocimiento consciente de la importancia de la reflexion para el desarrollo profesional
docente.
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Abstract Arial 14 alinhado a esquerda, negrito, 18pt antes 6pt
depois, espago simples

The pedagogical practices of initial formation configure teaching and learning processes of
three subjects: tutor (university professor, PT), guide (school teacher, PG) and student
(teacher in training, PG). This research seeks to determine changes in the characteristics of the
dimensions of the reflexive processes of science teachers, when three-dimensional spaces of
discussion and interaction are generated during the pedagogical practices of initial formation.
The qualitative study of four triads shows the impact on teacher professional identity, triadic
relationships, the breaking of hierarchies and the conscious recognition of the importance of
reflection for teacher professional development.
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Introduccion

El término reflexion ha alcanzado grandes indices de popularidad, no s6lo en el dambito
educativo, sino en contextos de aprendizaje formal, no formal e informal (Zeichner, 2010;
Black & Plowright, 2010). Esto ha llevado al uso indiscriminado del concepto que ha opacado
el sentido y funciones otorgados en sus inicios por Dewey (1989) y Schon (1998). Por lo
anterior, resulta pertinente establecer que en esta investigacion, la reflexion se entiende como
el examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento
(Dewey, 1989), situado y activado desde problematicas vivenciadas (Parkinson, 2009), que
posibilita el desarrollo de condiciones intersubjetivas y objetivas (Canning, 2011), promueve
el cambio en sus actores y contextos (Moss, 2010), la consideracion consciente de los actos
(Schon, 1998) y el cuestionamiento de los supuestos y pricticas que parecen naturalmente
comodas (Marcos et al., 2011; Zuljan et al., 2011).

El enfoque reflexivo de las practicas de formacion inicial de profesores en Chile (Labra et al.,
2005; Joram, 2007) han lleva a plantar la siguiente pregunta de investigacion: ;cOmo se
configuran las dimensiones de la reflexion de los profesores de ciencias, cuando se generan
espacios triadicos de discusion e interaccion durante las practicas pedagogicas de formacion
inicial? Este texto tiene como objetivo determinar cambios en las caracteristicas de las
dimensiones de los procesos reflexivos de profesores de ciencias, cuando se generan espacios
triadicos de discusion e interaccion durante las practicas pedagdgicas de formacion inicial.

El Enfoque Reflexivo en los Procesos de Practica de Formacién
Inicial

Cornejo (2003) plantea que la reflexion en, sobre y para la préictica es un elemento crucial
para la investigacién en educacidn y las politicas de desarrollo profesional docente. En un
sentido mas profundo, Schon (1998) establece que la reflexion permite profesionalizar la
docencia ya que contribuye a la generacion de conocimiento en y sobre, y no sélo la
aplicaciéon de acciones y procedimientos tedricos para la solucién de problemas educativos,
los cuales resultan errados y decepcionantes debido a la complejidad, incertidumbre e
inestabilidad del contexto en el que se desarrollan las practicas pedagdgicas.

Sin embargo, la revision de literatura presenta evidencia para concluir que, hasta el momento,
las practicas pedagdgicas de los profesores en formacion inicial se sustentan en sus creencias
y predomina el saber de sentido comun y de la experiencia (Hudson et al., 2009; Starkie,
2007; Zuljan et al., 2011). Ademads, se han caracterizado por su sentido instrumental para el
disefio de clases lineales y el fortalecimiento de debilidades y vacios asociados al dominio de
los contenidos disciplinares (Canning, 2011; Douglas & Ellis, 2011; Parkison, 2009; Wilson,
2005).

Para Zeichner (2010), una manera de abordar esta problemadtica es la consideracién y
transformacion de las relaciones entre los sujetos que hacen parte del proceso, quienes en
general se visualizan trabajando por separado. La raiz de esta desconexion se presenta en los
modelos de practicas adoptados por la mayoria de las universidades formadoras de maestros,
donde se cuenta con profesores universitarios encargados de comunicar los conocimientos
tedricos estipulados en la malla curricular del pregrado, por otro lado, esta el profesor de la
escuela que acompafia las practicas del profesor en formacion. Los estudios realizados (Bates
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et al., 2009; Crasborn, et al., 2010; Figueira & Rivas, 2011; Frick, Carl, & Beets, 2010;
Hallett, 2010; Hudson et al., 2009; Larenas & Diaz, 2012) muestran que en la mayoria de los
casos, los profesores universitarios desconocen las practicas especificas de aula a las que se
enfrenta el estudiante de pedagogia, y los profesores de la escuela ignoran la malla curricular
bajo la que esta siendo formado el futuro profesor, y por tanto, desconoce los fundamentos
tedricos y metodoldgicos que sustentan y orientan su practica.

Las investigaciones centradas en las relaciones triddicas de los procesos de préictica de
formacion inicial muestran evidentes carencias en la calidad de las relaciones y en la mirada
superficial sobre la préctica, pero al mismo tiempo esto se puede asumir como potencial de
transformacion expansiva de la asociacion triddica. Labra, Montenegro, Iturra, y Fuentealba
(2005) plantean que en Chile las asociaciones triddicas mantienen pugnas entre el deber ser, el
ser, la teorfa y la practica. Coherente con ello, Joram (2007) afirma que hay desacuerdos
epistemoldgicos entre la triada respecto del conocimiento necesario para ejercer la profesion
docente.

Metodologia

La metodologia cualitativa resulta compatible con la complejidad y profundidad de los
procesos reflexivos (Cornejo, 2003; Dewey, 1989; Schon, 1998) porque permite la
comprension y transformacion de las préictica y escenarios educativos (Sandin Esteban, 2003).
La muestra estd formada por cuatro triadas pedagdgicas de formacion inicial de una
Pedagogia en Biologia de una Universidad de la Region Metropolitana de Santiago-Chile. Las
triadas son de diferente nivel formativo: la primera triada (TR1) corresponde a la practica
inicial de primer afio de formacidn, la segunda (TR2) a la préctica intermedia de segundo afio,
la tercera (TR3) a la préctica intermedia de tercer afo y, la cuarta (TR4) corresponde a la
practica profesional de cuarto afio.

El instrumento de producciéon y recoleccion de datos corresponde a la Mesa Reflexiva
Triadica (MRT), el cual fue sometido a procesos de validacion mediante las diferentes
miradas del equipo de investigacion, y posteriormente, enviado a juicio de expertos. Para cada
triada, se generd un instrumento diferente debido a que cada triada corresponde a niveles
diferentes, y principalmente, porque cada sujeto tiene particulares puntos de vista y
situaciones asociados a las experiencias personales y profesionales.

En cada MRT se utiliz6 la induccién analitica por medio del analisis de contenido seméntico
(T6jar Hurtado, 2006), siguiendo las fases de Gomez Mendoza (2000, en Téjar Hurtado,
2006). El rigor en los andlisis de contenido del discurso muestra que hay muy buena
estabilidad de la codificacion (K=0,87 y 97,80% de acuerdo) y un andlisis de
correspondencias que reflejan muy buena fiabilidad (K=0,81) y alto porcentaje de acuerdo
(94,21%) entre el trabajo del investigador y el juicio de expertos.

Resultados

La TR1 considera que el punto de inicio del proceso de practica deberia ser el reconocimiento
de los sujetos de la triada y sus expectativas. Este énfasis lo hacen a partir los acontecimientos
de las dinamicas triadicas, en especial, lo que ocurri6 en la mesa reflexiva, donde ademas de
ser el primer punto de contacto entre PG1 y PTI1, los tres sintieron que estaban en una
dindmica de trabajo diferente:

PT1: “estdbamos diciendo que habfa sido un placer estar juntos hoy dia, y
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fue muy grato porque nos sentimos los tres iguales, en verdad éramos los
tres colegas”

PG1: “en un ambiente en comtn”

PF1: “si”

PT1: “no habia diferencias ni jerdrquicas”

PG1: “nosotros somos a la par, yo siempre lo senti que somos iguales”

La mesa reflexiva triadica logré con la TR1 romper con las relaciones verticales y llevar los
procesos reflexivos a miradas menos jerarquicas (Zeichner, 2010); ademds, segun el relato de
los profesores, se consiguié generar un contexto de reflexiéon no evaluativo, con clima de
confianza, sin juicios de valor punitivos, y respetuoso de las diferencias.

La TR2 también hacen alusion a la necesidad de trabajar de manera triadica. Coherente con
Rusell y Martin (2011), PG2 considera que el trabajo triadico optimiza el proceso de practica,
y en el siguiente fragmento de la mesa reflexiva triadica, argumenta sobre la importancia de
reflexionar de manera conjunta, reconocerse y estar atentos a identificar los aspectos en
comun y aquellos que los diferencia.

“nunca habfamos tenido la instancia de sentarnos los tres a reflexionar con
respecto a las practicas, y por lo tanto, conocer un poco mejor la opinién
tanto del profesor tutor, del estudiante en prictica y el mio, a ver si
coinciden en algo. Ha sido enriquecedor darme cuenta en lo profesional que
tal vez coincidimos en algunas cosas y en varias no también. Reflexionar
acerca de mi actuar pedagdgico y del suyo”

PF2 plantea que los espacios triadicos le ayudaron a tener otro punto de vista sobre las
orientaciones de PG2 y PT2, a darle sentido y a comprender las razones que fundamentan las
expectativas de ellos con la practica de él. Por otro lado, PT2 considera que la triada hace
posible el trabajo en equipo, permite establecer comunicaciones efectivas y crea la necesidad
de reflexionar de manera conjunta.

La TR3 llega a la conclusion de que las relaciones, interacciones y trabajo en triada les
permite entender la practica pedagdgica de formacion inicial desde una perspectiva mas
compleja, rompe con las jerarquias imaginarias de los roles (Zeichner, 2010), instala
lenguajes y formas de trabajo comunes, le permite al profesor en formacion contraponer los
ideales educativos con las perspectivas y experiencias del tutor y del guia (Rusell y Martin,
2011), mantiene las reflexiones conectadas a las realidades de las escuelas y las
universidades, e instala un espacio de apoyo en el que los tres actores pueden sentirse
respaldados por pares que viven problemas similares y que ofrecen otras perspectivas o
soluciones.

PG3: “a mi me da una tranquilidad el saber que no estoy solo, no me siento
solo, siento que hay mds personas que estamos como enfocados en lo
mismo, y nos falta esto, nos falta reflexionar y nos falta compartir
experiencias, y en base a eso, fortalecernos mds todavia”

PT3: “y esto de estar los tres donde no hay como una jerarquia; aqui yo me
sentia como en comin, con mis compafieros, como hablando en un idioma
en comun con mis compaiieros, creo que eso lo hace una instancia como
esta”

PF3 plante6 que los espacios de reflexion triadicos generan cohesion entre los actores, y por
tanto, favorecen la segurizacidon de sus acciones durante la prictica. Por tanto, los tres
coinciden en que es necesario organizar sus tiempos para generar espacios similares a los que
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vivieron en la mesa reflexiva triadica.

Para la TR4, los espacios triadicos ofrecen la posibilidad de “mirarse a la cara y conversar
mirdndose a los ojos”, en particular, destacan que PF4 pudo hacer explicitas sus
preocupaciones, en especial, cuando las relaciones personales tensionaban lo profesional.
Como muestra el siguiente relato, la TR3 recalca que las relaciones triadicas rompen con las
jerarquias, mejoran las comunicaciones y por tanto las relaciones entre los sujetos de la triada
(Rusell y Martin, 2011; Zeichner, 2010).

PT4: “manejar un lenguaje comin, yo creo que es importante, porque el
tener un lenguaje compartido facilita la comunicacion. Ademads, yo creo que
esta misma instancia de las tres ha sido muy enriquecedora”

PF4: “si”
PG4. “claro, porque al principio estdbamos las tres bien separadas”

PT4. “claro, el compartir una situacion donde las tres estamos bien
compenetradas, eso creo que también importa, creo que en un proceso de
préctica debe darse, porque si no, se torna muy vertical”

PF4: “jerarquico”

El nicho de los procesos reflexivos de esta triada estd en como los espacios triadicos
contribuyeron a mejorar las relaciones entre ellas. Durante las entrevistas individuales en
profundidad, se encontr6 que esta triada que no funcionaba como tal, y cuyas relaciones
diadicas eran nulas (PT4 y PG4 no se conocian) y problematicas (controversias entre PF4 y
PG4).

Para PG4, las relaciones triadicas permiten conocer al otro y aprender del otro. Mientras que
para PF4, el trabajo de la triada le dio otra perspectiva de la practica en un momento donde
estaba apesadumbrada por la relacion con PG4, que fue compensado con el sentimiento de
felicidad que le proporcioné el momento de la mesa reflexiva donde PG4 de dijo cuanto la
valoraba como persona y profesional.

Conclusiones

A partir de los resultados se pudo concluir que las relaciones diddicas entre los tres profesores
asociados al proceso de practica experimentan dificultades debido a la falta de comunicacion.
Esta ocurre de dos formas diferentes: la primera, ausencia de encuentros comunicativos
reales, frente a frente, para reconocerse y establecer acuerdos (frecuente entre profesores
tutores y guifas); la segunda, nulos espacios de encuentro para explicitar y compartir las
concepciones sobre la practica pedagdgica, la ciencia y su ensefianza (frecuente entre
profesores en formacion y guias).

Los programas de formacion de profesores deben generar mecanismos que permitan mejorar
las relaciones entre las diadas, no s6lo para garantizar las condiciones adecuadas para el
desarrollo de competencias y habilidades del profesor en formacidn, sino para que no afecte
las relaciones entre las instituciones, ya que, como mostrd la investigacion, la desconexion
entre la escuela y la universidad se da principalmente por la falta de contacto y comunicacion
entre profesores guias y tutores.

En este sentido, la investigacion dejo en evidencia que cuando se generan espacios triadicos
de discusion e interaccion, se alteraron las caracteristicas de cada una de las dimensiones, y
por ende, se produjeron cambios en los procesos reflexivos. Dichos cambios permiten
proponer las dindmicas triadicas como procedimientos esenciales que deben ocurrir
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periddicamente a lo largo de la formacion practica.
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