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RESUMEN:
Las prácticas formativas son fundamentales para los docentes.
Permiten observar a los educandos y construir aprendizajes. En
consecuencia, el presente estudio realizado en una universidad
chilena, tuvo por objetivo analizar las prácticas formativas desde sus
propios actores. Por ello, se utilizó el método cualitativo de
investigación y la técnica de entrevistas en profundidad a 24
estudiantes de pedagogía básica una vez finalizada su práctica
pedagógica. Dentro de los resultados podemos revelar que el mayor
problema que reflejan los estudiantes en formación es asumir el rol
docente y actuar con un repertorio diverso de estrategias para
mantener la atención de sus estudiantes. En conclusión, la práctica
progresiva y la reflexión constante del ejercicio docente, son dos
acciones que deben convertirse en cotidianidad de los estudiantes en
formación pedagógica
Palabras clave: prácticas formativas, formación inicial docente,
modelos de formación

ABSTRACT:
Training practices are essential for teachers. They allow students to
observe and build learning. Consequently, the present study carried
out in a Chilean university, aimed to analyze the training practices
from its own actors. Therefore, the qualitative research method and
the technique of in-depth interviews with 24 students of basic
pedagogy were used after completing their pedagogical practice.
Within the results we can reveal that the biggest problem that
students in training reflect is assuming the teaching role and acting
with a diverse repertoire of strategies to maintain the attention of
their students. In conclusion, the progressive practice and constant
reflection of the teaching exercise are two actions that must become
the daily routine of students in pedagogical training.
Keywords: training practices, initial teacher training, training
models

1. Introducción
De acuerdo con las políticas públicas que sustenta la Formación Inicial Docente (FID) en Chile, la ley 20.903 (2016) de
desarrollo profesional docente, requiere de una preocupación y procedimientos que aseguren la calidad en la formación
de profesores. De igual forma, la política educativa centrada de forma explícita en la Ley General de Educación 20.370
nos plantea una determinación clara de los horizontes del esfuerzo educativo, sobre todo en la etapa escolar (LGE, Art.
29-30; 2009), señalando una serie de propósitos y sentidos estructurales del desempeño de los profesores y de las
diferentes agencias y establecimientos que le dan vida.
En esta línea, es importante que los futuros profesores desarrollen diversas prácticas formativas que les permita
reflexionar y familiarizar con el ambiente escolar, poniendo énfasis en el lenguaje, tiempo y atención generada en cada
situación particular del estudiante (Álvarez, Porta y Sarasa, 2011). Estas experiencias permitirán a los estudiantes
desenvolverse como futuros profesores, además de crear una comunidad de aprendizajes en el aula, y continuar
desarrollando una identidad profesional con un enfoque renovador de formación orientado en la adquisición de
competencias (Gervais & Desrosiers, 2005). Para Correa-Molina (2011), la práctica constituye un espacio fértil para el
desarrollo de competencias de los tres actores directamente involucrados: estudiante, profesor colaborador y supervisor.
Desde esta perspectiva, el estudio busca contribuir a la comprensión del fenómeno de la reflexión de las prácticas
formativas desde las percepciones que tienen los estudiantes de pedagogía básica en su formación pedagógica. Estos
últimos años, la mayoría de los países se han preocupado de adoptar políticas públicas, partiendo de una declaración de
educación para todos, sin embargo, aún existen problemas de equidad y calidad en el tipo conocimiento entregado por
docentes (Blanco, 2006). En Chile existe una visión crítica en función de la Formación Inicial Docente (FID). Es por ello,
que el Ministerio de Educación de Chile (MINEDUC) ha explicitado, a través de diferentes políticas públicas su interés por
promover la reflexión docente, tanto a nivel de formación inicial a través de los estándares pedagógicos (Mineduc, 2012),
como a nivel de los docentes en ejercicio en el Marco para la Buena Enseñanza (MBE) (Mineduc, 2008). Desde esta
mirada, son fundamentales las prácticas formativas de los docentes en formación, ya que les permitiría observar a los
educandos y construir un aprendizaje con el otro y desde el otro (Schutz, 1993), aprendiendo desde la experiencia
(Schön, 1998) y generando conciencia de su rol como futuro profesor.
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1.1. Modelos de formación
Los modelos de formación corresponden a las orientaciones, enfoques o tradiciones que moldean el lineamiento
curricular. No solo son parte del proceso formativo, sino que además en ello subyacen representaciones o construcciones
de identidad profesional implícitas. Históricamente los modelos de formación que se reconocen se han construido en la
base de dos grandes enfoques: un modelo técnico y, otro, reflexivo.

1.2. Modelo reflexivo
En la actualidad existe un acuerdo en el ámbito educativo respecto a que la reflexión sobre la práctica pedagógica es un
aspecto relevante en la profesión docente (Lara, 2019), pero ello no significa que exista absoluta claridad de su
significado y mucho menos cómo desarrollarla, evaluarla y con qué orientación epistemológica hacerlo (Beauchamp,
2015; Correa, Chaubet, Collin & Gervais, 2014; Danielowich, 2007; Kuswandono, 2017). Sin embargo, este modelo es el
que la mayoría de las universidades del país privilegian en su formación.
Este modelo toma la experiencia como fuente de conocimiento sobre la enseñanza. Se aprende a enseñar observando un
modelo, luego de lo cual se adquieren ciertas destrezas para afrontar situaciones reales (Marcelo, 1994). La experiencia
no es cualquiera, la calidad de la misma es lo relevante, ya que no ocurren en el vacío, se construye en interacción con
otros sujetos y sus esquemas de representación. De acuerdo a lo planteado por Tagle (2011), "las experiencias prácticas
de los estudiantes juegan un rol importante en el proceso de aprender a enseñar, ya que son vistas como la principal
fuente del conocimiento profesional. Basado en los postulados de Schön (1998), la formación se concebiría como el
constante análisis e interacción con las prácticas propias. Coherente con los dominios del MBE, se trataría de formar a un
docente cuyo perfil sería flexible, con apertura al cambio, crítico con su metodología, además de presentar un alto
dominio de destrezas tanto intelectuales como relacionales. Establecidos los lineamientos orientadores de la profesión
docente y bajo las necesidades emergentes del nuevo escenario escolar, es que el concepto de reflexión en educación se
hace cada vez más necesario. Incluso existen autores que defienden la idea de la reflexión como una competencia clave
para el desarrollo profesional de calidad, donde el educador contribuye, no solo con su rol de ejecutor de procedimientos,
sino más bien con su rol transformador. Esta competencia reflexiva, es la clave en la formación inicial, pero necesita de
ciertas condiciones tales como, autonomía y responsabilidad por parte del sujeto, que además debe sustentarse en su
capacidad de poder reflexionar en y sobre la acción. En efecto, Dewey (1998) logra definir la reflexión como “el examen
activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la
sostienen y las conclusiones a las que tiende”. Para Zeichner (1993), la reflexión desde la práctica, se sustenta en dos
principios básicos. El primero, reconocer la condición profesional de los educadores y su papel protagónico en el proceso
de enseñanza y aprendizaje. El segundo, establecer la capacidad de los docentes para generar saber pedagógico. Así,
cada una de estas vivencias crea en el docente en formación, una opinión reflexiva sobre la práctica docente en la sala
de clase. Por ello, se propicia que los futuros profesionales de la educación sean capaces de ver al educando como un
individuo con un mundo por construir, entregándoles experiencias enriquecedoras y atractivas. 

1.3. Modelo técnico
El modelo técnico hace referencia a los conocimientos científicos y culturales que los educadores deben poseer durante
su proceso de formación en las cuales serán especialistas (Cornejo & Fuentealba, 2008). Este modelo refiere a la
tecnificación de la enseñanza. El docente requiere manejar la lógica del conocimiento científico, como también, requiere
el manejo de las destrezas, habilidades y técnicas para comunicarlo. Para Imbernón (1997) una de las debilidades de
este modelo estriba en que prioriza a la cultura. Gimeno (1983) manifiesta que este modelo se corresponde con el
paradigma técnico y se expresa en la adquisición de competencias como, por ejemplo: la planificación, programación y el
diseño de y aplicación de técnicas e instrumentos de evaluación para evaluar el logro de los propósitos propuestos.
Según Pérez Gómez (1992) este modelo amplió su campo de acción hacia la imposición de prácticas específicas en la
formación del docente, como el modelo de entrenamiento y el modelo de toma de decisiones. De acuerdo a Marcelo
(1994) estos planteamientos legitimaron su carácter técnico instrumental.  El modelo técnico se encuentra también, en la
relevancia que adquirieron los modelos centrados en la microenseñanza y, en el análisis de la interacción en el aula
(Flanders, 1970). La Formación Inicial de Docentes y la Práctica Profesional basado en las competencias.
Finalmente, conocer la percepción que el profesor en formación tiene sobre la práctica en el aula, permitiría crear una
realidad de escuela y una mejor inserción y reconocimiento de esta realidad (Dewey, 1989).

2. Metodología
El método utilizado en la presente investigación es de carácter cualitativo con un enfoque hermenéutico, puesto que tiene
relevancia específica para el estudio de las relaciones sociales, debido al hecho de la pluralización de los mundos vitales
(Flick, 2004).  Por ello, para comprender el proceso, sujeto y acciones, se realizó un estudio de casos, a fin de entender
fenómenos sociales complejos y profundizar en las experiencias de los actores involucrados (Yin, 1994) y, de acuerdo a
Stake (1998) cuando se estudia un caso en un grupo. Esta estrategia nos permitió identificar la particularidad en la
profundidad de la situación como sistema integrado de percepciones de los alumnos y alumnas en sus prácticas
pedagógicas.

2.1. Participantes
El estudio se realizó con estudiantes de la carrera de pedagogía básica de la región del Biobío. Participaron 24
estudiantes los cuales fueron seleccionados intencionalmente. Gurdián (2010, p. 247) señala que, la selección apropiada
de las y los sujetos actuantes, permite un mejor conocimiento del fenómeno por investigar. Esto garantiza una saturación
efectiva y eficiente de las categorías con información de óptima calidad.
A continuación, se presentan los criterios de inclusión (Tabla 1).

Tabla 1
Criterios de inclusión de los participantes



Criterios Descripción

Género Femenino y masculino

Rol o actividad que desempeña Estudiantes de pedagogía básica

Educación Formación inicial

Experiencia Primera práctica formativa

Fuente: Elaboración propia

2.2. Técnica e instrumento de construcción de datos
Como técnica para construir los datos fue la entrevista en profundidad, elaborada a partir de un guion. Esta técnica
permite ir entrelazando temas e ir construyendo un conocimiento holístico y comprensivo de la realidad (Bisquerra et al.,
2012, p.337). Su rol implica no sólo obtener respuestas, sino también aprender qué preguntas hacer y cómo hacerlas.
Requiere de muchos encuentros con los informantes, el avance es muy lento, trata de aprender lo que es importante
para los informantes antes de enfocar los intereses de la investigación.
Es importante señalar que, para cumplir con los criterios éticos propuestos, hemos de resguardar el anonimato de todos
los participantes, utilizando nombres alternativos. Todos los alumnos y alumnas debieron firmar un consentimiento
informado antes de la entrevista. Al respecto, Taylor y Bogdan (1987) señalan que, el ingreso en un escenario
generalmente implica una especie de pacto: la seguridad implícita o explícita de que no se desea violar la privacidad o
confidencialidad de los informantes, ni exponerlos a perjuicios, ni interferir en sus actividades. Con ello, se respetaron los
criterios éticos, de acuerdo a la declaración de Helsinki para el estudio con seres humanos (Manzini, 2000).

2.3. Procedimientos
Para comprender el procedimiento del estudio se diseñó un diagrama que permite identificar el proceso realizado en la
investigación (figura 1).

Figura 1
Diagrama del proceso de investigación

Fuente: Elaboración propia

La primera fase del estudio estuvo enmarcada en la contextualización del problema de investigación, para posteriormente
elaborar el guion de la entrevista en profundidad, el cual fue revisado   por siete docentes con una larga trayectoria en la
FID. Se siguieron los criterios de Skjong y Wentworht (2001), quienes proponen para la selección de los jueces:
Experiencia en validación de instrumentos, estudios, producción académica, ser reconocido por sus pares como experto
cualificado, disponibilidad y motivación para participar. Finalmente se realizó la identificación y elección de los alumnos y
alumnas que se encontraban realizando su primera práctica formativa en la carrera de pedagogía básica.
La segunda fase estuvo enmarcada principalmente por la aplicación de las entrevistas, las cuales fueron realizadas por
los propios investigadores, considerando, primero, entrar en un clima de confianza con los estudiantes, dándole todas las



facilidades y comodidades posibles para la recogida de información y, segundo, poder apreciar en aquellas respuestas las
posibilidades de explorar más profundamente las percepciones que tienen frente a sus prácticas formativas en su
formación pedagógica.
La tercera fase se analizaron los discursos para cada una de las respuestas de los estudiantes entrevistados, por medio
de la categorización, la cual facilita ordenar conceptualmente los sucesos que son aplicables a una misma temática,
puesto que una categoría contiene un significado o diferentes tipos de significados y que pueden ser situaciones o
contextos, actividades o acontecimientos, opiniones, sentimientos, perspectivas sobre un problema, métodos, estrategias
y procesos (Osses et al., 2006).
Finalmente, la cuarta fase se realizó la interpretación de la información a partir de los discursos, estableciendo
conclusiones, discusión, limitaciones y proyecciones del estudio.

2.4. Análisis de los datos
Se realizó un análisis de contenido, a través de un análisis secuencial de los discursos (Potter y Wetherell, 1998). Con el
propósito de resumir los relatos de carácter particular de las entrevistas, se buscaron los conceptos descriptivos de un
nivel superior y se optó por las categorías y sub-categorías de análisis (Pochet, 2000; Valles, 1999). Se utilizó el software
Atlas Ti-7. Este software agiliza de forma considerable las actividades implicadas en el proceso de análisis de las
entrevistas, como la segmentación del texto en citas, el proceso mismo de codificación, la escritura de memos y
anotaciones, y la realización de vínculos entre citas, memos y códigos (Flores, 2009). En tal sentido, se levantaron
categorías y subcategorías, para luego identificar las relaciones entre estas y desarrollar una red conceptual.

3. Discusión de los resultados
 Desde el análisis de contenido emergieron cuatro categorías principales: 1) convicción pedagógica: Un aprendizaje
bidireccional desde los episodios de reflexión, de la cual se desplegaron tres sub-categorías: a) convicción pedagógica, b)
aprendizaje bidireccional, c) episodios de reflexión. La segunda categoría: 2) estrategias metodológicas: desarrollo de las
competencias a través del quehacer pedagógico, se desprendieron cinco sub-categorías: a) metodologías innovadoras, b)
innovación pedagógica, c) metodologías de enseñanza, d) labor pedagógica, e) quehacer pedagógico: desarrollo de
competencias a través de las prácticas. La tercera categoría: 3) docente en formación: una reflexión continúa desde la
diversidad de conocimientos y criterios en la vocación, de la cual emergieron cuatro subcategorías: a) docente en
formación, b) reflexión continua, acerca de su formación inicial, c) diversidad de conocimientos autónomos en la
formación del docente, d) vocación de la enseñanza docente. Finalmente, la cuarta categoría: 4) docente como modelo:
experiencias de aprendizaje a partir de los otros, emergieron cinco subcategorías: a) docente como modelo, b)
aprendizaje a partir de los otros, c) experiencia de aprendizajes a partir de la práctica inicial, d) establece criterios de
docentes formadores, e) la experiencia como formación. Para clarificar las categorías y subcategorías encontradas en el
análisis se elabora el cuadro 1.

Cuadro 1
Categorías y subcategorías 
del análisis de los discursos

Categorías Subcategorías

1. Convicción pedagógica: Un aprendizaje bidireccional
desde los episodios de reflexión

a) Convicción pedagógica

b) Aprendizaje bidireccional

c) Episodios de reflexión.

2. Estrategias metodológicas: desarrollo de las
competencias a través del quehacer pedagógico.

a) Metodologías innovadoras

b) Innovación pedagógica

c) Metodologías de enseñanza

d) Labor pedagógica

e)Quehacer pedagógico: Desarrollo de competencias a
través de las prácticas

3. Docente en formación: una reflexión continúa desde
la diversidad de conocimientos y criterios en la
vocación.

a) Docente en formación

b)Reflexión continua, acerca de su formación inicial

c) Diversidad de conocimientos autónomos en la
formación del docente

d) Vocación de la enseñanza docente.

4. Docente como modelo: experiencias de aprendizaje
a partir de los otros.

a) Docente como modelo;

b) Aprendizaje a partir de los otros; c) Experiencia de
aprendizajes a partir de la práctica inicial;

d) Establece criterios de docentes formadores;

e) La experiencia como formación.

Fuente: Elaboración propia

-----



Figura 2
Convicción pedagógica

Fuente: Elaboración propia

Categoría 1. Convicción pedagógica: Un aprendizaje bidireccional desde los episodios de reflexión
De acuerdo a la figura 2, se identifica que la convicción pedagógica, es una constante en los estudiantes de la carrera
pedagogía en educación básica, desde el anhelo de ser un buen profesor. Se asume, que es una de las profesiones más
demandantes que existe, puesto que es una actividad de tiempo completo, que obliga a tener una preparación para
enfrentar la sala de clases y entregar los conocimientos tanto de manera académica como el trabajar con ellos de
manera emocional. Desde los relatos se señala: “Yo quiero que se den cuenta que uno no es una persona ajena a ellos,
quiero crear un lazo, y que haya confianza, que sea un conjunto” (Ent 7/Suj: est/4:2). El saber innovar con actividades
de interés significa un reto, y con mayor fuerza si se espera dejar un aprendizaje significativo en el educando (Ausubel,
1963). Esto es parte de los compromisos adquiridos cuando hay convicción por la docencia.
 

Figura 3
Quehacer pedagógico

Fuente: Elaboración propia

Categoría 2. Estrategias metodológicas: desarrollo de las competencias a través del quehacer
pedagógico
La competencia de acuerdo a McClelland (1973) es la forma de evaluar aquello que realmente causa un rendimiento
superior en el trabajo. Tal premisa en el plano de la educación hace referencia a la reflexión constante que se debe hacer
sobre el desempeño que se tiene como docente, al igual que la renovación de las estrategias para la enseñanza de los
contenidos. Lo anterior se reafirma con el siguiente testimonio: “De mi práctica, ahora la primera práctica que empiezo la
progresiva, lo que quiero aprender es llevarme bien con los niños, manejarse más en el aula porque eso todavía con los
años que me quedan voy a aprender el contenido digamos, pero quiero tratar de observar, comprenderlos cómo son
ellos, cómo actúan y saber moverse más que nada eso, aprender cómo llevar la sala de clases” ( Ent 1/Suj:Est /1:17).

Figura 4
Reflexión continua, acerca de su formación inicial



Fuente: Elaboración propia

Categoría 3. Docente en formación: una reflexión continúa desde la diversidad de conocimientos y
criterios en la vocación
La reflexión de la acción docente, implica un proceso de revisión sobre el propio desempeño en la sala de clase, un acto
de pensamiento, es abstraerse para observar y debatir consigo mismo y tratar de explicar las propias acciones; es mirar
críticamente lo que se hace, justificar cada una de las decisiones tomadas y profundizar desde el cuestionamiento propio,
a fin de rectificar o tomar decisiones que pretenden en todo caso, mejorar la práctica docente (Chacón, 2006). Por lo
tanto, el quehacer pedagógico debe estar sujeto a espacios de acción, discusión y cuestionamientos permanentes, para
introducir diversas perspectivas acerca de la educación y la enseñanza y de cómo ser, en el ejercicio de la profesión
(Smyth, 1989). Sin embargo, en los estudiantes predominan las reflexiones de tipo descriptivas, lo que significa que
pueden identificar y nombrar lo solicitado e incluso aportar con características de los hechos o fenómenos que les
afectan, pero tienen dificultades para analizarlos (Lara, 2019). En función de los discursos, se devela el siguiente relato:
“En cuanto a mis compañeros el trato con ellos, yo me sentía muy bien, yo sentía que me gustaba la labor que hacía la
profesora, que si bien era enojona yo sentía que la entendía, que yo entendía por qué actuaba de esa manera porque
nosotros éramos desordenados, nos portábamos mal, y la profesora solo quería que nosotros aprendiéramos y de esta
manera forma iba a hacer su trabajo de buena manera” (Ent 3/ Suj: Est/ 1:2).

Figura 5
Docente como modelo

Fuente: Elaboración propia

Categoría 5. Docente como modelo: experiencias de aprendizaje a partir de los otros



El rol docente es un tema emergente en la retórica educativa, principalmente porque invita a replantear el desempeño
del educador en la sala de clase, pretendiendo con esto que sea “eficaz como agente de cambio, practicante reflexivo,
profesor investigador, intelectual crítico e intelectual transformador”, puesto que se debe de mirar como un sujeto
transformador de la sociedad (Hargreaves, 1994).  No obstante, a partir de los relatos podemos señalar: “Yo con ese
profesor compartí demasiadas cosas de amistad. Pero sabía que si se enojaba había que agachar el moño, pero de una. Y
el profesor de historia era un tipo súper sabio; súper intelectual y además como que era joven, entonces como que
mezclaba jovialidad con esa seriedad que te entregaba de repente. Este profe es otro de mis modelos de adolescencia”
(Ent1: Suj: Ent: 1:1).

4. Conclusiones
De acuerdo con el análisis de los datos construidos durante el desarrollo de la investigación, es factible concluir que, las
prácticas formativas de los estudiantes en formación pedagógica se ven afectadas cuando asumen el rol de docente y se
enfrentan a los desafíos de la enseñanza y la diversidad de estrategias a las que acuden para mantener la atención de los
estudiantes de los centros de práctica.
La práctica progresiva y la reflexión constante del ejercicio docente, son dos acciones que deben convertirse en
cotidianidad, y así categorizar aquellas instancias que propician aprendizajes significativos y un cambio de paradigma
sobre la profesión docente, recordando que este aprendizaje es bidireccional y tiene que ser completamente activo, un
proceso trascendente, que contemple las relaciones que hay en el aula. Construyendo así un espacio seguro y basado en
la cultura escolar como ser un ente reflexivo y así poder lograr los aprendizajes esperados.  Es importante hacer hincapié
que la educación es un proceso de diálogo constante, que emerge de las relaciones de los diferentes actores de la
comunidad educativa, a partir de las experiencias que se generan en la cotidianidad.
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