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RESUMEN

Se presentan resultados de un estudio que estuvo centrado en comprender las signi-
ficaciones construidas por docentes en formacion de la carrera de Pedagogia en Edu-
cacion Bésica sobre los procesos reflexivos que logran desarrollar en el practicum o
préctica profesional. Para su desarrollo se empleé una metodologia cualitativa bajo el
paradigma interpretativo-comprensivo y la fenomenologia hermenéutica como mé-
todo. Participaron ocho profesores en formacién, que realizaron esta actividad curri-
cular en el primer semestre del ano 2021, pertenecientes a una universidad publica y
estatal ubicada en la zona centro sur de Chile, a quienes se les aplicé una entrevista
semiestructurada. El analisis de los datos se realizé bajo un procedimiento inductivo, a
partir de la condensacién de significados de base fenomenoldgica. Los resultados per-
miten evidenciar que el futuro profesorado reconoce intuitivamente la relevancia que
posee la reflexion para el mejoramiento de la labor pedagégica, significindola como
una préctica autoevaluativa generada por medio de la formulacién de preguntas que
giran sobre la efectividad de la planificacion y estrategias metodolégicas. Se concluye
que las acciones reflexivas que logran implementar adolecen de un proceso delibera-
tivo centrado en el andlisis de su practica pedagégica teniendo en consideracién mo-
delos teodricos, situdndose en su generalidad desde un dmbito experiencial y técnico.
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Reflective practices implemented in the professional internship,
from the perspective of trainee teachers for Primary Education

ABSTRACT

The article presents the results of a study focused on understanding the meanings
constructed by trainee teachers of a Primary Education Program on their reflec-
tive processes developed in their professional internship. A qualitative methodo-
logy was used under the interpretative-comprehensive paradigm and hermeneu-
tic phenomenology. Eight trainee teachers participated, all belonging to a public
university located in the central-south zone of Chile, in their internship during the
first semester 2021, to whom a semi-structured interview was applied. The data
analysis was carried out under an inductive procedure, based on the condensation
of phenomenological meanings. The results show that the future teachers intui-
tively recognize the relevance of reflection for the improvement of the pedagogi-
cal work, seeing it as a self-evaluative practice generated through the formulation
of questions about the effectiveness of planning and methodological strategies. It
is concluded that the reflective actions implemented lack a deliberative process fo-
cused on the analysis of their pedagogical practice inspired by theoretical models,
situating themselves in their generality from an experiential and technical field.

Keywords: Professional practice; teacher training; teacher reflection; primary educa-
tion ; tutorial action.

1. Introduccion

Desde hace mds de tres décadas, la formacién del profesorado se ha constituido en uno
de los focos centrales de las politicas educativas a nivel internacional, bajo el entendido de
que la calidad y desempernio influye determinantemente en los resultados de aprendizaje de
los estudiantes (Escribano, 2018; Pedr6, 2019). Asi, los gobiernos en la biisqueda por lograr
una educacién de calidad han implementado una serie de estrategias y acciones centradas
en promover el mejoramiento del desempeiio del profesorado, como una forma de lograr el
ideal del “buen profesor” (Marina, 2015), es decir, un docente capaz de actuar auténomamen-
te para tomar decisiones pedagdgicas, a partir de unos saberes profesionales derivados de la
implementacion de procesos reflexivos profundos, que favorezcan el desarrollo integral de
nifos, nifias y jévenes (Ruffinelli, 2016).

Particularmente para el caso de Chile, las recientes politicas educativas establecen que la
formacion del futuro profesorado solamente debe ser impartida por universidades que se en-
cuentren acreditadas por la Comisién Nacional de Educacién (CNA)' (MINEDUC, 2016, Ley
20.903), ademds, se han impulsado estrategias focalizadas en atraer a mejores estudiantes a

1. La Comisién Nacional de Acreditaciéon (CNA-Chile) es un organismo de caracter publico y autdnomo, que tiene
como fin verificar y promover la calidad de las instituciones de educacién superior en Chile, y los programas que
estos imparten. Esta institucién se cre6é por medio de la Ley 20.129 del 17 de noviembre de 2006 (ver https://
www.cnachile.cl/Paginas/Inicio.aspx).
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las carreras de pedagogia por medio del aumento en las exigencias de ingreso a universidad
e incentivos econémicos asociados a becas; definicién de estindares de desempeiio; instala-
cién de evaluaciones nacionales en la Gltima etapa formativa (Gémez, 2019) y la certificacién
de calidad de las instituciones formadoras expresadas en mecanismos de acreditacion. Como
consecuencia de ello, las universidades se han visto demandadas a implementar acciones ten-
dientes al mejoramiento de la formacién en diversas dimensiones, entre ellas, la renovacién
de los programas de estudio y el fuerte énfasis en la formacion préctica del futuro profeso-
rado.

No obstante, a todos los esfuerzos desplegados desde la politica y desde las propias uni-
versidades, la formacién inicial docente (FID) contintia siendo objeto de una serie de cues-
tionamientos (Avalos, 2014; Marcelo y Vaillant, 2018; Turra y Flores, 2019), argumentdndose
que este nivel formativo no ha logrado producir los cambios que se requieren para educar y
aprender en el siglo XXI (Hirmas, 2014; Vasquez y Lopez, 2016). Una de las razones que per-
mitiria comprender estas controversias corresponde a la marcada presencia de perspectivas
positivistas que persisten en los planes de estudio de las carreras de pedagogia, donde, en su
generalidad, se prioriza la transmisién de conocimientos teéricos con una excesiva preocupa-
cién por formar pedagogos idoneos en areas disciplinares y en el dominio de la técnica (Plata,
2018), relegandose el conocimiento practico a un estatus inferior (Turra y Flores, 2019).

La hegemonia del conocimiento teérico en los planes del estudio ha conducido a que la
formacidn en la practica sea escasamente valorada, a pesar de que se visualiza como aquella
instancia que permite al futuro profesorado adquirir aprendizajes situados sobre el ejercicio
de la profesién, mds alla del dominio técnico-didactico. Sumado a ello, la literatura especia-
lizada sobre la formacién docente advierte que las actividades de prictica contindian eviden-
ciando un encuadre técnico e instrumental, lo que conduce a que el desempeno del practi-
cante esté orientado hacia la aplicacion de técnicas de ensefianza disefiadas por expertos al
margen de los escenarios reales de actuacién, por tanto, descontextualizadas de los reales
requerimientos escolares (Sanchez y Jara, 2018). Por otra parte, dentro de esta perspectiva, se
ven limitados los niveles de participacion del estudiantado y, en el caso de que se desarrollen
procesos reflexivos, estos son generales y focalizados en aspectos técnicos de la ensefianza, lo
que sin duda tensiona las posibilidades reales para que logre avanzar hacia el analisis situado,
profundo y critico de la labor docente (Flores, 2022; Nocetti y Medina, 2018).

Como una forma de transitar hacia un modelo formativo que permita al futuro profeso-
rado estar capacitado para dar respuesta a las demandas de la realidad escolar y a los reque-
rimientos educativos actuales, los discursos publicos y académicos plantean la necesidad de
situar la formacion préictica desde un enfoque critico-reflexivo (Dewey, 1933; Shon, 1986; van
Manen, 2016), entendiéndose que la accién pedagégica se desarrolla en un tiempo y espacio
determinado en el que convergen factores politicos, sociales y culturales que condicionan los
procesos educativos, pero que solo pueden ser comprendidos y examinados por el estudian-
tado estando inmerso en la realidad escolar y en el ejercicio auténtico de la labor docente.
Bajo esta perspectiva, la accion reflexiva se visualiza como dispositivo que puede contribuir
significativamente a la construccion de un saber profesional que opere como marco epis-
témico para resolver aquellas situaciones complejas e imprevistas que emergen en el aula
(Ruffinelli, 2017; Salinas et al., 2019). Al respecto, diversos autores destacan que la politica
publica en Chile promueve la reflexién docente como un mecanismo de profesionalizacion
temprana, constituyéndose en un eje transversal dentro de la FID, estando explicito general-
mente en los perfiles de egreso de las carreras de pedagogia (Nocetti y Medina, 2018; Vanegas
y Fuentealba, 2019).
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Dada la relevancia atribuida a la préctica reflexiva en la formacién docente, en la actua-
lidad se ha constituido en un importante objeto de estudio para diversas investigaciones,
donde algunos resultados son concluyentes en sefnalar que los estudiantes de pedagogia im-
plementan practicas reflexivas de manera instrumental, centradas principalmente en el ana-
lisis del disefio de clases lineales, el fortalecimiento de debilidades y vacios vinculados con
el dominio de los contenidos disciplinares (Vanegas y Fuentealba, 2019). Ademis, se destaca
que reflexionan desde un punto de vista general y més bien desde el sentido comun, con es-
caso nivel de profundidad (Lara, 2019; Salinas et al., 2019); que lo hacen en forma individual
e intuitiva, como producto de condiciones personales mas que por procesos intencionados
desde el espacio universitario (Turra y Flores, 2019). Finalmente, se advierte que tanto los
estudiantes de pedagogia como los docentes tutores movilizan sus actuaciones desde una
racionalidad técnica, lo que afecta sus procesos de reflexidn al alcanzar bajos niveles de cues-
tionamiento (Nocetti y Medina, 2018). En todos los casos, el nivel de reflexién alcanzado
les impide establecer relaciones con la teoria (Crichton y Valdera, 2015; Diez y Dominguez,
2018) , por lo tanto, se ven tensionadas las posibilidades para que logren adquirir un saber
profesional que avance mis alla de un conocimiento experiencial.

Dentro del drea formativa de practicas, especial atenciéon merece la préctica profesional
o prdcticum por cuanto se constituye en una actividad curricular que, al estar ubicada al
término de la trayectoria formativa, se valora como el tiempo y espacio fundamental para
el estudiantado de pedagogia, porque le ofrece oportunidades sistemdticas para la experi-
mentacion de los aprendizajes, conocimientos y relaciones interpersonales adquiridos en su
formacion, y para la comprensidon de las incertidumbres existentes en el proceso del desem-
perfio profesional o la actividad docente cotidiana (Tejada et al., 2017). Al mismo tiempo, se
visualiza como el espacio propicio para el desarrollo de procesos reflexivos que permitan la
adquisicion de saberes profesionales sustentados en la vinculacién dialéctica entre la teoria
y la practica.

A partir de lo anterior, este estudio tuvo como propésito comprender los significados
que el futuro profesorado de Educacién Basica en practica profesional le atribuye a la re-
flexién docente. Para ello, se definieron los siguientes objetivos especificos: 1) Identificar las
comprensiones que posee el profesorado en formacion sobre la reflexién docente y 2) Ca-
racterizar las practicas reflexivas que las y los practicantes sefialan implementar dentro del
practicum.

1.1 Perspectivas que orientan la formacion practica del futuro profesorado y alcances
de la reflexion docente

En primer lugar, es importante sefialar que para Vezub (2016), las perspectivas actuales
para la formacién del profesorado “abogan por un enfoque situacional y practico de la forma-
cion, un saber hacer en situacion que permita a los docentes desarrollar su juicio practico y
adaptar la ensenanza a los contextos y grupos de estudiantes especificos” (p. 4). Al respecto,
se considera necesario destacar que particularmente el drea de formacién practica inserta en
los planes de estudio de las carreras de pedagogia en la realidad chilena evidencia la predomi-
nancia de dos enfoques epistemoldgicos que orientan a esta actividad: enfoque técnico-apli-
cacionista y enfoque critico-reflexivo (Hirmas y Cortés, 2013), teniendo cada uno de ellos
implicancias sobre la comprension y alcance de los procesos reflexivos que se promueven en
el futuro profesorado.

Desde el enfoque técnico-aplicacionista, la practica se entiende como una actividad for-
mativa centrada en que el estudiante de pedagogia aplique y valide en el aula escolar modelos
de ensenanza disefiados por agentes externos a la realidad escolar: los expertos (Montenegro
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y Fuentealba, 2012). Dentro de esta perspectiva, “la preparacion tedrica y técnica antecede
a la puesta en accién y es suficiente para que el conocimiento adquirido sea transferido al
rol docente” (Vezub, 2007, p. 12), evidencidndose una fragmentacion entre el conocimiento
tedrico y el conocimiento practico, con una clara predominancia del primero por sobre el
segundo. Asi, la subvaloracién del conocimiento practico conduce a que la formacién en la
practica no adquiera mayor organizacion ni estructura, porque se parte de la premisa que
para el aprendizaje de la ensefianza solo seria suficiente contar con buenos centros escolares y
con un buen profesorado que actiie como guia de los y las practicantes (Turra y Flores, 2019).
En consecuencia, este modelo se mantiene al margen de aquellos aspectos de la practica que
tiene que ver con lo imprevisto, la incertidumbre, los dilemas y situaciones conflictivas.

Desde el enfoque critico-reflexivo, en cambio, la prictica docente se comprende como
una accidn histéricamente situada, donde el profesor o profesora es concebido/a como un
profesional reflexivo con capacidad para analizar y valorar la variedad de situaciones, contex-
tos, conocimientos y saberes que moviliza al momento de desarrollar una accién educativa
frente a un grupo de estudiantes. Dentro de este marco, el futuro profesorado, a partir de su
inmersion sistematica en la realidad escolar, reconoce las complejidades del aula y concibe el
trabajo pedagdgico desde una accion reflexiva, como herramienta central para el abordaje de
situaciones imprevistas y complejas que emergen en el aula, asi como también, para abrirse al
examen critico y el mejoramiento de la docencia (Salinas et al., 2018, p. 2). Desde esta vision,
la reflexién es entendida como el modo de conexidn entre el conocimiento y la accidn, lo que
produce un nuevo saber capaz de cambiar el repertorio del docente, de generar aprendizaje
profesional y mejorar con ello su practica (Ruffinelli, 2017), o como una postura intelectual
metodica ante la practica que requiere una actitud metodolégica y una intencionalidad por
parte de quien la ejercita (Domingo y Gémez, 2014, p. 53). En lo que respecta a niveles o
ambitos de reflexion, Schon (1998) alude a dos niveles o dmbitos de reflexion: i) “reflexién en
la accion’, donde el o la docente se ve enfrentado a pensar sobre la practica mientras actda, a
una reflexién vinculada con una serie de juicios de calidad sobre una situacién presentada
para los que él mismo no puede establecer criterios adecuados ni un fundamento posible
de ser expresado, pero que le conduce a dar sentido ala situacidén, de este modo el pensar
y hacer se van entrelazando en el didlogo que se genera entre la accion y sus consecuencias,
lo que lleva a una nueva apreciacién del caso a partir del repertorio de experiencias, convir-
tiendo al profesorado en investigador en el contexto practico; ii) “reflexién sobre la practica”
que implica procesos reflexivos desarrollados en forma posterior a la accion, para compren-
der y analizar lo que se hizo, permitiendo una resignificacién de creencias del profesorado
para transformar las teorias implicitas en discursos explicitos que le den sustento a la ense-
nanza. Por su parte, Molina (2008) propone los siguientes niveles de reflexion: i) “reflexién
técnica’, donde la préctica reflexiva se centra principalmente en la seleccién de los medios
mds adecuados para el beneficio de los alumnos, asi como en la calidad e importancia de los
contenidos con el propdsito de controlar y gestionar el medio, ii) “reflexion practica’; en la
que se introducen aspectos relacionados con la planificacién y la ensefianza del contenido
disciplinar en funcion del contexto y iii) “reflexion critica’, que involucra andlisis contextuales
y sus complejidades, asi como también consideraciones ético-politicas de la propia préactica
desarrollada, los mecanismos hegemonicos y transmisién de ideologias imperantes dentro
del contexto sociocultural.

De esta manera, la mayor capacidad reflexiva desarrollada en la practica serfa uno de los
principios orientadores de una formacién de calidad, por ello los planes de estudio basados
en el paradigma critico-reflexivo deberian promover el andlisis de cardcter mds individual
vinculado a las acciones de los estudiantes practicantes (capacidad reflexiva) y a la posibili-
dad de reflexionar en forma colectiva, con énfasis en y sobre los procesos pedagégicos y sus
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complejidades en contextos reales de desempeio (Fuentealba y Galaz, 2008). Por lo tanto, la
reflexion se transforma en aquella practica individual y colectiva trascendental para la confi-
guracion del saber identitario de la profesién docente (Atondo, 2019) y para el mejoramiento
de la ensefianza, entendiendo que es la formacién inicial la que tiene que “preparar al futuro
ensefante a reflexionar sobre su practica, centrarse en determinados temas, establecer mo-
delos, ejercer la capacidad de observacién, de andlisis, de metacognicién y de metacomu-
nicacién” (Perrenoud, 2004, p. 17). En concreto, el futuro profesorado debe ser preparado
para desarrollar una prictica reflexiva comprometida, con sentido e intencionalidad, que le
permita ser capaz de implementar su ensefianza a partir de un didlogo que transite desde la
practica hacia la teoria y desde la teoria hacia la practica en forma permanente (Merellano
et al,, 2019), como base para generar un nuevo tipo de saber docente que actie como marco
epistémico para el ejercicio autéonomo de su labor profesional.

2. Metodologia
2.1. Paradigma y enfoque metodolégico

Esta investigacidn se situd desde el paradigma comprensivo-interpretativo, porque se in-
tento6 lograr una aproximacion a los significados construidos por los sujetos dentro de un
contexto particular de actuacion, a partir de las experiencias vivenciadas desde sus propias
perspectivas (Flick, 2015). Particularmente se considerd la metodologia cualitativa y un acer-
camiento al método fenomenolégico hermenéutico en perspectiva de van Manen (2016),
porque el interés principal estuvo centrado en comprender e interpretar el significado esen-
cial de los fenémenos, tal como se le presentan al futuro profesorado en la experiencia y en
el mundo de la vida formativa, asi como también, el sentido y significado que estos tienen en
el proposito del contexto de aplicacién (Ayala-Carabajo, 2018). Particularmente resultaba
de interés indagar sobre el significado atribuido por estudiantes de pedagogia en practica
profesional a sus vivencias vinculadas con los procesos reflexivos logrados desarrollar en el
contexto de la practica profesional.

2.2. Contexto de estudio

Se consider6 como contexto de estudio una universidad pudblica perteneciente al Con-
sejo de Rectores de Universidades chilenas (CRUCH), ubicada en la Regién de Nuble, Zona
Centro Sur de Chile, que imparte, entre otras, la carrera de Pedagogia en Educacién Bésica.
Esta institucion fue seleccionada a partir de la determinacién de criterios por conveniencia
(Otzen y Manterola, 2017), entre ellos, la accesibilidad y proximidad de acceso al campo de
estudio.

2.3. Participantes

Participaron ocho (8) estudiantes de octavo semestre de la carrera de Pedagogia en Educa-
cién General Basica - seis mujeres y dos hombres- pertenecientes a la institucion selecciona-
da, quienes se incluyeron en el estudio a partir de los siguientes criterios definidos en forma
interna a la investigacion: (1) Estar matriculado(a) en la carrera de Pedagogia en Educacién
Bésica, (2) Estar desarrollado la prictica profesional durante el ano 2021 en un establecimien-
to publico y (3) Aceptar participar de manera voluntaria y desinteresada en la investigacion,
expresada en la firma de un consentimiento informado.
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2.4. Técnica de obtencion de informacion

Para la obtencién de informacién se considerd la entrevista semiestructurada, entendida
como una técnica que busca entender los significados que los sujetos le atribuyen al mundo
vivido a través de una conversacién (Kvale, 2011). Previo a su aplicacidn, se prepar6 un guién
que contenia los temas definidos dentro del estudio en funcién de los objetivos, establecién-
dose preguntas iniciales que tenfan como propdsito orientar la entrevista (ver Tabla 1). Se
empled esta técnica dada su flexibilidad al permitir cambiar la secuencia y la forma de las
preguntas para profundizar en las respuestas.

En términos operativos, esta técnica fue aplicada directamente por las personas investi-
gadoras a través de la plataforma Zoom, dada la situacion de distanciamiento social generada
por la pandemia causada por Covid-19. El dia y hora para la entrevista fue acordada previa-
mente via telefénica con cada participante teniendo plena consideracién de su disponibi-
lidad temporal y posibilidades acceso a Internet. Una vez comenzada la entrevista, a cada
participante se le volvid a explicar el propésito del estudio y se proporcionaron orientaciones
sobre cdmo se iba a desarrollar, ademads, se le pidié que estuviera en lo posible con la camara
encendida y se le solicité autorizacion para poder grabar. Cada encuentro tuvo una duracion
aproximada de 40 minutos y luego fue transcrita en forma literal, intentando resguardar la
fidelidad del discurso emitido por las y los participantes.

2.5. Analisis de datos

El andlisis de los datos se realiz6 inductivamente a partir de la condensacion de significa-
do de base fenomenoldgica, considerdndose los siguientes cinco pasos:

(1) Se transcribié cada una de las entrevistas, se procedié a su lectura en forma individual
para explorar el contenido de las narraciones emitidas por los participantes y tener una idea
del conjunto. Se aproveché también de contrastar la literacidad del documento escrito con las
grabaciones de las entrevistas para corroborar que no existieran errores en la transcripcién.

(2) Se leyé por segunda vez cada una de las entrevistas para determinar las unidades de
significado tal como lo expresaron los participantes. Se procedié a demarcar ciertos extractos
de textos (citas), acompaiiando algunas de ellas con memos.

(3) Se analizé el contenido de las citas y luego se defini6 el tema que dominaba en la uni-
dad de significado, asigndndole un cédigo.

(4) Se analizaron los temas definidos en las unidades de significado desde el punto de vista
de los propositos del estudio, reflexionando sobre su pertinencia. Se contrastaron las entre-
vistas con el propésito de buscar convergencias entre las significaciones de los participantes.

(5) Se analizaron nuevamente los temas seleccionados y se buscaron relaciones entre ellos
para enlazarlos en una declaracién descriptiva (Kvale, 2011).

El desarrollo de estas fases permiti6 la definicién de los siguientes ejes teméaticos: Com-
prensiones sobre la reflexién docente; objetos de reflexién y acciones reflexivas que vinculen
teoria-prictica (ver Tabla 1).
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Tabla 1

Temas y guion de preguntas de la entrevista.

REXE 22(50) (2023), 47-64

Objetivos especificos

Preguntas

Temas

1. Identificar las compren-
siones que poseen los y las
docentes en formacién sobre
la reflexion docente.

1.1. ;Cémo comprende lo
qué es la reflexiéon docente?
1.2. ;Cuadles son los antece-
dentes tedricos que maneja
sobre la reflexién docente?

Comprensiones sobre la re-
flexién docente.

2. Caracterizar las practicas
reflexivas ~ implementadas
por el futuro profesorado en
el desarrollo del practicum
desde su propia perspectiva.

2.1. ;Cémo se ha abordado la
reflexién docente en su for-
macion?

2.2. ;Cémo son las practicas
reflexivas que ha logrado im-

Objetos de reflexion

plementar en el desarrollo de
su prictica profesional?

2.3. ;Sobre qué aspectos de
su practica ha logrado re-
flexionar?

2.4. ;Qué acciones reflexivas
le ha ayudado a relacionar la
teoria con la practica?

Acciones reflexivas que vin-
culen teoria-préctica.

Fuente: Elaboracién propia

Para resguardar la calidad de los datos analizados, se emple6 como procedimiento com-
plementario la triangulacién intersujetos, buscando convergencias en las significaciones ex-
presadas en los discursos (Rojas y Osorio, 2017). Asi mismo, se intent6 en todo el proceso
de aplicacién de las entrevistas “poner entre paréntesis” las teorias de las personas investi-
gadoras (Kvale, 2011), con el propésito de lograr la comprensién natural de las experiencias
vividas por los profesores en formacién en el desarrollo de su practica profesional y los signi-
ficados otorgados a los procesos reflexivos implementados.

2. 6. Codigos éticos de la investigacion

Los principales criterios éticos considerados en el desarrollo de esta investigacién fueron
los siguientes: firma de consentimiento informado; proteccién de la identidad de las y los
participantes, y la literalidad del discurso al intentar respetar fielmente las narraciones en la
transcripcién de las entrevistas.

3. Resultados

Con el propésito de buscar los significados construidos por el futuro profesorado de Pe-
dagogia General Bésica sobre la reflexién docente, se presentan los resultados obtenidos te-
niendo en consideracion los temas que emergieron en el proceso analitico sefialado anterior-
mente: comprensiones sobre la reflexiéon docente; objetos de reflexién y acciones reflexivas
que vinculen teoria-prictica, desde la perspectiva de los y las participantes.
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3.1. Comprensiones sobre la reflexion docente

Las comprensiones sobre la reflexién docente, como tema, alude a la forma en cémo los
y las participantes entienden el concepto de reflexiéon docente. Atendiendo a ello, en sus
relatos se evidencia que la reflexion la asocian con aquella capacidad humana que permite
llevar a cabo procesos de autoandlisis sobre el actuar. Se trata de una revisién personal sobre
el desempefio que les permite identificar debilidades o fortalezas con el propésito de mejorar
aquello que presenta falencias, como se puede evidenciar, por ejemplo, cuando un(a) parti-
cipante sefala;

Yo creo que la reflexién docente, es como una mirada que tenemos nosotros mis-
mos, acerca de nuestro accionar. Todo esto nos sirve como para ir mejorando nues-
tras falencias, identificando nuestras debilidades o fortalezas (E1).

Asi, la reflexion docente comprendida desde el autoandlisis estaria asociada a una con-
dicién personal caracterizada por la formulacién intuitiva de preguntas sobre el desempeiio
autopercibido en el desarrollo de sus clases y la bisqueda de sus respuestas a partir de sus
propias valoraciones. Al respecto, se observa que la preguntas orientativas se transforman
para ellos y ellas en un pensamiento reflexivo interno, porque se centran en el cuestiona-
miento sobre haberlo hecho bien, sobre la pertinencia en la entrega de los contenidos segin
los intereses de sus estudiantes y sobre si estaran aprendiendo con el modo en que les esta
ensefiando, sobre el tipo de experiencias pedagégicas ofrecidas, sobre las situaciones emo-
cionales consideradas, entre otros aspectos, como se puede apreciar en los siguientes relatos,

;Estaré bien?; Lo habré hecho bien? ;Habré entregado el contenido como los nifios
[4 [ [

lo hubiesen querido ver? [...] todo lo que tiene que ver con la recopilacién de ex-
periencias, tanto pedagdgicas, como experiencias socioemocionales o personales
(E6).

¢Lo estaré haciendo bien? ;Estaran aprendiendo de este modo? Entonces yo creo
que, en ese escenario, no estaba funcionando como uno lo tenfa pensado, entonces
ahi es como “oh, quizds esto no les llama tanto la atencién, quizds esto deberia
cambiarlo’, pero claro, s6lo un pensamiento reflexivo interno (E5).

Uno de los aspectos que llama la atencién es que sus comprensiones se sitian mds bien
desde lo que creen que es la reflexiéon docente, tratindose de una construccién elaborada
intuitivamente, pues algunos(as) participantes en sus relatos dejan entrever que no serfa una
nocién que se haya abordado intencionada y explicitamente desde la formacién, lo que puede
ser evidenciado en la siguiente cita,

¢Reflexidn docente?... No estoy segura, creo que no lo he escuchado, asi como tal,
pero como lo que se me viene a la mente es como reflexionar y como quizéds una
autocritica sobre el trabajo que uno estd haciendo como docente (E4).

Y si bien, se reconoce que no ha sido un concepto abordado explicitamente como tal, en
los discursos se hace alusién a algunas asignaturas cursadas en las que si se les incentivé a
reflexionar sobre aspectos asociados a la educacién. En particular, destacan las asignaturas de
sociologia y filosofia, argumentando que en ellas se conjugaban antecedentes que permitian
reflexionar sobre el contexto en el cual se estd realizando la labor docente, a partir de pro-
cesos metacognitivos intencionados desde la docencia. Este proceso derivé en el desarrollo
de una capacidad que pudieron transferirla a la practica profesional, principalmente porque
les fue de ayuda para analizar el contexto sociocultural de desempeiio y conocer a sus estu-
diantes, asi como también, trasladarlo a un nivel més especifico al analizar sus decisiones
metodoldgicas y las distintas formas de efectuar las clases con el propdsito de hacerlas més
atractivas, como exponen algunos(as) participantes;
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Yo creo que comenzd, bueno, con primer afo, en filosofia, el profesor que nos
dicté la catedra nos posicion6é muy bien frente, [...] en forma personal, muy bien
frente al tema del aula escolar y también, bueno, sociologia, todo lo que tenga que
ver con el estudio de la sociedad la verdad (E8).

Pero aprendias y con ella aprendimos eso, la metacognicién también, que siempre
a través de la metacognicién td puedes ir haciendo un analisis de cémo fue tu clase,
de si los nifios lograban entender, de qué fue lo que més les complicd, lo que més
les gustd, los métodos de ensefnanza, si les gusta, no sé, jugar en equipo, trabajar
individual y ahf uno va haciendo un andlisis de como efectuar las clases para que
logren ser atractivas para ellos (E3).

Finalmente, se evidencia que, si bien, las conceptualizaciones atribuidas a la reflexién do-
cente se sitian desde el andlisis valorativo sobre el propio desempeiio (autoevaluacién) y des-
de una construccién conceptual intuitiva y, por tanto, subjetiva, se reconoce que la practica
reflexiva se constituye en algo esencial para el ejercicio docente porque permite mejorar la
labor profesional al ayudarles a pensar con claridad y despejar dudas sobre una determinada
accion pedagégica, contribuyendo a ser mejor profesor o profesora.

3.2. Objetos de reflexion

Los objetos de reflexién se entienden como todos aquellos aspectos personales, peda-
gobgicos y contextuales sobre los cuales el futuro profesorado focaliza su accion reflexiva. Al
respecto, se observa que la mayoria de los y las participantes reconocen que suelen reflexio-
nar sobre ciertos elementos propios de su labor pedagogica, pero se sitian desde un dmbito
técnico al considerar, por ejemplo, los resultados obtenidos luego de ejecutar una planifica-
cién, donde la reflexién emerge fundamentalmente cuando estos no estin acordes a lo que se
esperaba. Esta distancia entre lo planificado y lo evidenciado en la realidad de su ejecucién es
lo que les permitiria tomar conciencia sobre aquello que deben mejorar para que resulte de
acuerdo con lo que se pensaba,

Hice una planificacién para una clase de matemadticas. La planificacién estaba per-
fecta, todo estaba muy bien, pero la clase no resulté como yo esperaba. Entonces
yo creo que al aplicar lo que uno sabe y lo que en teoria puede estar muy bien. Uno
tiene que darse si o si el espacio de decir “si, ya, esto lo hice bien, esto no resulté o
esto no me resultd y tengo que mejorar para que esto resulte (E1).

Por lo tanto, més que la planificaciéon propiamente tal se observa que el resultado ob-
tenido posterior a su implementacidn seria lo que se constituye en el principal objeto de
reflexion. Y, aunque también en los discursos se evidencian objetos de reflexién mds alld de
los resultados, estos responden a creencias sobre donde se deberia centrar el foco de atencion
para la reflexidn, pues surgen a partir de cuestionamientos del propio actuar diario compren-
diendo que la experiencia que tienen en la cotidianidad del aula es parte viva de un constante
interrogatorio inicial que les permite comprender la l6gica que opera dentro de la sala, cémo
se configuran estos momentos y las interacciones que logran promover. Este cuestionamiento
surge sobre la base del aprendizaje de sus estudiantes, pero también atendiendo a un sistema
previamente estructurado en donde coexisten los apoderados y los “otros docentes’, en este
caso, docentes guias, quienes dentro del espacio dulico tienden a intervenir de manera indi-
recta o directa sobre los resultados de accion pedagégica que estd realizando el docente en
formacion. Para ellos esto resulta relevante, tanto asi que tienden a ejemplificar reflexiones
tomando en cuenta dichos elementos, como se aprecia en el siguiente relato,
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Yo creo que debemos reflexionar sobre cémo aprenden los estudiantes, cémo fue
la motivacién de los apoderados, cémo estuvieron los apoderados acercandose [...]
Muchas veces me toc6 que los niflos no se conectaban nada, mi profesora, la pro-
fesora jefe del curso se comunicaba con ellos y cero respuesta, entonces para mi es
importante el dmbito de mejorar la relacién(E5).

Ademads de lo anterior, una estudiante identific6 el contexto social como un elemento a
considerar dentro de los objetos de reflexién, argumentando que las caracteristicas del sector,
del establecimiento y del estudiantado se constituyen en factores bésicos a considerar para
el desarrollo de las pricticas docentes, pues determinarian su forma de ensefiar a partir de
la adaptabilidad de estrategias didacticas a escenarios particulares, como se evidencia en el
siguiente relato;

Primero que todo, el contexto escolar en que nos vamos a encontrar, porque no
siempre vamos a estar trabajando dentro de un mismo establecimiento y son mu-
chas realidades, [...] sobre todo en el sector donde se encuentra el establecimiento,
porque la vulnerabilidad parte primero por la casa, después los sectores. Creo que
primero tenemos que posicionarnos en la realidad de nuestro estudiante prime-
ro [...].Nosotros estamos frente al establecimiento todo el dia, entonces, primero
tenemos que centrarnos en el establecimiento, en el sector y ya en los estudiantes
para poder ver con qué trabajamos o desarrollamos nuestras clases (E8).

Es importante sefalar que la estudiante en su relato releva elementos como la vulnerabili-
dad del sector donde est4 inserto el establecimiento y la realidad social que viven diariamente
sus estudiantes, denotando claramente que para ella el profesorado cumple un importante rol
social cuando se posiciona del contexto de desemperio, pues ese conocimiento se constituye
en la base que le permite contextualizar su labor profesional para hacerla pertinente a la rea-
lidad de sus estudiantes y, a partir de ello, favorecer el logro de sus aprendizajes, entendiendo
que las aulas son espacios inciertos.

Si bien, en los relatos se identifican en mayor medida objetos de reflexién externos, algu-
nos(as) participantes sefialan que también el reflexionar les condujo a cuestionar su propio
proceso personal en relacién con aspectos como la vocacién y la motivacidn, lo que estaria
mediado por las emociones y la forma de entender la ensefianza. En este sentido, se observa
un reconocimiento de que la docencia es una tarea compleja, que debe existir una vocacién
real y un proceso de reflexion constante que les sensibilice e impida olvidar que el propdsito
central de su labor profesional es contribuir a formar nifios y ninas.

Espacios de reflexion claramente, en donde, no sé, se pueda hacer una dindmica y
decir jjyall, jjmira!l, yo estoy en este curso y ahora mismo pienso que, no sé, si es mi
vocacion, si es lo que quiero hacer toda la vida(E1).

Me cuestiono bastante el por qué quise estudiar pedagogia y si en algin momento
pierdo la paciencia, que puede pasarte, o sea, trabajo con muchos nifos, las rela-
ciones interpersonales son muy dificiles... Siempre me lo cuestiono y la idea es
hacer bien el trabajo, o sea, si no, no estemos haciendo ese trabajo y pongamonos
hacer otras cosas (E3).

A partir de lo anterior, se desprende que los objetos sobre los cuales los y las participantes
focalizan su accién reflexiva son diversos, entre ellos, se destacan los resultados obtenidos
luego de la implementacién de una planificacién didéctica, sobre la forma en cémo aprenden
los v las estudiantes, las caracteristicas del contexto, las propias motivaciones e intereses res-
pecto de la profesion y sobre el sentido de la accién docente.
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3.3. Acciones reflexivas que vinculan teoria y practica

Para los y las participantes, la reflexién se constituye en la herramienta clave que les per-
mite articular el conocimiento tedrico con las situaciones précticas. Al respecto, se destaca
en los relatos que durante su practica profesional se han visto en la obligacion de desarrollar
su capacidad reflexiva, argumentando que durante todo el proceso han tenido que articular lo
pedagdgico, lo didédctico, lo practico y lo tedrico, bajo la certeza de que la practica reflexiva de
alguna manera contribuye a su enseflanza y les permite enfrentarse de mejor forma a la rea-
lidad de la clase, fundamentalmente, cuando ponen a prueba distintas estrategias diddcticas
para lograr aprendizajes en sus estudiantes. No obstante, se advierte que el proceso reflexivo
desde esta perspectiva lo llevan a cabo en forma auténoma, y que queda plasmado en infor-
mes y proyectos que deben entregar al término de la practica, por tanto, lo vinculan mds bien
a los resultados que al proceso desarrollado, como se puede apreciar en el siguiente relato,

Es que yo creo que la reflexién en todo dmbito va a ser importante jya?... ni mas, ni
menos en cualquier parte del proceso, para articularlo con lo pedagégico, con lo di-
déctico, con lo préctico y lo teérico, siempre un punto fundamental es la reflexion,
en todo aspecto ;ya?. Entonces partiendo de ahi, que es importante cualquier as-
pecto hablando de cualquier forma... Se aborda, [...] yo creo que auténomamente
¢ya? Aqui nosotros dentro de los informes y proyectos que tenemos que hacer al
culminar la préctica (E7).

Y si bien, reconocen que en los procesos reflexivos que implementan tienen en considera-
cidén ciertos enfoques tedricos vinculados al aprendizaje, la perspectiva que les genera mayor
adhesidn se enmarca en el conductismo, es decir, desde una mirada tradicional del proceso de
ensefianza sustentada en el positivismo, argumentédndose que es desde este posicionamiento
donde pueden encontrar respuestas. Por otra parte, también se hace referencia a las etapas de
madurez de los nifios como un antecedente que los lleva a reflexionar sobre el tratamiento de
ciertos temas, reconociendo que si ello no se tiene en consideracién puede afectar el apren-
dizaje de sus estudiantes, como se puede ver en la siguiente cita:

Por ejemplo, el tema de los estilos de aprendizajes, el tema de lo que tiene que ver
con el conductismo, y todas esas cosas, por ejemplo, yo personalmente para poder
que los ninos se apropien de los contenidos, soy un poco, igual un poco antiguo,
porque me gusta un poco el conductista, pero de cierta manera que sea mas flexi-
ble, porque siempre el conductismo te va a dar una respuesta. Y también el tema de
los nifios, porque si los nifios no tienen una madurez suficiente, no puedes trabajar
con el tema del humanismo, porque ellos no pueden, como que les cuesta mucho
mds si no tienen la madurez suficiente, puede que se vayan por las ramas (E6).

En sintesis, se evidencia que para los y las participantes la reflexion se constituye en una
herramienta que les permite establecer una conexién entre la teoria y la prictica, pero se-
nalan que se trata de una accién que la llevan a cabo en forma auténoma y donde mds bien
priman los aportes de las teorfas psicoldgicas en lo que respecta al aprendizaje y el desarrollo
humano, a su vez, se trata de una accién que desde el espacio universitario se intenciona al
término del proceso formativo, al constituirse en una exigencia que deben cumplir dentro de
un informe final de prictica.
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4. Discusion

A partir de los resultados obtenidos, se evidencia que los y las participantes conceptuali-
zan la nocién de reflexién docente desde una perspectiva asociada a la autoevaluacion, pues
se constituye para ellos en una herramienta fundamental al permitirles examinar sus practi-
cas de ensefnanza para identificar aquellas acciones que presentan falencias con el propésito
de mejorarlas. Esta forma de comprender la reflexién es vinculante con el enfoque técnico e
instrumental que sustenta la formacién préctica (Turra y Flores, 2019), en tanto el foco estd
centrado en el andlisis y valoracién del propio desemperiio, pero a partir de los requerimientos
definidos desde la universidad, constituyéndose esto dltimo en un importante marco refe-
rencial para la reflexién. Por tanto, el énfasis de la accién reflexiva estd puesto en valorar la
efectividad en la implementacion de aquellas estrategias de ensefianza que han sido explici-
tadas previamente en la planificacion didactica, omitiendo el anélisis critico de otros factores
que podrian estar condicionando su accién pedagégica. En concreto, la accion reflexiva lleva
al futuro profesorado a deliberar sobre aquello que debe hacer, pero no a lo que puede crear
a partir del hacer ni sobre los factores contextuales en los que se desarrolla la accién docente.

Si bien, los y las practicantes significan la nocién de reflexién docente asociada a un pro-
ceso autoevaluativo, se evidencia que en su generalidad también lo hacen en forma intuitiva,
es decir, desde lo que creen que podria ser y no a partir de un posicionamiento tedrico -
practico que haya sido intencionado por la institucién formadora, lo que esta en la linea de
otros estudios que han llegado al mismo resultado (Turra y Flores, 2019). A su vez, desde las
voces del futuro profesorado, se desprende que en el escenario de la prictica profesional se
estarfa enfatizando en el aprendizaje de la ensenanza desde el quehacer, dejando en segundo
plano a la reflexién (Calderdn, 2020), lo que permite afirmar que la docencia universitaria no
se estaria ocupando de intencionar procesos que conduzcan al estudiantado de pedagogia
a aprender sobre reflexion docente y, mds concretamente, sobre como desarrollar procesos
reflexivos en y sobre la prictica. Esta situacién llama profundamente la atencién, pues la
evidencia disponible en la actualidad es concluyente al sefialar que esta accién requiere de
un proceso de cuestionamiento intencionado, que debe ir acompanado de conceptos y de
teorfas para incorporar nuevos puntos de vista y sostener nuevas formas de implementar la
accion pedagogica (Calderén, 2020), porque aprender a reflexionar en y sobre la préctica no
es una accion espontdnea, requiere ser intencionada en los espacios practicos de formacion,
promoviendo en el estudiantado la objetivacion de su accién pedagdgica para deconstruirla y
reconstruirla con el propdsito de ayudarles a comprender con mayor facilidad lo que significa
analizar su propio quehacer (Castellanos y Yaya, 2013; Perrenoud, 2004), pero, para que ello
ocurra, se requiere de docentes o tutores preparados para hacerlo (Flores, 2022; Salinas et al.,
2019; Tejada et al., 2017; Vanegas y Fuentealba, 2019).

Por otra parte, al considerar los objetos sobre los cuales el futuro profesorado focaliza su
accidn reflexiva, se observa que en su mayoria se posicionan desde un nivel externo y otro
interno (Beauchamp, 2006). Desde el nivel externo, los resultados evidencian que la reflexién
en mayor medida se presenta sobre la base de dimensiones concretas de la ensefianza tales
como: la planificacién, curriculum, implementacién o evaluacién de estrategias pedagégicas
(Ruffinelli, 2017), lo que podria ser explicado debido a que la formacién prictica en la FID
se encuentra orientada a responder de manera inmediata a cuestiones practicas y observa-
bles por sobre aspectos internos, entendiendo que estos tltimos responden a preocupaciones
personales e intereses propios (Nocetti y Medina, 2018), asociados a aspectos vocacionales e
inseguridades sobre el futuro ejercicio de la profesion.
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Ademads de lo anterior, se destaca que para algunas y algunos participantes, el contexto
social donde esta inserto el establecimiento escolar y las caracteristicas de sus estudiantes se
constituyen en objetos de reflexidén, lo que estaria en la linea de lo planteado por Beauchamp
(2015), al sefialar que los contextos educativos y las dindmicas que ocurren al interior de
los establecimientos escolares deben constituirse en espacios de reflexién al contribuir en
el largo plazo a la promocion de procesos reflexivos mas profundos que consideren también
factores politicos, econdmicos, sociales y culturales que condicionan el quehacer docente
dentro del aula. No obstante, en los resultados se evidencia que el anélisis sobre estos ob-
jetos se constituye mds bien en antecedentes para el disefio de planificaciones pertinentes a
las caracteristicas necesidades de los nifos(as) y sus resultados, adoleciendo de un anélisis
profundo y critico sobre como estos factores contextuales tienen algin tipo de incidencia en
su labor pedagégica.

Finalmente, se puede sefialar que el futuro profesorado significa la reflexién docente des-
de un nivel técnico, aunque tiende a avanzar hacia un nivel prictico. Se destaca que a nivel
técnico la reflexion se centra en una préctica deliberativa sobre los resultados obtenidos en
forma posterior a la implementacién de la planificacién y, por tanto, sobre la efectividad de
las estrategias diddcticas empleadas, mientras que desde el nivel practico, la reflexién avanza
hacia el andlisis del contexto en el que desarrolla su accién pedagégica y las caracteristicas
madurativas de sus estudiantes como base para planificar su ensefianza, pero adolecen de un
analisis critico en el que accidn reflexiva tenga en consideracion la experiencia, la accion pe-
dagdgica y las situaciones contextuales desde un posicionamiento teérico-practico en forma
articulada (Crichton y Valdera Gil, 2015; Salinas et al., 2019).

5. Conclusiéon

La reflexién docente, en la actualidad, se ha constituido en una nocién ampliamente va-
lorada como un dispositivo de profesionalizacién docente, tanto para el nivel de formacion
inicial como para el profesorado que se encuentra en ejercicio, entendiéndose que practicas
reflexivas profundas contribuyen al cuestionamiento de creencias y teorias implicitas cons-
truidas en torno a la ensefianza y el aprendizaje, pero fundamentalmente se visualiza como
la herramienta que al permitir articular dialécticamente la teoria con la practica conduce a la
generacion de un nuevo saber docente capaz de transformar y mejorar la labor pedagégica.

Teniendo en consideracidn la relevancia que adopta la reflexién docente para el ejercicio
profesional, este estudio se centr6 en comprender los significados atribuidos por el futuro
profesorado de Educacion Bésica a los procesos reflexivos que logran implementar en el desa-
rrollo del practicum. Al respecto, se puede concluir que las significaciones sobre la reflexion
docente se sitdan principalmente desde un nivel técnico, donde el sentido de la reflexion se
orienta hacia la autoevaluacién de las acciones pedagdgicas desplegadas en el espacio dulico
en funcién de la efectividad de las estrategias de ensefianza, ademads, se trata de una accion
personal asociada a la formulacidn de ciertas preguntas intrinsecas que intuitivamente orien-
tan sus procesos deliberativos en y sobre aspectos técnicos de la ensefianza.

Si bien, se evidencia que para algunas y algunos participantes el contexto en el que esta
inserto el centro del practica y las caracteristicas de sus estudiantes se constituyen también
en objetos de reflexién, se observa que su consideracion responde a la pretensiéon de imple-
mentar una acciéon pedagdgica contextualizada, vislumbrandose un avance hacia un nivel
de reflexién préctica, pero en términos operativos, continda predominando la reflexién en
un nivel técnico, porque la consideracién de las caracteristicas contextuales son utilizadas
instrumentalmente como antecedente base para el disefio de planificaciones y el empleo de
estrategias diddcticas, pero no como un objeto de reflexion a partir del cual las y los prac-
ticantes deliberen criticamente sobre coémo las caracteristicas del contexto condicionan su
ensefanza, mas alld de aspectos técnicos.
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Por otra parte, se concluye que para avanzar hacia un modelo de formacién prictica situa-
do desde un enfoque critico-reflexivo, se requiere de docentes capacitados para desplegar un
conjunto de estrategias orientadas a intencionar procesos reflexivos profundos, que ayuden
al futuro profesorado a confrontar los conocimientos practicos que van adquiriendo en el
espacio escolar y sus propias creencias sobre la enseflanza con los conocimientos teéricos
transmitidos por la universidad, para asi contribuir a la generacion de saberes profesionales
que operen como marco sustantivo para el ejercicio de la docencia y para comprender el
sentido de su ensefianza.

Finalmente, se puede decir que una de las limitaciones de este estudio es que solo conside-
ra la perspectiva del futuro profesorado de Educacion Bésica, y si bien es viable en un estudio
cualitativo, se tiene claridad de que se presenta una mirada sesgada respecto a los procesos
reflexivos que se despliegan en el espacio de la practica profesional, entendiendo que en esta
actividad convergen las comprensiones de tres actores fundamentales, el profesorado en for-
macién, un docente designado por la universidad para cumplir labores de supervisién/tuto-
ria y un profesor o profesora del el establecimiento escolar responsable de guiar al practicante
en el contexto real del desempefio profesional. Por ello, se recomienda continuar indagando
sobre las significaciones atribuidas por estudiantes de pedagogia de los otros niveles forma-
tivos a los procesos reflexivos, asi como también, desde las comprensiones que poseen los
otros actores de la triada de préctica, pues se piensa que es necesario aportar con conociendo
cientifico que confronte sentidos sobre la reflexién docente para generar una base epistémica
que ayude a orientar la formacion inicial docente para su mejoramiento continuo.
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