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RESUMEN

El modelo de practicas colaborativas promueve la experiencia de dialogar y reflexio-
nar entre pares, tutoras y otros miembros de la comunidad educativa, desarrollan-
do un trabajo interdisciplinar que estd cargado de emociones dificiles de leer desde
una cultura racionalista que las desvaloriza. Sin embargo, no se concibe la ensefianza
sin las emociones, ya sea por accidén u omisién el docente siempre estd comunicando
sus propias emociones. La presente investigacion tiene como objetivo, comprender el
«lenguaje narrativo emocional» que se manifiesta en el desarrollo de las practicas cola-
borativas de estudiantes y tutores de las carreras de Educacién Parvularia, Educacion
Diferencial y Educacién Bésica de una universidad pedagdgica de la Regién Metropoli-
tana de Chile. Es un estudio que se inscribe en el paradigma comprensivo interpretati-
vo, desde una estrategia hermenéutica narrativa inspirada en Paul Ricoeur. Utiliza dos
instrumentos de recopilacién de informacién: entrevista individual de asociacién libre
de palabras y entrevista grupal. Estas se aplicaron a seis estudiantes y nueve tutores;
las narraciones obtenidas fueron sometidas al analisis estructural. Como resultado, en
un primer momento, se identificaron 5 tépicos: emociones que emergen de estilos de
practica colaborativa; condiciones que dan origen a practicas innovadoras; mediacién
basada en la experiencia y necesidad del tiempo de reflexién; relacion entre tipos de
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escuelas y tipos de profesores guias, y; lenguaje emocional y saberes en la co-docen-
cia. En un segundo momento se desarrollé una estrategia de acompanamiento tuto-
rial que integra progresivamente la dimensién emocional en este modelo de prictica.

Palabras clave: Practicas colaborativas; lenguaje emocional; didlogo de saberes; inves-
tigacion hermenéutica; andlisis semdntico estructural.

Narrative language of emotions in collaborative pedagogical prac-
tices of teacher training

ABSTRACT

The model of collaborative practices promotes dialogue and reflection among peers,
tutors, and other members of the educational community. It fosters interdisciplinary
work that incorporates emotions, which can be challenging to comprehend from a
rationalist perspective that undervalues them. However, teaching is inherently emo-
tional, whether by action or omission. The aim of this research is to comprehend the
'emotional narrative language' that arises during the collaborative practices between
students and tutors of the Early Childhood Education, Special-Needs Education, and
Primary Education programs at a pedagogical university in the Metropolitan Region
of Chile. This study is based on the comprehensive interpretive paradigm, using a na-
rrative hermeneutic strategy inspired by Paul Ricoeur. Two instruments were used
to collect data: individual interviews using free association of words, and group in-
terviews. These methods were applied to six students and nine tutors. The resulting
narratives were subjected to structural analysis. Initially, five topics were identified:
emotions arising from collaborative practice styles, conditions fostering innovati-
ve practices, mediation based on experience and the need for reflection time, rela-
tionship between types of schools and types of tutors, and emotional language and
knowledge in co-teaching. Subsequently, a tutoring support strategy was develo-
ped that progressively integrates the emotional dimension into this practice model.

Keywords: Collaborative practices; emotional language; dialogue of knowledge; her-
meneutic research; structural semantic analysis.

1. Introduccion

Los procesos de formacion docente y las practicas pedagdgicas han sido objeto de fuertes
cuestionamientos en Chile y en Latinoamérica en general (OEI, 2015), uno de los problemas
reside en que existen diferentes formas de comprender este proceso formativo y no se han
logrado producir los cambios que se requieren para aprender y ensefar en el siglo XXI (Aba-
los y Sotomayor, 2012; Labra, 2011; Latorre et al., 2020; Ortuzar et al., 2009). El andlisis de
la formacién practica en diferentes universidades del pais, da cuenta de que “hay una amplia
variabilidad en la forma de concebir el concepto de préctica, las que definen el propdsito del
contacto con el centro educativo” (OEIL 2015, p. 92). Frente a esta constatacion, se pueden
observar dos modelos de prictica que se asientan en corrientes epistemoldgicas diferentes,
uno de ellos presenta un enfoque aplicacionista-conductista, que segiin algunos autores es
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el que estaria predominando en Chile (Labra, 2011, p. 41), mientras el otro modelo tiene un
enfoque critico-reflexivo, el que paradéjicamente es declarado en la mayoria de los curriculos
de las carreras de pedagogfa, constituyéndose para autores como Fuentealba y Galaz (2008)
en la superacion del primero.

De este modo, comienzan a emerger modelos basados en el paradigma critico — reflexivo,
los que se centran tanto en el andlisis de cardcter mds individual de las acciones de los estu-
diantes practicantes, asi como en su capacidad de reflexionar en forma colectiva (Viveros y
Sanchez, 2018). Este modelo que da lugar a précticas reflexivas, se sustenta sobre las bases
tedricas construidas por Schon (1983), para quien la reflexién es aquella que nace de los
conocimientos practicos del profesor que emanan de su accién pedagégica y le permiten
ir reconstruyendo y ajustando ese conocimiento. Por otra parte, Zeichner y Liston (2003)
entienden la reflexién docente desde la perspectiva critica, concibiendo al docente como un
profesional que reflexiona criticamente sobre la prictica cotidiana para comprender las ca-
racteristicas especificas de los procesos de ensefianza aprendizaje vinculados a una intencién
de cambio, aunque no necesariamente hacia su concrecién (Nocetti de la Barra y Medina-
Moya, 2019).

La opcidén de formacidn practica de la Universidad en que se realizé este estudio se inscri-
be en el Modelo Educativo Critico-Reflexivo, que promueve en los educadores en formacion
la construccion de herramientas para actuar con autonomia en cada situacion profesional,
armonizando los diversos elementos formativos para dar cumplimiento a la misién insti-
tucional, en sintonia con las demandas de calidad de los diversos actores y contextos en el
sistema educativo. Esta experiencia formativa permite a las y los estudiantes generar apren-
dizajes significativos, a través del desarrollo de competencias que posibiliten problematizar la
realidad de la educacién y la pedagogia, junto con la formulacién de proyectos de renovacién
e innovacion que le lleven a reflexionar e investigar para la mejora continua de su quehacer
profesional, en la consideracién de la practica como un proceso continuo, progresivo, diver-
sificado e inclusivo.

En consecuencia, las précticas son concebidas como una experiencia en un contexto real
(Zeichner y Listén, 2003), en que los estudiantes vivencian y comprenden progresivamente
su rol profesional, integrando los elementos pedagégicos y disciplinarios explicitados en las
competencias declaradas en el perfil de egreso de cada carrera. En este contexto, se plantea
una prdctica de trabajo colaborativo en co-docencia entre las carreras de pedagogia en Edu-
caci6n Diferencial, Educacién Basica y Educacién Parvularia.

Las emociones juegan un papel importante en el proceso formativo de las pricticas pe-
dagdgicas. Interesa la discusién sobre cémo se integra esta dimension en el ambito de la
educacion, contexto que podria entenderse como un espacio donde la razén y la emocion se
encuentran en planos muy disimiles. Desde finales del siglo XX y a partir del primado de la
légica pragmatico-instrumental propia de la cultura occidental, caracterizada como moder-
nidad liquida (Bauman, 2004; 2007) o desmodernizada (Touraine, 1997), surgieron en Chile
voces disidentes al primado racionalista desde los albores de la modernidad que se encarna-
ron en la escuela. Es asf como tomo fuerza la idea de entender a los seres humanos como “ra-
cionales y emocionales” (Casassus, 2015; 2022; Maturana, 2001; 2020), seres que se encuen-
tran en interaccion con los demds y que a su vez establecen contacto con su interior y consigo
mismos. Se manifiesta de esta forma una tensién atn no resuelta entre razén y emocion; al
respecto es importante visualizar el entrelazamiento cotidiano entre razén y emocién que
tal como sefiala Maturana (2020) “constituye nuestro vivir humano” Esta situacién adquiere
relevancia en los contextos de formacion de profesores y profesoras, toda vez que el disefio de
los procesos de préctica por los que deben transitar requiere de fundamentos que expliciten
las opciones filoséficas y epistémicas que los sostienen. De este modo, la invisibilizacién de
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la emocién dentro del proceso formativo termina constituyéndose en una verdadera contra-
diccién. En efecto, “todo sistema racional tiene un fundamento emocional” (Maturana, 1988,
p. 5), desde esta perspectiva, no da lo mismo trabajar en un equipo de personas que no se
conocen y no se respetan, que trabajar con personas que se conocen, se respetan y pueden
dialogar. Es asi como, a partir de Maturana, Casassus y Bisquerra, entre otros autores, se ha
configurado un constructo teérico importante al respecto.

En consecuencia, las emociones constituyen un rol fundamental en la regulacion de los
contactos, la estructuracion de las relaciones y en la comprensién de los mensajes que in-
forman sobre las cosas y los hechos y més ain en el didlogo que se entabla con quienes se
comparte la vida. En cuanto al reconocimiento de las emociones en el ambito educacional,
es relevante destacar la importancia que poseen los educadores ante el reto del surgimiento
de la educacién emocional en la escuela, pues es imprescindible favorecer la educacion so-
cioafectiva en el ambito escolar (Fernandez et al., 2009). Ademads, tal como sefiala Casassus
(2015), la relacién que lleva al aprendizaje tiene que ver con el reconocimiento de intereses,
talentos, estilos y el gozo de aprender. Finalmente, hay que afirmar que educar, es en si misma
una actividad emocional, puesto que conlleva una relacion intensa y continua entre las perso-
nas (Fernandez-Berrocal et al., 2017), no hay otro modo posible en que ocurran los procesos
formativos.

En concordancia con lo anteriormente sefialado, la investigacion se orienté hacia dos ob-
jetivos, el primero apunta a lo fenomenolégico hermenéutico que es, comprender el lenguaje
narrativo emocional expresado por estudiantes de Educacién Parvularia, Educacién Dife-
rencial y Educacion Basica en el trabajo interdisciplinario desarrollado en las practicas cola-
borativas' en el contexto de acompafiamiento tutorial. Y el segundo objetivo esta orientado
a lo procedimental que es, proponer una estrategia metodoldgica que integre la dimensién
emocional y dialégica en el acompainiamiento tutorial de estudiantes en practicas colaborati-
vas en un contexto inclusivo.

2. Metodologia

La investigacion se realizé en el marco del proyecto DIUMCE - IPED10 que fue aprobado
previamente por el Comité Etico Cientifico de una universidad publica de Santiago de Chile,
a través del Informe 218/2020.

2.1 Diseio

La investigacion se inscribe en el paradigma comprensivo interpretativo desde un enfo-
que hermenéutico (Rios, 2013). Se basa en la teoria del texto planteada por Ricoeur (2001),
la que permite que un “texto” escrito tome el lugar de la palabra viva rescatada de las narra-
ciones de los participantes. Desde esta premisa, se entiende el “relato” como articulador de la
experiencia narrada teniendo como eje el tiempo.

La opcién por la hermenéutica hace necesario entrar en la nocién fenomenoldgica del
verbo “comprender’, entendiendo este concepto en un nivel de cognicién globalizante, donde
el comprender (Verstehen) adquiere la relevancia de un acto fundador de todo conocimiento
del ser humano, que lo permite entender e inteligir como pleno de sentido (Ricoeur, 2001;
Rios, 2013). Desde esta perspectiva, la reflexion fenomenolédgica se fundamenta en la afir-
macion de que la experiencia lingiiistica precede a la accion, considerando al lenguaje como
elemento configurador de la persona humana, y a la vez realidad primaria, en la que se en-
cuentra inmersa y anterior a esta (Gadamer, 1992; Heidegger 2000; Ricoeur 2001).

1. Dado el recurrente uso que se le dara a este concepto, en adelante se utilizard la abreviatura PC.
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Para ser fieles a la opcién hermenéutica se recurre a una articulacion epistemoldgica entre
los postulados filoséficos de la estrategia y las técnicas utilizadas en el trabajo de campo. Se
recurre a la propuesta de Schiitz (2003), quien plantea que el método de investigacion se tra-
duce en una actitud del investigador que lo convierte en parte de lo investigado (Rios, 2013,
pp. 28-30).

2.2 Participantes

El equipo de investigacion estuvo constituido por seis investigadoras: dos académicas de
la carrera de Educacion Parvularia, dos académicas de Educacién Diferencial y dos de Edu-
cacion Basica; cinco de ellas pertenecen a una universidad pedagégica y publica y una inves-
tigadora de una universidad privada, ambas ubicadas en la Regién Metropolitana de Chile.

La selecciéon de la muestra se llevé a cabo de manera intencionada, siguiendo la metodo-
logia propuesta por Martinez-Salgado (2012). Se opté por incluir a participantes identifica-
dos como buenos informantes. La muestra consistié en seis estudiantes seleccionados de un
grupo total de 12 que llevaron a cabo sus practicas colaborativas. De estos seis estudiantes,
cuatro realizaron sus pricticas en dos Jardines Infantiles de dependencia particular, mientras
que los dos restantes lo hicieron en un Liceo particular subvencionado, todos ubicados en la
Region Metropolitana de Chile.

Ademads, la muestra incluyé a la totalidad del equipo de tutores compuesto por nueve
integrantes, con una representacion equitativa de tres tutores por cada carrera.

2.3 Instrumentos

Se utilizaron dos técnicas de recopilacién de informacion: la entrevista de asociacién libre
de palabras (ALP) y la entrevista grupal. En cuanto a la ALP, se utiliz6 la propuesta de Petracci
y Kornblit (2004), esta consiste en una técnica de tipo indirecta de cardcter proyectivo; es un
ejercicio que permite acceder de manera sintética a los principales conceptos prototipicos
propios del discurso social y que encarnan los participantes. Por otra parte, la entrevista
grupal, “es una técnica cuyo propésito es obtener descripciones del mundo vivido por las
personas entrevistadas, con el fin de lograr interpretaciones fidedignas del significado que
tienen los fenémenos descritos” (Martinez, 2006, p. 140).

2.4 Procedimiento

Se aplicé la técnica ALP a todos los integrantes de la muestra, seis estudiantes y nueve
tutores. En tanto que la entrevista grupal se realiz6 en dos etapas, primero a dos grupos de
tutores, cada grupo constituido por tres integrantes, y luego, a un grupo de cinco estudiantes
(dos de Educacidén Diferencial, dos de Educacién Parvularia y una de Educacién Bésica). Tan-
to las entrevistas de ALP como las entrevistas grupales fueron realizadas de manera remota
por tres integrantes del equipo de investigacion.

La entrevista de ALP utilizé como término inductor “practicas colaborativas’, en ella se
solicit6 que el participante dijera la primera palabra que se le ocurriera a partir de esta (evo-
cacion libre), inmediatamente se le consulté por una segunda palabra y luego una tercera, es
decir, la consulta se repitié tres veces en cada entrevista. Luego, se le solicité a cada entre-
vistado que seleccionara entre sus tres evocaciones libres la palabra que consideraba como
mads representativa del término inductor, explicando la raz6n de la eleccién de la palabra mas
representativa.
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En todas las entrevistas se respondié sefialando las tres palabras del término inductor
(préacticas colaborativas), por lo que se obtuvieron un total de 39 respuestas o evocaciones
libres (Tabla 1).

2.5 Analisis

Los datos recogidos con la técnica de ALP se analizaron siguiendo el modelo expuesto en
Petracci y Kornblit (2004), es decir, los conceptos enunciados por los participantes fueron
sometidos a un andlisis interpretativo de frecuencias, que, si bien aporta elementos de indole
cuantitativa, no implicé un cambio de enfoque en los andlisis e interpretaciones. Estos datos,
ademads de entregar las palabras asociadas al concepto o término inductor, entregaron defi-
niciones sobre el concepto o término que los participantes consideraron el mas significativo.
Esto permiti6 la categorizacién de las palabras asociadas sobre ejes semdnticos méas amplios.
Este acercamiento preliminar de asociacion libre, entregé los elementos de base para la cons-
truccion de la pauta de la entrevista grupal.

Tanto el andlisis de frecuencia como la categorizacion de las palabras asociadas aportaron
elementos que permitieron la profundizacién de los conceptos en la entrevista grupal. Las
categorias son fruto de la condensacion de las palabras asociadas y son tres: 1) Disposiciones
emocionales; 2) Realidades fecundadas; 3) Acciones colaborativas. En la Tabla 1 se presentan
las tres categorias junto a su definicidn, le siguen las palabras asociadas a cada categoria y su
frecuencia.

Tabla 1
Categorias, Palabras asociadas y Frecuencia.
Categorias Palabras Asociadas Frecuencia
Disposiciones emocionales 15
Apoyo 1
. . Compafiera — compafierismo -juntas 3
Son aquellas habilidades y acti- P P J
. Confianza 1
tudes que estin implicadas en o .
. . . Crecimiento conjunto 1
las interacciones que exigen o se -
Didlogo 2
observan en el desarrollo de las . 2.,
Lo . Disposiciéon 1
pricticas colaborativas. Tanto |
1 . Empatia 2
las habilidades como las actitu-
. Escucha 1
des se constituyen en base a una
< . Respeto mutuo 1
emocion o sentimiento. ..
Responsabilidad 1
Trabajo 1
Realidades fecundadas 11
Aprendizaje mutuo 1
Armonizacién 1
Hacen referencia a aquellos ele- Coordinaciéon 1
mentos positivos que emergen Creacién 1
del contexto, ambiente o expe- Crecimiento 1
riencias de interacciéon entre Exito 1
tutores y estudiantes cuando en Experiencia de aprendizaje 1
conjunto crean, ejecutan y eva- Inclusién 1
ltan las précticas colaborativas. Integracion 1
Interaccién 1
Compartir experiencia 1
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Acciones colaborativas 12
Co-docencia - interdisciplinariedad 2
Son aquellas que surgen o son 9
. . Colaboraciéon 2
el resultado de las interacciones .
Colectividad 1
que se generan entre las/los tu- .
tores y profesores/as guias que Cooperacién 1
. . - Trabajo colaborativo 1
integran los equipos de practicas . .
colaborativas Trabajo en equipo 4
’ Diversidad (reconocimiento) 1
Otra Practica Profesional 1
Total general 39

Fuente: Elaboracién propia.

Las entrevistas grupales de los equipos de tutores y estudiantes fueron sometidas a anéli-
sis estructural en tres etapas, en la primera etapa se levantaron los ejes semanticos que dieron
origen a 14 disyunciones, las que se pueden observar en la Tabla 2.

Tabla 2
Ejes semdnticos y disyunciones madres.
Ejes Semanticos Disyunciones madres
Condiciones Centro Educativo Adecuadas /No adecuadas
Nudo critico trabajo en Centro Practicas innovadoras/Précticas tradicionales
Escuela (Centro de Préctica) Abierta a nuevas propuestas/Cerrada a nuevas propuestas
Enfoque de practica colaborativa En lo humano/En lo profesional
Experiencia colaborativa Armoniosa/Desequilibrada
Identidad practica colaborativa Espacio pedagégico/Espacio practico
Rol de la tutora y tutor Guia/Supervisora
Equipo de préctica colaborativa Articulado/Desarticulado
Los saberes Se complementan/No se complementan
Lenguaje emocional Realizado/No realizado
Préctica colaborativa Obligacién/Desafio
El tiempo De Reflexién/De accién
Emociones Reconocimiento/Conocimiento experiencial
Proceso emocional Etapa final/Inicio

Fuente: Elaboracién propia.

La razén de ser del analisis estructural en esta investigacion, es lograr una explicacién ob-
jetiva y necesaria de los textos recopilados, asumiendo la autonomia semdntica que adquie-
ren los contenidos de las narraciones de los y las participantes al ser convertidas en textos, a
fin de interpretarlos y devolverlos a su contexto ya conectados con las referencias al mundo
que ocultaban (Ricoeur, 2003).

En este tipo de andlisis, al transcribir las entrevistas estas se convierten en textos, sacan-
dolas de esa situacién frente a frente que se produce durante su aplicacién. De este modo se
separa lo dicho por los entrevistados de sus propias intencionalidades, dindole al texto la au-
tonomia semantica necesaria para el analisis estructural. Al inscribir el texto, la situacién de
didlogo ya no existe, el hablante y el oyente se transforman en un autor y un lector, perdiéndo-
se la simultaneidad del explicar y el comprender. De este modo, la comprensién comienza a
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reclamar la explicacidn (andlisis), ya que la distancia entre el decir y lo dicho exige una nueva
explicacion que no estd dada por el hablante, sino por el texto en si (Ricoeur, 2003).

En la segunda etapa, se presenta la disyuncion como estructura base de la que se derivan
algunas combinaciones que van constituyéndose en estructuras mas complejas. Cuando en
forma acorde se presenta una disyuncién que desencadena varias disyunciones y estas se
sostienen en un eje semantico comun, se produce una estructura que se denomina “paralela”
(Rios, 2013). En la Tabla 3, a modo de ejemplo se presenta una estructura paralela, cuyo eje
semantico es el proceso emocional en las PC, el que devela una disyuncién importante entre
el proceso inicial (-) y el final (+).

Tabla 3
Estructura Paralela: proceso emocional de la prdctica colaborativa.
Etapa final (+) Etapa Inicial (-)
Tranquilidad Angustia
Expectativas Ansiedad
Desafio Miedo
Encuentro Desencuentro
Iniciativa Paralizacion
Integracién de historias Separacién de historias
Comprensiéon Incomprension
Compaiiia Soledad
Autonomia Dependencia

Fuente: Elaboracién propia.

Y en una tercera etapa, las disyunciones desencadenadas en 10 estructuras paralelas se
ordenaron en ocho estructuras cruzadas, de ellas se seleccionaron cinco por ser las que estan
mads estrechamente vinculadas con los objetivos de la investigacion.

3. Resultados

Los resultados se organizaron en dos etapas, la primera referida a la interpretacion de las
estructuras cruzadas, y posteriormente, la propuesta de estrategia metodolégica de acompa-
flamiento tutorial, las que a continuacion se presentan en este mismo orden.

3.1 Interpretacion de las Estructuras Cruzadas

Tal como se sefald anteriormente, se reconocieron cinco estructuras madre o cruzadas
que profundizan y enriquecen los resultados de esta investigacion, estas comprenden las si-
guientes temdticas: a) emociones que emergen de estilos de practica colaborativa, b) con-
diciones que dan origen a practicas innovadoras; ¢) mediacién basada en la experiencia y
necesidad del tiempo de reflexion; d) relacion entre tipos de escuelas y tipos de profesores
guias v, e) lenguaje emocional y saberes en la co-docencia. Estas cinco temadticas se desarro-
llan a continuacién.
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a) Emociones que emergen de estilos de prdctica colaborativa

En la primera estructura cruzada (Figura 1), se puede observar la importancia de contar
con un momento previo al ingreso a los centros de prictica que sea de preparacién emocio-
nal, de didlogo y de conexién con los significados de la experiencia de PC.

El cuadrante (++) evidencia que, si ese tiempo de reflexién se conecta con la considera-
cién de la PC como un desafio, aportard a la preparaciéon emocional de los practicantes, esto
a partir de la construcciéon de un momento dialégico que las y los conecte con la construccion
conjunta de nuevos significados de la experiencia. Representa asi, el camino para lograr un
proceso mas estimulante y motivador tanto para estudiantes como tutores, de esta manera la
PC implicara una real innovacién y la creacién de un clima de mayor protagonismo e involu-
cramiento entre los participantes.

Figura 1
Estructura cruzada: emociones que emergen de estilos de prdctica colaborativa.
(+)
Tiempo de Reflexion
" + +
- Preparacién emocional.
Cumplimiento E
2 : o Dialogo.
Dialogo sin conexion i
2 Conexion con los
emocional 5
significados.
PCuna PCun
(-) L . (+)
obligacion desafio
- + -
Angustia. Ansiedad.
Desconexion de los desencuentro
significados. Dependencia emocional.
Inmediatez de la accion
(-)

Fuente: Elaboracién propia.

En el cuadrante (+-) se puede observar que, cuando se instala la experiencia sin mediar un
proceso reflexivo, la PC genera en los practicantes emociones como la ansiedad y la soledad,
produciendo dependencia emocional. Sin embargo, la que seria la situacién menos propicia
se muestra en el cuadrante (--), donde confluyen la inmediatez de la accién y la considera-
cion de la PC como una obligacién, aunque esta es una situacién poco probable es necesario
tenerla en cuenta.

El cuadrante (-+) muestra un ambiente que no aporta al didlogo y a la conexién con los
significados, sin embargo, el cumplimiento puede interpretarse como una condicidn que se
considera positiva, sin embargo, no es propicia para la experiencia de PC porque en este cru-
ce se realiza en el marco del cumplimiento de una tarea mas.

b) Condiciones que dan origen a prdcticas innovadoras

La estructura presentada en la Figura 2, expresa que para crear un clima emocional ade-
cuado que permita el buen desarrollo del proceso formativo que implican las PC, es necesario
contar con las condiciones que asi lo permitan. Esto es de mayor importancia para el buen
desarrollo, dado que las PC se constituyen en una innovacién en el trabajo de aula. Una de las
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condiciones es que los profesores guias? de los centros de practica se involucren en la expe-
riencia para comprender acertadamente el rol que desemperfiaran en este proceso.

Cuando las condiciones del centro educativo son las adecuadas para la realizacion de la
PC, estas se conectan con la innovacién dando como resultado, lo que en palabras de uno de
los tutores entrevistados, configura “un engranaje maravilloso” (Entrevista grupal tutores).
Este se da entre lo que el centro educativo espera de las practicas y el acompaiamiento del
profesor guia, tal como aparece en el recuadro (++). Esta situaciéon permite incorporar la
novedad de lo que estas practicas conllevan. En cambio, cuando lo que predomina son “con-
diciones no deseadas’, la PC seria una experiencia no comprendida por los centros educati-
vos, situacion que genera resistencia y temor para la integracién de esta nueva experiencia,
en definitiva, se constituye en una barrera para la instalacién de una alianza formativa entre
los equipos de estudiantes, profesores guias y tutores, tal como aparece en el cuadrante (+-).

Figura 2

Estructura cruzada: condiciones que dan origen a prdctica innovadoras.

(+)

Condiciones adecuadas

-+ ++
Experiencia Experiencia de
reproductiva. realizacion.
) Practicas Practicas )
tradicionales P —
+ -

Experiencia no

Xperiencia frustrante comprendida.

Condiciones no deseadas

(-)

Fuente: Elaboracién propia.
¢) Mediacion basada en la experiencia y la necesidad de tiempo de reflexion

La estructura cruzada que se observa en la Figura 3 evidencia el modelo de mediacion de
los tutores de las PC que, segun los relatos de las y los entrevistados, este va desde una media-
cién constante y sistemdtica, hasta una mediacién intermitente que interrumpe la continui-
dad de la experiencia y junto con ello la proyeccién misma del proceso. Los cuadrantes de la

estructura cruzada tensionan las combinaciones posibles que se dan en esta actividad forma-
tiva, desde el punto de partida en que el tutor se enfoca. Este punto de partida puede ser la
experiencia o bien la necesidad de cumplir con lo planificado y con los tiempos asignados a
la actividad.

2. Profesor guia es la nominacién que se le otorga al profesor de aula del Centro en que se desarrollan las PC.
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El cuadrante (++) representa que una mediacién constante basada en la experiencia por
parte del o la tutora, produce un proceso que genera la independencia y la apertura al didlogo
entre los involucrados en la experiencia de PC, oponiéndose al cuadrante (--) que da cuenta
de lo que ocurre cuando se da una mediacién intermitente, basada solo en la necesidad de
cumplir con las tareas que involucra la actividad. Esta situacion, sefialada en los relatos de los
entrevistados, produce un proceso que muchas veces se basa en improvisaciones que generan
dependencia e inseguridad por parte de los y las practicantes. Los cuadrantes obtenidos en la
estructura permiten observar que, la mediacién constante por parte del tutor implica tiempo
de reflexién sobre la experiencia de los practicantes, sin ese tiempo necesario se cae en la
improvisacién tal como lo evidencia el cuadrante (--). De esta manera la estructura presenta
la relacion que debiera existir entre la reflexién y la practica, cuestién recurrente en el debate
académico sobre el tema, el que apunta a la importancia de la reflexion como “el motor que
da sentido y construye significados a las practicas pedagégicas” (Vanegas y Fuentealba, 2019).

Figura 3
Estructura cruzada: mediacion basada en la experiencia y la necesidad de tiempo de reflexion.

(+)

Mediacién Constante

-+
Generacion de
dependencia
(falsa seguridad).

++
Generacién de
independencia y

apertura al didlogo.

Basadaen Basada
(-) la enla (+)
necesidad . experiencia
+ -

Proceso improvisado
que genera
inseguridad.

Tension entre la
dependenciay
autonomia.

Mediacion intermitente

(-)

Fuente: Elaboracién propia.

d) Relacion entre tipos de escuelas y tipos de profesores guias

La estructura cruzada que se presenta en la Figura 4 deja de manifiesto un tema relevante
para el buen desarrollo de las PC, como es la relacién que se da entre el estudiantado y el
profesorado que ejerce de guia del centro educativo.
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Figura 4

Estructura cruzada: relacion entre tipos de escuelas y tipos de profesores guias.

(+)
Profesores guias preparados
-+ ++
Tensidn entre la Apertura a la innovacion
renovaciony la e implementacion de las
reproduccion. practicas colaborativas.

) Escuelas Escuelas )
cerradas Abiertas
L §=
Sin posibilidad de Tension entre la
implementar practicas necesidad de innovacion

colaborativas y el desconocimiento.

Profesores guias no preparados

(-)

Fuente: Elaboracidn propia.

Tal como lo muestra el cuadrante (++), tanto el centro educativo como los profesores
guias deberian estar preparados y abiertos a la innovacién que traen consigo las PC. De este
modo, los practicantes podrian alcanzar un ejercicio real de co-docencia colaborativa e inno-
vadora. Como se evidencia en el cuadrante (+-), cuando el profesor guia no estd preparado,
aunque el centro de préctica acoja esta modalidad, se crea una tensién no favorable al prac-
ticante. El contexto ideal para el desarrollo de las PC en armonia con el centro educativo de
préctica, es que este tltimo sea un centro abierto a las transformaciones y que se involucre en
la implementacién de esta modalidad, es una situacién dificil de lograr, pero que se constitu-
ye en un importante desafio, ya que “la innovacién no es hoy una opcién, sino un desafio que
impone la actual sociedad del conocimiento” (Parra Vernal et al., 2021).

e) Lenguaje emocional y saberes en la co-docencia

La estructura cruzada que se presenta en la Figura 5 devela uno de los temas fundamenta-
les de la investigacién, como lo es considerar las emociones como un lenguaje que sea posible
de leer en las interacciones de los distintos actores que confluyen en las PC. Es asi como en el
cruce de las disyunciones referentes al lenguaje emocional y a la complementacién de saberes
que se da en las interrelaciones propias de las PC, se pueden observar como las combinacio-
nes entre estas disyunciones dan origen a distintos resultados de la experiencia formativa.
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Figura 5
Estructura cruzada: el lenguaje emocional y saberes en la co-docencia.
(+)
Saberes se complementan
-+ ++
Co-docencia desde el Realizacion de
deber y cumplimiento. co-docencia.
Lenguaje Lenguaje
(-) emocional emocional (+)
no realizado realizado
- - + -
Co-docencia no Co-docencia
realizada. parcialmente
realizada.

Saheres no se complementan

(-)

Fuente: Elaboracién propia.

Esta estructura muestra que la situacién ideal para las PC, es la que se da cuando el len-
guaje emocional se expresa en la realizacion de una co-docencia en que los saberes discipli-
nares de los estudiantes practicantes se complementan, generando un proceso innovador-
transformador caracterizado por el reconocimiento del otro (++). El cuadrante opuesto (--)
muestra un alejamiento de esta condicién, puesto que en una situacién en que el lenguaje
emocional no se expresa no seria posible esta complementacion. Esta situaciéon conduce por
una parte, a una ausencia de reconocimiento del otro, y por otra, a una falta de la co-docencia
y de innovacién, por ende, se genera un alejamiento de la colaboracién caracteristica de la
PC. En efecto, en el trabajo colaborativo el reconocimiento del otro como un legitimo otro, en
palabras de Maturana (2001; 2020), es indispensable y asi como afirma Skliar (2018), cuando
el trabajo es con otros, el otro se disuelve en el nosotros.

3.2 Propuesta de Estrategia Metodoldgica para el Acompaiiamiento Tutorial

En esta segunda etapa de los resultados y en respuesta al segundo objetivo de la investiga-
cion, surgen tres temas relacionados con lo que hemos denominado “el lenguaje narrativo de
las emociones’, que dan origen a la propuesta de una estrategia metodoldgica para el acom-
pafamiento tutorial, organizada en tres momentos: a) Momento de anclaje: desde la angustia
y la desconexion de significados a la preparacion emocional para el didlogo y la conexién con
los significados; b) Momento experiencial: apertura a la innovacién de las pricticas colabo-
rativas para el desarrollo de la autonomia; ¢) Momento productivo o de realizacion: logro de
una practica colaborativa integral en un clima de vinculacién e involucramiento colectivo.

a) Momento de anclaje: desde la angustia y la desconexion de significados a la prepara-
cion emocional para el didlogo y la conexion con los significados.

Tanto el equipo de practicantes como el de tutores de las PC coinciden en sefialar la im-
portancia de este primer momento, que, tal como se puede observar en la estructura presen-
tada en la Figura 1, destaca la relevancia de crear espacios de reflexion en especial en el tiem-
po anterior al inicio de las PC. Al respecto, algunos tutores entrevistados asi lo sefialan: “..las
estudiantes que ya estaban con una situacién de estrés tremendo por su practica, necesitan



T. Rios-Saavedra y B. Toledo-Toledo REXE 23(51) (2024), 176-196

tutores muy bien formados, muy bien complementados y eso implica un proceso anterior de
complementacion” (Entrevista grupal tutores).

De esta manera, se destaca la importancia de contar con un tiempo inicial para que los su-
jetos involucrados en las PC puedan conocerse, comunicarse e interactuar desde la experien-
cia de la reflexién conjunta y el didlogo. Este tiempo, propicia y prepara la construccién de un
clima emocional propio de un trabajo colaborativo real entre los que participan del proceso.
Al respecto, hay que seialar que cuando se habla de tiempo, la referencia no estd puesta en
la comprensién de este como una continuidad de diversas tareas organizadas previamente,
tal como se entendid en la escuela del siglo XX (Corvaldn, 2008; Giddens,1993), al contrario,
se estd entendiendo el tiempo desde dos perspectivas, como una variable objetiva, es decir,
un tiempo que permite “condiciones de organizacion y espacio, que cuando es asumida por
toda la institucién puede constituirse en el inicio de la implementacién de un cambio edu-
cativo” (Corvaldn, 2008, p. 85), y, desde la comprensién fenomenoldgica del tiempo, como
articulador de la experiencia humana que se da al ser narrado (Ricoeur, 1997). En este tiempo
asi comprendido, se crean las condiciones para el anclaje de los aprendizajes disciplinares y
practicos anteriores ya consolidados y estructurados, con aquellos nuevos que surgiran desde
la PC que se estd iniciando, es un proceso que se puede relacionar con el prédigo concepto
vygotskiano de Zona de Desarrollo Préximo (Vygotsky, 1985), apoyado por el cardcter confi-
gurador del acto de narrar (Ricoeur, 2001; 2008).

Lo anteriormente sefialado aporta a la comprension de las experiencias vividas por los
estudiantes en las clases que ya han impartido, las que, en el acto de ser narradas crean una
concatenacién entre una dimensién personal y humana, con la dimensién del lenguaje emo-
cional que estas conllevan y que es importante rescatar, tal como lo sefiala Toledo (2018),
“en el lenguaje de las emociones esta el ser humano con todo su dinamismo, complejidad y
misterio tratando de decir(se)” (p. 162). Al mismo tiempo se producen las condiciones para
comprender y articular estas experiencias con todas aquellas que los estudiantes en practica
podrén desarrollar en un futuro. Se recurre aqui a la afirmacién de Ricoeur (2001) que dice,
“entre el vivir y el relatar se abre un espacio que, por infimo que sea, permite el descubrimien-
to de una experiencia viva” (p. 18). Es asi como, lo ideal es que en el momento inicial el relato
de experiencias tenga un lugar central.

b) Momento experiencial: apertura a la innovacion de las prdcticas colaborativas para
el desarrollo de la autonomia.

En esta segunda etapa de la estrategia metodoldgica, se aborda la experiencia de PC en el
inicio de la insercién en los centros educativos. En esta fase, la tarea del o la tutora se centra
en el acompanamiento de los estudiantes en practica orientindolos, por una parte, hacia el
desarrollo de la autonomia y la apropiacién de sus saberes y, por otra, a la capacidad de tra-
bajar con su dupla en la consideracién de que ya se conocen, por lo que el clima serda de un
trabajo entre personas que se conocen, se respetan y pueden dialogar (Maturana, 1988). Un
ejemplo de esto se evidencia en el siguiente relato de una estudiante:

[...] todo se conversaba y se llegaba a acuerdo, buscdbamos la mejor forma de tra-
bajar, de como hacer estas planificaciones en conjunto, me acuerdo de que nos
quedamos de repente hasta las 5 de la tarde en el Jardin planificando y nunca fue
un sacrificio al menos para mi porque, de verdad que el proceso fue tan bonito que
fue un pasarlo bien constantemente (Entrevista grupal estudiantes).

Como se puede apreciar, el factor tiempo sigue siendo importante, por lo que, en este
segundo momento es imprescindible crear espacios de reflexién sobre las practicas. Espa-
cios previamente programados en que los estudiantes practicantes puedan revisar sus pla-

189



190

T. Rios-Saavedra y B. Toledo-Toledo REXE 23(51) (2024), 176-196

nificaciones y compartir no solo conocimientos, sino sus propios puntos de vista, anhelos
y preocupaciones. En efecto, el conocimiento y la preparacion previa del ingreso al centro
de practica es fundamental para que esta situacién sea posible, tal como sefialan dos relatos
ejemplares de estudiantes desde perspectivas diferentes:

[...] tenia a tres profesoras que (...) me acompaifiaron en todo el proceso, mediaban
mucho, habia criticas constructivas, el mismo hecho también de trabajar a la par
con esas tres personas fue stper enriquecedor, porque al final no se transformé en
una jerarquia dentro de esta prictica (...) trabajamos de manera colaborativa en
co-docencia (Entrevista grupal estudiantes).

[...] igual tuve mi mala experiencia con la otra profesora guia, lamentablemente
(...) a mi no me enriquecié para nada mi préctica, de hecho, ella solamente queria
echarme para atrds con la prictica (...), fue super heavy de verdad, porque uno
trata de mantener el profesionalismo dentro de las précticas o del trabajo que uno
est4 ejerciendo sobre todo cuando una recién estd iniciando (Entrevista grupal es-
tudiantes).

Estos y otros relatos pertenecientes a estudiantes de PC se pueden leer del siguiente
modo: una buena relacién con el profesor guia es la que se da como mediacion, esta se carac-
teriza por la critica constructiva retroalimentadora que se origina desde el profesionalismo
pedagdgico, invitando a los practicantes a asumir el protagonismo en el aula con una actitud
colaborativa. Esta situacion sefala la importancia de involucrar a los profesores del centro de
practica en el proceso de los estudiantes en PC, es decir, que cuenten con el conocimiento
sobre el propdésito de la estadia.

Los andlisis dan cuenta que uno de los nudos criticos de las PC es la relacién que se da
entre los centros de practica y los practicantes. Es asi como, cuando se trata de un centro de
practica abierto a la innovacion con profesores guias preparados, la experiencia de PC de los
practicantes se da en un ambiente de apertura a la innovacidn, con la consiguiente realizacién
de estos, ya que podran poner en juego todas las competencias y conocimientos desarrolla-
dos en su formacién inicial docente, las que se han materializado en sus planificaciones en
conjunto con sus tutores y su dupla colaborativa. Es un momento metacognitivo (Bruner,
1972; Lonergan, 1992), en el que los aprendizajes logrados se resignifican y se orientan hacia
las metas que se pretende desarrollar con las PC. En este segundo momento, la necesidad de
crear ambientes de seguridad y de apertura a las iniciativas de los practicantes, es fundamen-
tal para que la dupla de estudiantes desarrolle las capacidades necesarias para el logro de una
practica colaborativa integral.

¢) Momento productivo o de realizacion: logro de una prdctica colaborativa integral en
un clima de vinculacion e involucramiento colectivo.

Los dos momentos que anteceden a este, son los que preparan el despliegue de la creativi-
dad y la productividad de las y los estudiantes en practica, los que, a partir de una experiencia
configuradora de sentidos se convierten en gestores de su propio cambio. Es la fase del ejer-
cicio de la autonomia y la creatividad que posibilitan el avance en la construccién colectiva
propia de las PC, las que ponen en juego un nuevo modo de concebir y realizar los procesos
de ensefanza en co-docencia.
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Este momento se caracteriza por ser el espacio en que, aquellos aprendizajes y experien-
cias adquiridas en las dos etapas anteriores se proyectan en la creacién y no en la reproduc-
cion. En linea con la tradicién del constructivismo sociohistérico, se recurre al concepto de
“apropiacion” que supone una transformacién en lo aprendido (Ledntiev, 1985; Vygotsky,
1985).

En este espacio, se tendrdn que dar las condiciones dptimas para que se produzcan na-
turalmente las situaciones de apropiacién que se presentan en los cuadrantes (++) de todas
las estructuras cruzadas (Figuras 1-5). Es importante que en esta etapa se logre una préctica
integral con vinculacién e involucramiento colectivo tanto de los tutores, profesores guias e
idealmente otros actores de los centros de practica. La meta es avanzar hacia una practica que
se realice en un proceso que genere autonomia y apertura al didlogo, desde una formacién
desafiante, transversal, con conocimiento, pertinencia y sentido, en un ambiente emocional-
mente propicio, de interaccién transformadora dialégica-comunicativa.

Este tercer momento de realizacién de la PC, corresponde a aquel espacio formativo de
evaluacion de los resultados de la experiencia, a partir de una produccion conjunta en co-do-
cencia, en que se despliegan técnicas e instrumentos previamente preparados para el disefio,
aplicacion y evaluacion de las actividades planificadas. La evaluacién es concebida aca como
un acto de produccidn que es parte del proceso de aprendizaje (Santos Guerra, 2003), en el
que se ponen en juego todas las competencias desarrolladas en la formacioén inicial docente,
expresado en la elaboracion de algo nuevo a partir de la transformacién de lo aprendido. Esto
en el marco de relaciones basadas en la confianza mutua, desde la certeza de que se transita
hacia los propdsitos comunes que conlleva el trabajo educativo.

En el momento productivo o de realizacién es donde se puede evidenciar con mayor cla-
ridad la articulacion que se da entre el lenguaje narrativo emocional y el enfoque dialégico
inclusivo, por la riqueza de interacciones que se genera entre todos los participantes del pro-
ceso, lo que produce de manera natural el reconocimiento del otro como acompariante, cola-
borador y mediador, cualidades que permiten finalmente que las PC se conviertan al mismo
tiempo en una experiencia innovadora y transformadora.

4. Discusion

La apuesta por las practicas colaborativas implica situarse en un escenario de cambios en
los roles de las y los educadores, lo que supone un proceso de cooperacién conjunta, en que
se destacan elementos “como interaccion cara a cara, la interdependencia positiva, el monito-
reo del progreso de la coensenanza y el compromiso individual” (Maldonado-Diaz y Nuiiez-
Diaz, 2023, p. 3). Esto implica un proceso de aproximaciones sucesivas desde la formacién
practica, entendiéndose esta como un eje articulador de los otros ambitos disciplinares cu-
rriculares, de tal manera que se cautele este avance paulatino desde la vivencia del trabajo
colaborativo en las etapas iniciales, intermedias y finales de la formacién. Paralelamente, es
importante que junto con resguardar la identidad de cada disciplina se construya una identi-
dad colaborativa en el ejercicio docente (Fortunatti et al., 2019). Se resalta asi la importancia
de un acompafiamiento tutorial integral que junto con los aspectos didacticos y curriculares
asuma la dimensién emocional de estudiantes y tutores.

En consonancia con lo expuesto, Bisquerra (2005) sostiene que la comprensién de las
emociones en la educacion es especialmente relevante por su implicancia en las interacciones
sociales. En efecto, tal como sostienen desde hace cuatro décadas Salzberger-Wittenber et al.
(1983), la preparacion de la educacion emocional de las y los profesores resulta clave para su
desempeiio en las PC, puesto que la comprensién emocional es transferible al trabajo directo
con estudiantes, pares y la comunidad. A pesar de que la literatura ha sefialado esta importan-
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cia, algunas investigaciones, tales como la de Ayuela et al. (2015) y Milicic y Marchant (2020)
evidencian que atin no se ha logrado a cabalidad esta preparacién emocional y, por lo tanto,
la implementacién de estrategias que integren esta dimensién en la PC ain insuficiente.

La investigacion presentada, da cuenta del entramado de emociones que los practicantes
experimentan en el proceso de PC. Es asi como, la etapa de andlisis aport6 elementos que per-
mitieron desarrollar una estrategia metodolédgica para el acompanamiento tutorial de las y los
estudiantes durante todo el proceso. Se evidencia asi que el acompaifiamiento tutorial rea-
lizado en el marco de una estrategia dialdgica se organice desde el eje de la comprensién de
las emociones desplegadas como un lenguaje que hay que aprender a leer (Maturana, 2020),
implica asumirlas y comprenderlas en un proceso narrativo y dialégico que debe acompariar-
se como tal desde el inicio hasta el final del proceso.

Lo anterior se articula con el fin propio del proceso educativo que tiene como horizonte
desarrollar una persona integral para la sociedad, a través de un proceso de formacién que
implique a profesores tutores y a estudiantes, integrando el desarrollo emocional, para “de-
volverle a la escuela y a todo espacio educativo el sentido original y vital que posee como
lugar que acoge a los que vienen al mundo, seres tinicos, originales, irrepetibles, personas que
traen algo nuevo que aportar” (Toledo, 2018, p. 10), en el entendido de que las competen-
cias emocionales contribuyen a mejorar el bienestar tanto personal como social (Bisquerra,
2005). En este sentido, el didlogo y la reflexién que surgen en las PC se genera a partir de las
interacciones que involucran dimensiones cognitivas, emocionales y sociales que inciden en
la ensefanza, facilitando (u obstaculizando) el trabajo colaborativo. Al respecto, Freire (2004)
afirma que el didlogo apunta hacia una relacién de comprensién profunda entre sujetos que
se vinculan a partir del acto educativo, por lo que este no es reducible a la mera transmision
de conocimientos, por el contrario, este apunta hacia lo que en un comienzo de este apartado
se sefala, la transformacidn en los roles de los educadores relevando la participacién de estos
como sujetos transformadores que construyen y reconstruyen el saber ensefiado en la practi-
ca, agregando a esto que la PC es un terreno fecundo para esta realizacién.

5. Conclusion

La investigacién presentada se propuso dos objetivos, el primero, apunta a lo fenome-
noldgico hermenéutico que es, comprender el lenguaje narrativo emocional expresado por
estudiantes de Educacién Parvularia, Educacién Diferencial y Educacién Bésica en el trabajo
interdisciplinario desarrollado en las practicas colaborativas en el contexto de acompaiia-
miento tutorial. Y el segundo objetivo estd orientado a lo procedimental que es, proponer
una estrategia metodoldgica que integre la dimensién emocional y dialégica en el acompaiia-
miento tutorial de estudiantes en practicas colaborativas en un contexto inclusivo.

Desde esta finalidad emergen algunas conclusiones importantes. En referencia al primer
objetivo, se pudo develar a partir del ejercicio interpretativo que la comprension del lenguaje
emocional es la base para el buen desarrollo del acompafnamiento de las PC. El sacar a la luz
las estructuras semdnticas que se ocultaban en las narraciones de los y las participantes de
la investigacién, permitié que, a partir de la serie de combinaciones disyuntivas que ofrece
el andlisis estructural, se desarrolle una organizacion de los conceptos dando cuenta de las
diversas situaciones que tensionan el proceso de las PC. Asi también, se pudo observar cudl
seria el camino de realizacién de la necesaria integracién en estas practicas de la dimension
emocional entendida como un lenguaje (Maturana, 2001; 2020).

El cumplimiento del segundo objetivo, organiza los hallazgos de la etapa de andlisis en una
estructura estratégica que permite visualizar el proceso a través del que tendria que transitar
el acompafiamiento tutorial para una integracién progresiva y armoénica del desarrollo del
lenguaje emocional, entre las y los participantes en el despliegue de esta actividad formativa.
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Es asi como, al poner en prictica esta estrategia se puede reconocer con mis claridad la
dimensién emocional, especialmente en el momento inicial o de “anclaje” (Ausubel et al.,
1983), este es el momento que permite canalizar emociones, tales como, la angustia, la an-
siedad, el temor, el desencuentro y la paralizacién. Al anadir este primer momento a lo que
se venia haciendo hasta ahora, es decir, antes de la insercion en el centro de prictica, las
emociones iniciales de angustia y desconexién de significados se transformardn en confianza,
cercanfa y serenidad por el encuentro y el didlogo establecido con la dupla colaborativa, su
profesor tutor y el profesor gufa del centro de prictica. Este proceso de caricter reflexivo y
dial6gico genera un lenguaje emocional armdnico, el que propicia un espacio para compartir
las expectativas, los desafios y las respectivas historias desde los saberes de cada practicante,
en un clima de comprensién que permite el desarrollo de la autonomia y el crecimiento con-
junto. Esto se da necesariamente con el otro y con los otros.

La reflexién que surge entre los sujetos que participan de las PC se genera a partir de
las interacciones que involucran dimensiones cognitivas, emocionales y sociales que inciden
en la ensefanza, facilitando el trabajo colaborativo que tiene como centro el didlogo, el que
apunta hacia una relacién de comprension profunda entre los sujetos que se vinculan a partir
del acto educativo. El problema de fondo, es que hoy estos sujetos permanecen envueltos en
un fenémeno de invisibilizacion o alejamiento de esa aspiracién a una educaciéon mutua, que
tiene como requisito fundamental el didlogo (Freire, 2004), por lo que es necesario abrir esos
espacios.

En sintesis, es importante que la PC se convierta en un espacio pedagdgico, que promue-
va una docencia creativa que dé lugar a una apertura a lo nuevo significativo. Ese espacio se
logra desde la complementacién de los saberes (conocimiento, emociones, experiencias), la
reflexién conjunta y la creacién de un clima emocional positivo en cada una de las duplas de
estudiantes practicantes. Se manifiesta asi la importancia de implementar la estrategia como
plataforma para asegurar en estas practicas el logro de una co-docencia, en que se pongan a
prueba las competencias desarrolladas en su formacidn inicial docente.
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