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RESUMEN. Esta contribucion, que tiene a la base el proyecto “La formacién practica de estu-
diantes de Educaciéon General Basica de la Universidad de Concepcién-Chile y la construccién
del saber pedagogico’, tuvo como objetivo principal analizar el rol que cumplen las trayectorias
educativas de estos docentes en formacion en el proceso de construccion del saber pedagogico.
Se trabajé con un enfoque de relatos de vida, bajo un contexto metodoldgico de corte cualitativo,
analizando los relatos de 99 estudiantes de cuatro cohortes de la carrera de Educacion Basica.
Entre los resultados se destacan aquellos que dicen relacion con la trayectoria educativa asociada
a experiencias que demarcan el aprendizaje del docente en formacion y como estas experiencias
formadoras son mediadoras en la construccion del saber pedagégico. Como conclusiones nos
encontramos que los profesores en formacion construyen trayectorias en base a experiencias con
sellos pedagdgicos, provenientes de su experiencia biografica escolar. Se evidenciaron diferencias
de las trayectorias bajo un componente vocacional, donde las experiencias reflexiva y dialéctica
direccionan la construccion del saber pedagdgico y las representaciones sociales, acerca de la
construccion del aprendizaje.

PALABRAS CLAVES. Formacién profesional; formacion inicial; trayectoria; saber pedagégico;
desarrollo de la carrera.

Educational trajectories of primary school teachers in training
and the construction of pedagogical wisdom

ABSTRACT. This contribution, based on the project "The practical training of students of Edu-
cacion General Basica at the University of Concepcion-Chile and the construction of pedagogical
knowledge", had as its main objective to analyze the role of the career paths of these teachers in
training in the process of construction of pedagogical knowledge. Life stories were registered
under a qualitative context, analyzing the stories of 99 students from four cohorts of the Primary
School Education program. The results relate the career paths associated with experiences that
delineate general orientations in the learning of the pre-service teachers in training and how the-
se training experiences mediate the construction of pedagogical knowledge. As a conclusion the

1. Investigacion desarrollada en el marco del proyecto VRID de iniciacién 216.162.052 OIN, denominado "La formacién
practica de estudiantes de educacion general bésica de la UdeC y la construccion del saber pedagogico”.
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study shows that the teachers in training build their career paths based on experiences with peda-
gogical imprints, coming from their school biographical experience. Differences were evidenced
with vocational components in their career paths, where reflective and dialectical experiences
lead the construction of pedagogical knowledge and social representations about the construc-
tion of learning.

KEYWORDS. Vocational training; initial training; career paths; pedagogical knowledge; career
development.

1. INTRODUCCION

El profesor en formacién ha recorrido una trayectoria de mas de 10.000 horas de aprendizaje en
el aula como estudiante. Esta experiencia se expresa en un bagaje de conocimientos anteriores,
creencias, representaciones y certezas sobre la practica (Tardif, 2004). Basados en la experiencia
del profesor en formacién, conceptualizada como trayectoria, es posible reconocer que los/as
estudiantes que ingresan a las carreras de Pedagogia ya tienen construida una representacién de
lo que es ser profesor/a (Bobadilla, Cardenas, Dobs y Soto, 2009).

A través del conocimiento de las trayectorias educativas de los profesores en formacion se buscd
analizar el rol que éstas cumplen en el proceso de construccion de saber pedagégico. El enfoque
biogréfico, en especifico la utilizacién de relatos de vida de los/las profesores/as en formacion,
permitié conocer las trayectorias educativas de 99 estudiantes, en tanto, sujetos socio-histdricos,
de 1°, 2°, 3° y 4° afos de la carrera de Educacion General Basica de la Universidad de Concepcidn,
Chile.

En este contexto, la investigacion se sustent6 en cuatro tematicas tedricas centrales, las cuales
tributan y se articulan por su naturaleza al interior de la investigacion realizada. (1) formacién
inicial docente, porque el espacio de investigacion estd dado en la FID, el nuevo impulso que
viene desde la politica publica y los cambios que se experimentan actualmente; (2) identidad pro-
fesional docente, como objeto de estudio propio de la FID y es la base sobre el cual se proyecta su
desarrollo profesional en las organizaciones educativas; (3) las trayectorias de formacion, ya que
estan directamente relacionadas con la construccion de la identidad en los espacios educativos
y (4) saber pedagogico, especificamente porque es consecuencia de la formacién inicial en los
espacios académicos y la relacion tedrico-practica que desarrollan los profesores en formacion.

2. DESARROLLO

2.1 Formacion Inicial Docente en Chile

La formacién inicial docente en Chile ha experimentado una renovacién curricular desde la
década de los noventa a la fecha, lo que se traduce en disefios e implementacién de politicas
publicas en educacién superior. El Proyecto de Fortalecimiento de Formacion Inicial Docente,
PFFID (Ministerio de Educaciéon [MINEDUC], 1997), el Programa de mejoramiento de la cali-
dad y equidad de la educacién superior, MECESUP (MINEDUC, 2011); la Comisién Nacional de
Acreditacion de Pregrado, CNA-CHILE (2011) y la entrada en vigencia de la Ley de Desarrollo
Profesional Docente (2016) constituyen esfuerzos por revitalizar la formacion inicial desde la
perspectiva de su profesionalizacién. La centralidad del/la profesor/a para producir ambientes
propicios para el aprendizaje de los/las estudiantes ha comenzado a reconocerse por los encarga-
dos de politicas educacionales, los organismos internacionales y el mundo académico, llevando a
posicionar las politicas hacia los docentes como un componente indispensable para el éxito de las
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reformas educacionales (Bellei y Valenzuela, 2010; Bruns y Luque, 2014). De modo complemen-
tario y ante la evidencia de los bajos resultados obtenidos por los y las estudiantes en las pruebas
de medicién estandarizadas implementadas por el Ministerio de Educacion chileno, uno de los
esfuerzos ha sido identificar la formacién y desempeiio de los profesores como dreas prioritarias
para la promocion y evaluacion de competencias profesionales, en el convencimiento de que esta
iniciativa podra incidir efectivamente en el mejoramiento de los resultados de los estudiantes
(Galaz, 2011).

En Chile, la formacion de profesores/as esta exigida desde variados ambitos, uno de los ultimos
hallazgos relativos a la acreditacion de programas de formacion inicial docente sefialan que: “la
articulacion de la formacién disciplinar y pedagdgica, y la, formacion teérica y practica, se pre-
sentan como debilidades transversales en las resoluciones de acreditacion de las carreras” (Co-
mision Nacional de Acreditacion [CNA], 2018, p. 61). Ambas problematicas se encuentran entre
los aspectos que se han subrayado como criticos de la FID, tanto por investigadores, organismos
internacionales y gubernamentales, donde se ha proporcionado financiamiento para el disefio e
implementacion de planes de mejora que contribuyan a fortalecer la formacién de los futuros/as
profesores/as con énfasis en las necesidades del sistema escolar.

En este contexto, el ultimo informe de analisis del sistema educacional chileno, de la Organiza-
cion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico [OCDE] (2017) senala que la formacion
inicial de profesores debe estar centrada en competencias pedagdgicas, y exigir a las instituciones
formadoras que observen, guien y supervisen al estudiantado en la practica que realizan en las
organizaciones escolares, con el propésito de articular los procesos tedricos de la FID con las
dindmicas escolares y profundizar en la trayectoria de los/las profesores/as en formacion y sus
practicas pedagogicas.

La capacidad de analizar y reflexionar critica y colectivamente sobre la practica se transforma en
elemento articulador que conduce la actividad profesional del docente en torno a un conjunto de
actividades abordadas como un saber hacer en el marco de una comunidad educativa. A partir de
esto, el conocimiento sobre el saber ensefar se reconoce como tal, relevando el protagonismo del
docente en una organizacion que reconoce y estimula su liderazgo pedagdgico con proyeccién
en la comunidad (Ley 20.903 Desarrollo Profesional Docente, 2016). En este contexto, se espera
que el docente tenga la capacidad de intervenir liderando procesos educativos, promoviendo la
valoracién de su actividad profesional a la luz de su manejo del curriculum y su apropiacion,
el aprendizaje de sus estudiantes, las necesidades sociales, institucionales y comunitarias en un
contexto inclusivo, con expectativas de llevar adelante un proceso educativo que permita el desa-
rrollo de las maximas potencialidades de todos y todas (MINEDUC, 2017).

Para atender estos desafios y demandas, la formacién préctica constituye uno de los elementos
clave en los procesos de la FID, pues brinda espacios fundamentales para los procesos de apren-
der a ensenar y el aprendizaje de la profesion.

Lo anterior, se traduce en el disefio e implementacion de politicas orientadas a promover, imple-
mentar y evaluar competencias concebidas como apuestas educativas y pedagogicas orientadas
a la promocion de nuevas formas de ser y hacer (Day et al 2005; Maroy, 2001 en Galaz 2011), las
que pudieran estar promoviendo competencias que no necesariamente son coincidentes con la
identidad que construyen los profesores (Galaz, 2011). Surge entonces la necesidad de desarrollar
una epistemologia que recoja los elementos articuladores de la practica pedagdgica que se evi-
dencian en el andlisis de los procesos de reflexion de los profesores (as) en formacion asociados
a las diferentes instancias de practicas progresivas durante su proceso de formacion (Prieto, 2001
en Bobadilla et al., 2009).
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2.2 Identidad profesional docente

En consideracion a lo anterior, el ejercicio profesional en las organizaciones educativas de los pro-
fesores y profesoras, es el espacio material donde construyen identidad a partir de las trayectorias
educativas personales y colectivas, en el marco de su actuacién profesional, en yuxtaposicion a la
promocién de competencias de la politica educativa. En este contexto, estudios referidos a iden-
tidad profesional plantean que ésta no se asume de forma automdtica, sino mas bien contemplan
la participacion activa del profesional mediante la activacion de estrategias personales tendientes
arechazar, cambiar o simular las identidades promovidas en virtud de las propias historias y con-
cepciones (Cattonar, 2001; Maroy, 2001; Woods, 2002; Czop, 2008; Hong, 2010 en Galaz 2011).
De esta forma, la identidad profesional constituye un factor importante para la comprension de
la vida profesional del profesor/a al considerar que el concepto que él/ella construye de si'y de su
profesion es una base sobre la cual proyecta su desarrollo y compromiso con el cambio o mejora-
miento educativo (Day, 2010; Lasky, 2005; Astolfi, 2003 en Galaz, 2011).

Otro aspecto asociado a la construccion de la identidad profesional docente se relaciona con el
sistema de creencias y actuaciones del docente. Al respecto, Bucci (2002); Mae (2004) en Diaz,
Martinez, Roa y Sanhueza (2010) presentan al profesor (a) como una persona que aprende de
manera activa y construye sus propias interpretaciones. Esta caracteristica y rol activo en el pro-
ceso de construccion de significados vuelve a los/las profesores/as en portadores de un conoci-
miento préctico y personal (Faundez, 2010), cuya significancia adquirida a través de la reflexion
resulta fundamental para la adquisicién de saber pedagdgico y profesional.

Por otra parte, para Vaillant (2007), el concepto de identidad corresponde a una construcciéon
dindmica y continua, a la vez social e individual, resultado de diversos procesos de socializacion,
entendidos como procesos biograficos y relacionales y vinculados al contexto particular en el cual
estos procesos se inscriben.

La identidad de los docentes se construye en torno a los significados que estos otorgan a su
vocacion, mision y tareas, expresandose en la motivacion, percepcion de capacidad y esfuerzos
por continuar aprendiendo y mejorando en su préctica (Avalos y Sotomayor, 2012). Para Bei-
jaard, Meijer y Verloop (2004), Cattonar (2001), Gohier y Alin (2000) el concepto de identidad
profesional constituye un proceso dinamico e interactivo de construccion en el que convergen
variables subjetivas como la historia personal y social, de modo tal, que la identidad profesional
puede ser entendida como la sintesis de un proceso de identificacion, pudiendo suscitarse tantas
identidades o formas de definirse como sean los dmbitos de su socializacion (Cattonar, 2001;
Czop, 2008; Hong, 2010; Maroy, 2001 en Galaz, 2011). A nivel individual, la identidad profesional
constituye una construcciéon de si mismo como objeto que se experimenta en las relaciones con
los demas. A nivel social, los profesores construyen identidad en su actividad ocupacional y en las
relaciones que establecen con los demas, proceso subjetivo basado en motivaciones personales y
en la identificacion colectiva con el grupo que se dedica al mismo oficio (Galaz, 2011).

Bonafé (2004) en Bobadilla et al., (2009), plantea la necesidad de recuperar al sujeto docente y
reconocer su compleja pluralidad identitaria expresada en los componentes sociales del pensa-
miento del profesor y la funcién que estos desempenan en la construccion del saber pedagégico.

El problema de intersecciéon entre lo particular y lo colectivo en la profesionalizaciéon docente se
resuelve en el espacio conceptual de los procesos de identificaciéon personal (Ashforth, Harrison y
Corley, 2008 en Fernandez, 2010) dado que la identidad profesional tiene dos niveles de andlisis;
individual y organizativo, los cuales resultan complementarios e interdependientes al configurar
un proceso de interaccion (Fernandez, 2010).
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2.3 Trayectorias de formacion

El concepto de trayectorias implica la temporalidad de las experiencias vividas por las personas,
sus historias sociales y biograficas (Montes y Sendén, 2006) y se concibe como el espacio social
generado por la separacion entre estructuras objetivas o posiciones sociales y las experiencias de
los actores o formacion de identidades sociales. Este espacio generaria la posibilidad de transitar
entre las posiciones objetivas y las actitudes subjetivas a través de un manejo mas reflexivo de las
imagenes sociales y, por ende, a un distanciamiento del sujeto en relacién con los roles (Svampa,
2000 en Montes y Senddn, 2006). Para ello, las historias de vida comunicadas por los/las profe-
sores/as en formacion evidencian su vida particular y social, reflejada en ambientes y diferentes
contextos en los que se desarrollan particular y profesionalmente (Connelly y Clandinin, 1995 en
Huchim y Reyes, 2013).

La dimension social de las trayectorias en formacion de los participantes del estudio se comple-
mentan con las representaciones sociales de los profesores en formacién, como un proceso de
elaboracion perceptiva y mental de la realidad que transforma los objetos sociales en categorias
simbdlicas y les confiere un rango cognitivo que permite aprehender los aspectos de la vida ordi-
naria mediante un encuadramiento de nuestras propias conductas al interior de las interacciones
sociales (Fischer, 1987 en Baeza, 2008).

La accidn practica del profesor(a) en formacidén se construye desde suposiciones, predisposicio-
nes y valoraciones que cada sujeto (a) ha desarrollado a lo largo de su historia personal y que
pone en juego cuando tiene que ejercer su rol dentro de la escuela y el aula. De ahi la necesidad
de desarrollar un enfoque epistemoldgico que permita comprender la complejidad de las accio-
nes e interacciones implicadas en el proceso de practica pedagdgica, las cuales influenciadas por
dimensiones implicitas reconocen la importancia de la visién de los sujetos(as) involucrados en
estas relaciones. Acceder a la vision de los sujetos(as) mediante nuevos enfoques metodoldgicos
y la reflexion critica de los profesores(as) en formacion, permitiria visibilizar elementos de cons-
truccién de la identidad profesional docente que han sido invisibilizados por las practicas ruti-
narias de la cultura escolar (Bobadilla et al., 2009).Acceder a las trayectorias de formacion de los
y las participantes hizo posible identificar un conjunto de historias y vivencias acontecidas en un
contexto social mas amplio como lo fue la escuela y la practica pedagogica de aula. Al relacionar
diferentes testimonios acerca de las experiencias vividas en torno a una misma situacion social se
vuelve factible superar las singularidades en pos de una construccion o representacion socioldgi-
ca de los componentes sociales de la situacion (Bertaux, 1999).

2.4 Saber pedagogico

El saber pedagdgico surge de la reflexion sistematica sobre la practica, es decir, producido en
el espacio y tiempo real en el cual los profesores establecen relaciones con elementos como la
preparacion y el desarrollo de sus clases, la valoracion del trabajo y de los aprendizajes de sus
estudiantes, la incorporacion del contexto en el cual llevan a cabo su quehacer docente, deciden y
emplean materiales diddcticos acordes a los contenidos que ensefian (de Tezanos, 2007).

La construcciéon del saber pedagégico requiere de acciones docentes que impliquen compartir,
discutir y analizar entre los pares, el desarrollo de sus clases y/o unidades implementadas y pos-
teriormente su escritura a fin de que el ejercicio reflexivo pueda ser sometido a juicio objetivo y
sistematico. Esta ultima accidén docente, la escritura de la practica de los profesores, constituye
un aspecto clave en el proceso de construccion del saber pedagogico. Mediante la escritura de la
practica, los docentes articulan la reflexion con las teorias de base, para producir una re significa-
cién de los conceptos (de Tezanos, 2007).
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Shulman (1987) plantea un modelo que ilustra el proceso de construccion del saber pedagdgico
denominado “accién y razonamiento pedagdgico”. Este modelo plantea que el aprendizaje respec-
to del proceso pedagdgico que se pone en accion estaria mediado por la reflexion de la propia
experiencia y los saberes previos que guiaron la practica. A través de esta accidn es posible desa-
rrollar la comprension y reconstruccion del saber pedagogico individual y colectivo. Por tanto,
el proceso de construccion de saber pedagodgico relatado a partir de las trayectorias educativas
de los profesores y profesoras en formacion constituye un escenario reflexivo propicio para la
identificacion de los saberes asociados a la praxis pedagogica.

Sin embargo, esta accion de construccion pedagogica tiene sus base en la epistemologia conver-
gente vygotskiana, de caracteristicas: “emergente” de lo subjetivo; asimilacion critica histérica y
contextual; busqueda de nociones integrativas y la dialéctica de lo particular y general (Calvifio,
1997). En este contexto, la investigacién asumio6 el aprendizaje como accién social y, por lo tanto,
se adscribe a la teoria del constructivismo socio histérico (Luria, Leontiev y Vigostky, 2007), pues
concibe el aprendizaje como un proceso de construccién social del conocimiento y de cambio
que se provoca en los sujetos que participan en la accién a través del didlogo y reflexion sobre la
misma, surgiendo de esta interaccion el saber pedagégico. La aproximacion teérica asumida nos
hace plantear un escenario donde el profesor (a) en formacion en interaccién con sus pares y un
docente facilitador, asume una actitud y proyecta un accionar docente activo, critico y reflexivo
en torno a su practica pedagdgica, de tal manera que visualice propuestas de intervenciéon y me-
jore su accion pedagogica.

En sintesis, la evidencia del contexto nacional en relacion a la Formacion Inicial Docente pre-
senta desafios en cuanto a la articulacién de los procesos tedricos y practicos, que se articulen
con las necesidades del aula, el desarrollo profesional de los y las docentes, y las trayectorias que
siguen estos, reflejadas en sus practicas pedagogicas. En este contexto, el menester del estudio fue
analizar la FID en base a las trayectorias de los y las profesores en formacién, entendidas como
procesos formales e informales que han tenido en cualquier ambito de su existencia, sea personal,
laboral, profesional, estudiantil, entre otros, ya sean intencionales o casuales, en virtud de que han
adquirido un significado y sentido, impactan en su formacién como futuros docentes. Para ello,
los hallazgos sobre la identidad profesional y la construccién del saber pedagogico se tornan en
dos aspectos relevantes.

En este caso, se evidencid que las logicas actuales de la formacion de los profesores y profesoras
no son lineales, ya que, los participantes del estudio evidenciaron cémo allegan y acumulan un
saber pedagdgico a través de su propia historicidad y trayectorias escolares.

3. METODO

En el marco del enfoque biografico, se utilizaron relatos de vida de profesores de primaria en
formacion para acceder a sus trayectorias escolares y el impacto de estas en la construccion de
saber pedagogico. La naturaleza de este enfoque permite que los sujetos participantes elaboren
definiciones y diferenciaciones con los demds, la toma de posicion con respecto a lo contado y la
construccion identitaria de su rol a partir de las acciones o los eventos vividos y narrados (Cor-
nejo, Mendoza y Rojas, 2008). Ademas, permite conciliar lo social y lo psicoldgico, rescatando la
subjetividad de la narraciéon como fuente de conocimiento, asi como una forma de expresion y
construccion de la identidad (Bertaux, 1999; Cornejo, 2006; Cornejo et al. 2008), por lo que esta
aproximacion permite abordar la problematica en estudio desde una perspectiva comprensiva,
rescatando una aproximacion a las trayectorias de vida escolar desde el “sujeto que cuenta”



Trayectorias educativas de profesores de primaria en formacion y la construccién de saber pedagégico

Los participantes del estudio fueron 99 (tabla 1) estudiantes de las cohortes 2013, 2014, 2015,
2016 de la carrera de Educacion General Bésica de la Universidad de Concepcion, Concepcion,
Chile.

El primer criterio de seleccion de los participantes consider6 a estudiantes regulares de la carrera
de Educacién General Basica de la Universidad de Concepcion, sede Concepcion. El segundo
criterio de seleccion incluyé a los estudiantes que cursaban 1°, 2°, 3° y 4° afio de formacién y
la asignatura asociada al eje de las practicas progresivas del plan de estudio vigente, condicién
que aumenta la exposicion a experimentar tensiones pedagogicas asociadas a la relacién entre la
teoria y la practica.

El foco especifico en estudiantes de Educacion General Bésica se debe a su insercion temprana
desde primer ano en las practicas progresivas realizadas en establecimientos educacionales, que
de acuerdo al plan de estudio otorga un escenario de formacién que aumenta las posibilidades de
interaccion con una realidad educativa desde una perspectiva problematizadora y critica.

Considerar la perspectiva del actor implica trabajar con relatos de vida (Vasilachis, 2009) basada
en la comunicaciéon (Morse, 2005), lo que permite las construcciones identitarias vistas como
procesos y trayectorias de hechos pasados en funcién del presente (Vasilachis, 2009), construidas
en circunstancias concretas cuya realizacion tiene lugar en determinados contextos y organiza-
ciones y que ocupan un lugar relevante entre las diversas formas en las que se lleva a cabo la vida
cotidiana (Atkinson, 2005) configurando representaciones que forman el saber de sentido comin
que al ser comunicadas configuran el logro de una cohesion grupal basica (Jodelet, 2007) y del
proceso de integracion social de significaciones (Baeza, 2008).

Tabla 1: especificaciones de muestra.

Cohorte 2013 | Cohorte 2014 | Cohorte 2015 | Cohorte 2016 | Cantidad
Cantidad de sujetos 25 25 25 24
Relatos de vida escolar 25 25 25 24
Relatos por cohorte 25 25 25 24
Total participantes 25 25 25 24 99

Fuente: Elaboracion propia.
3.1 Disefio

Para operacionalizar los objetivos de la investigaciéon, como se menciond anteriormente, la ela-
boracién de los relatos de vida como trabajo cognitivo se orient6 a la comprension de procesos
(Sharim, 2001) y la produccién de explicaciones. Se utilizé la modalidad de encuentros colectivos
con los/las estudiantes con una duracién de aproximadamente una hora, para facilitar la explo-
racion de cada historia y orientar transversalmente el trabajo de modo de profundizar colectiva-
mente en las trayectorias, pero poniendo en consonancia unas historias con otras (Sharim, 2001).
Durante estos encuentros los estudiantes escribieron un relato de vida de sus experiencias asocia-
das a la escuela. Para invitar a la reflexion y posibilitar la elaboraciéon de una produccion escrita
se utilizaron cinco preguntas: ;cémo fue tu paso por la escuela?, ;cudles son tus mejores y peores
recuerdos?, ;qué experiencias de aprendizaje recuerdas?, ;como y cuando crees que aprendes
pedagogia?, ;como tu paso por la escuela ha impactado el “ser profesor(a)”? que abordaron la
trayectoria escolar de los profesores en formacion asociada a experiencias de aprendizaje, sus
concepciones acerca del rol docente y las representaciones sociales elaboradas por los profesores
en formacion acerca del saber pedagogico.
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Los/las profesores en formacion escribieron un relato de vida de sus experiencias asociadas a la
educacién basica y secundaria y como las proyectaban en el tiempo, tanto en términos educati-
vos como laborales. A partir de la proximidad temporal a la finalizacién de la ensefianza media,
los profesores en formacion se encontraban dispuestos a reflexionar en torno a su trayectoria
educativa y vocacional desde una mirada retrospectiva del proceso educativo y a partir de este
posicionamiento, proyectarse en las dimensiones personal y social.

3.2 Procedimiento

Para realizar la recoleccion de datos, se establecié un primer contacto con los estudiantes de pe-
dagogia de las cohortes 2013, 2014, 2015, 2016 de la carrera de Educacién General Bésica de la
Universidad de Concepcidn, con el objetivo de invitar e informar de la investigacion asi como de
comunicar aspectos referidos a la confidencialidad de la informacién y la firma de un consenti-
miento informado.

El segundo encuentro con los/las estudiantes de pedagogia se realiz6 en las aulas de clases donde
asistian los participantes, en un horario acordado con cada uno de ellos.

La transcripcion de los relatos escritos se realizé sin editar, intentando la mayor fidelidad posible
con los escritos, previo consentimiento por parte de los y las participantes.

La identidad y género de las y los participantes de las cohortes 2013,2014, 2015 y 2016 se resguar-
dé creando un nombre ficticio a cada uno de los sujetos del estudio.

3.3 Analisis de datos

Desde el enfoque biografico, diversos autores plantean la no existencia de un método unico para
el analisis de los datos (Lainé, 1998, Legrand, 1993 en Cornejo et al., 2008, p. 37), sino que el
analisis se define de acuerdo a los objetivos de la investigacion y del fendmeno estudiado. Para
el objetivo de este estudio, resulta fundamental aproximarse a las trayectorias de formacién que
elaboran los estudiantes de pedagogia a partir de sus experiencias de aprendizaje, concepciones
acerca del rol docente y las representaciones sociales que elaboran acerca del saber pedagdgico,
siendo este material empirico el punto de partida para categorizar y analizar las trayectorias si-
guiendo una matriz basada en el enfoque biografico.

El analisis de datos se desarroll6 en dos etapas en las que particip6 un equipo de cinco investiga-
dores. En la primera se procedid a la lectura colectiva de los relatos escritos de cada participante,
y luego se analizé el contenido de las producciones escritas mediante el programa QDA Miner
Lite, software de analisis cualitativo.

En la segunda etapa se buscé comprender las diferencias, semejanzas y particularidades de cada
relato de acuerdo a las trayectorias construidas por los estudiantes de pedagogia, obteniendo una
categorizacion de éstas en funcion de los elementos de analisis contenidos en la matriz, los cuales
corresponden a la trayectoria escolar asociada las experiencias de aprendizaje de los profesores
de primaria en formacion, sus concepciones acerca del rol docente y las representaciones sociales
que elaboran en torno al proceso de construccion del saber pedagdgico. Se descompuso el ma-
terial empirico recolectado, a partir del analisis de discurso, en categorias que emerjan de una
aproximacion hermenéutica a dicho material, bajo un procedimiento inductivo.

Lo anterior llevo a la convergencia de las unidades de datos, donde se reflexion6 acerca del conte-
nido de los mismos. De este modo se realizaron categorias provisionales que a medida que avan-
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zaba la codificacion fueron consolidadas, modificadas o suprimidas a partir de la comparacién
entre los datos bajo una misma categoria o a partir de la comparacion entre los datos incluidos
en otras diferentes.

Estas ultimas, constituyen la tercera etapa del apartado metodoldgico, donde emergieron las si-
guientes categorias: (1) trayectorias educativas asociadas al proceso de construccion del saber peda-
gogico, (2) concepciones del rol docente y (3) representaciones sociales sobre el proceso de aprendiza-
je construido. En esta tltima etapa se cauteld la relacion de tension entre los elementos tedricos y
empiricos que emergen a partir de los relatos y el analisis de estos en funcion de la construccién
del saber pedagogico y la influencia de las trayectorias educativas de los profesores en formacién
en el proceso de construccién de saber.

4. RESULTADOS
Categoria: Trayectorias educativas asociadas al proceso de construccion del saber pedagdgico

Con respecto a las trayectorias educativas, desde los relatos emergen experiencias favorables y
desfavorables que aportan elementos en la demarcacion de los saberes asociados al quehacer
pedagogico. Estas experiencias se analizan y reinterpretan al enfrentarse a escenarios que impli-
quen movilizar saberes relacionados con la accidn practica. En este contexto, estas experiencias se
hacen conscientes y forman parte del proceso reflexivo en torno a la accién préctica, influyendo
en la toma de decisiones pedagdgicas en el aula.

Las experiencias favorables se relacionan con: (a) las relaciones interpersonales que generan
con sus pares, (b) las practicas docentes que incorporan un componente afectivo, (c) las practicas
docentes que utilizan procedimientos pedagdgicos como uso de estrategias didacticas y apoyo
académico, (d) las practicas docentes que generan un clima social de aula facilitador de procesos
de ensefianza aprendizaje y (e) el propio desempefio académico.

(a) Las experiencias favorables que aluden a las relaciones interpersonales construidas con sus
pares, se caracterizan por connotar de forma positiva el proceso de interaccién social vivenciado
con pares en el espacio educativo:

“los mejores recuerdos con mis comparieros y amigos, los juegos en los recreos, que para
nosotros eran eternos” (Llanquiray, hombre, Cohorte 2015, segundo aiio).

(b) Las practicas docentes que incorporan el componente afectivo en la relacién profesor estu-
diante constituyen otro registro de experiencia positiva para los participantes del estudio:

“mi paso por la escuela fue agradable, ya que tuve siempre profesoras carifiosas, amables
y dedicadas a su labor que estaban siempre atentas a lo que le pasaba a sus estudiantes”
(Saqui, mujer, Cohorte 2013, cuarto aiio).

¢) Los procedimientos pedagogicos vinculados al uso de estrategias didacticas dan cuenta de ex-
periencias de construccién de conocimiento que incluye y connota favorablemente la dimension
social implicada en el proceso de construccion:

“la mejor experiencia fue cuando en 4° bdsico tuve como profesor jefe a alguien que hacia
divertidas las clases, con miisica o nos dejaba sentarnos en grupo. Ahi me gustaba ir a
la escuela, después solo iba porque debia ir” (Manque, mujer, Cohorte 2015, segundo
afo).
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(d) La relevancia del desarrollo de clima social de aula como elemento facilitador de procesos de
ensenanza aprendizaje emerge en las trayectorias educativas de los y las profesores en formacioén
con una referencia favorable y colaboradora en el desarrollo intelectual y social de los sujetos(as):

“mi mejor experiencia fue durante la ensefianza media, contaba con el apoyo de profeso-
res tanto académica como emocionalmente. Y supieron rescatar los elementos positivos,
no solo en mi, sino que en todos los estudiantes” (Curipan, mujer, Cohorte 2015, se-
gundo aiio).

(e) el propio desempeifio académico en las trayectorias educativas de los profesores en formacion
participantes del estudio, donde emerge el ambito de experiencias asociadas al apoyo académico
percibido como estudiantes y que da cuenta de la presencia de altas expectativas docentes y desa-
fios cognitivos asumidos de forma positiva por los sujetos(as):

“mi primera disertacion en Historia, 5° bdsico, cuando tuve que hablar de los presidentes
y yo estaba muy emocionado por haberme sabido todos de memoria” (Inalef, hombre,
Cohorte 2013, cuarto aifio).

En contraste, las experiencias desfavorables ligadas a las trayectorias educativas hacen referencia
a una evaluacion negativa de las practicas de enseflanza de sus profesores, asociadas principal-
mente a experiencias de violencia, las que se expresan de diferentes formas, como: violencia ver-
bal y fisica, violencia en la interaccién social en el aula, comunicacién de bajas expectativas hacia
el estudiantado, entre otras:

Con respecto a los episodios de violencia verbal y fisica, los relatos dan cuenta de la presencia del
castigo como forma de interaccion social en el aula:

“me castigaban de diversas formas, la mds dolorosa era cuando me gritaban enfrente de
todos mis comparieros(as) o me hacian limpiar la sala mientras mis comparieros realiza-
ban actividades” (Ayinhual, hombre, Cohorte 2016, primer aiio).

“mis peores recuerdos fueron que desde primer ario hasta cuarto bdsico la profesora jefe
de mi curso nos pegaba y castigaba de rodillas en la pared, por cualquier motivo, hasta
por ir a botar la basura” (Llanquiray, hombre, Cohorte 2015, segundo aio).

En lo que respecta a episodios de violencia experimentados en la interaccién pedagdgica con
profesores y los pares, las trayectorias educativas demarcan experiencias de socializacion caracte-
rizadas por cursar de forma violenta en el plano de la interaccion social y comunicativa de aula:

“dentro de los malos recuerdos estd la discusion con una profesora en séptimo bdsico en
donde ella me dice que el mundo seria feliz si yo no estuviera, mal recuerdo pero que no
incidié en mi decision de querer ser profesor” (Inalef, hombre, Cohorte 2013, cuarto
afo).

“mis peores recuerdos son de 2° bdsico, ya que sufri bullying ese afio por causa de un so-
brenombre que me puso la profesora jefe y por ciertas caracteristicas de mi personalidad”
(Epullanca, hombre, Cohorte 2016, primer aiio).

La evaluacion negativa de las practicas de ensefianza de sus profesores configura otro aspecto que
destaca en las trayectorias educativas de los y las participantes y se asocia a la comunicacién de
bajas expectativas del estudiantado:
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“los peores recuerdos son de la media, profesores que no llegaban a clase o que nos deja-
ban actividades y se iban, otros que su metodologia era fome, terminaban contando cosas
familiares” (Aukan, hombre, Cohorte 2013, cuarto afo).

Las trayectorias escolares asociadas a las experiencias de aprendizaje de las y los participantes del
estudio presentan experiencias favorables para las diferentes cohortes de estudiantes que com-
ponen la carrera de Educacion General Basica, destacandose en los primeros afios de formacién
aquellas experiencias emanadas de las relaciones interpersonales construidas con los pares. A
medida que avanzan en afios de formacion, las practicas docentes son relevadas por las y los
participantes, como experiencias de aprendizaje significativas.

Categoria: Concepciones de rol docente

En lo que respecta, a la construccion de las concepciones sobre el rol docente se evidenciaron
diferencias en cuanto a la contribucién y/o impacto que tiene la formacién inicial docente y las
experiencias “trayectorias” (familiares, sociales y escolares). En un marco general, lo anterior se
observa desde la fenomenologia del estudio, como experiencias de inclusién y/o exclusién social
declaradas por los y las profesores en formacion.

De las experiencias escolares vividas, como estudiantes resaltan las trayectorias educativas donde
la condicién socioecondmica constituye un factor determinante en la evaluacién que realizan de
la escuela. A este respecto, se destaca:

“cabe destacar que no solo era recriminado por mis pares sino que también por parte de
mis profesores, por ejemplo cuando ellos solicitaban material y yo no asistia con estos, no
eran capaces de empatizar que mi situacion econémica no me permitia llegar a clases con
ellos” (Ayinhual, hombre, Cohorte 2016, primer afo).

“en el liceo tenia una profesora que no solo nos ayudaba en lo pedagégico sino que tam-
bién se preocupaba de mis carencias al punto que llegé a pagar la matricula de los 1ilti-
mos tres afios del liceo, siempre preguntaba cémo estaba y daba instancias para conversar
y que una le tuviera confianza” (Peyeche, mujer, Cohorte 2015, segundo aio).

Lo anterior, reviste una particularidad esencial en cuanto a que sus declaraciones, tienen como
punto de partida sus experiencias de inclusion y/o exclusion social de aula. Es aqui, donde la
escuela como espacio social y en especial los profesores y profesoras, impactan con sus acciones
provistas de su capital cultural y profesional en las experiencias de sus estudiantes.

En relacion a las experiencias vividas como profesores en formacion, los/las participantes confi-
guran una vision acerca de la docencia a partir de la sintesis elaborada al integrar sus trayectorias
escolares y sus experiencias de practicas progresivas, experimentadas desde el rol de profesores
en formacion,

“mi paso por la escuela en la vision que tengo sobre ser docente ya que cuando estudiaba
creia que el trabajo docente era mds simple, es decir, donde yo estudié nunca vivencié
problemadticas en el aula, ni tampoco mayor resistencia al curriculum por lo que el paso
por la escuela me ha mostrado la realidad educacional en Chile” (Tripaileo, mujer,
Cohorte 2013, cuarto aiio).

“mi decision por estudiar y ser profesora se dio desde cuando entre a 4° bdsico, ya que en
los arios anteriores tenia una profesora que les pegaba a los alumnos, todos les teniamos
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miedo y por ende no le contdbamos a nuestros padres. Pero cuando entre a 4°, me cam-
biaron la profesora, era muy distinta nos comprendia. Debido a este cambio decidi ser
profesora” (Amuillan, mujer, Cohorte 2015, segundo aiio).

De forma complementaria, las concepciones del rol docente a partir de las experiencias vividas
como profesores en formacion estan delimitadas por un componente vocacional, el cual se cons-
truye incorporando las trayectorias educativas familiares:

“pedagogia aprendi desde siempre, mi abuela es jubilada de docencia y a lo largo de mi
vida escolar. Acd en la universidad me ha servido como para entender desde perspectivas
tedricas, lo que en la escuela ocurria y sigue ocurriendo” (Aimara, mujer, Cohorte
2015, segundo aio).

“siempre me ha gustado esta carrera, ya que la fui conociendo por familiares, primas que
se han dedicado a la pedagogia, por ello me fui interesando y decidiéndome a estudiar
esta carrera” (Ayelén, mujer, Cohorte 2015, segundo ano).

Las trayectorias escolares asociadas a las concepciones de rol docente transitan desde concep-
ciones de rol vinculadas a la funcién social que desde las experiencias escolares, las y los partici-
pantes del estudio; destacan por su presencia o ausencia de la actuacion docente de sus profeso-
res(as). Durante los primeros afnos de formacion, estas experiencias son expuestas sin elementos
mediadores de las experiencias escolares, a diferencia de la cohorte 2013, cuarto afno de forma-
cion, en los que se identifica procesamiento reflexivo de las experiencias escolares vivenciadas
desde la trayectoria de formacion y las experiencias de practicas pedagogicas de formacion inicial
docente integradas en este continuo.

Categoria: Representaciones sociales sobre el proceso de aprendizaje construido

A partir del reconocimiento que los(as) profesores(as) en formacion vienen con una representa-
cion construida de lo que es ser profesor(a), una perspectiva de formacién inicial docente orien-
tada a promover procesos de reflexion critica y diferenciacion de esquemas cognitivos y emocio-
nales provenientes de sus propias trayectorias educativas implicaria otorgar una intencionalidad
en la formacion inicial docente referida al conocimiento y comprension de las representaciones
sociales de profesores(as) en formacion sobre el proceso de aprendizaje construido. La elabora-
cion de las representaciones por parte de los profesores en formacion posibilitaria una aproxima-
cion descriptiva y comprensiva del proceso de construcciéon de saber pedagégico de los futuros
profesores(as).

Las experiencias de aprendizaje reportadas por los profesores en formacion, son construidas a
partir de experiencias formadoras asociadas a modelos de aprendizaje basados en la experimen-
tacion, el aprendizaje activo y su utilizacién como mediadores en la construccion de conocimien-
to.

En cuanto a las representaciones sociales de aprendizaje construidas a partir de la experimenta-
cion, los sujetos(as) destacan experiencias de aprendizaje que los desafian en el plano cognitivo y
desarrollan la capacidad de experimentacion con el ambiente y la realidad circundante:

“en Historia o Cs. Naturales estdbamos en el contenido sobre flora y fauna, ibamos al ce-
rro y explordbamos la zona a fin de conocer en el lugar con qué tipo de fauna se contaba”
(Rayen, mujer, Cohorte 2013, cuarto afo).
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“... el liceo se ubica al lado de un rio, asi que para estudiar el tema de caida libre, el pro-
fesor nos llevé al puente y desde él se lanzaban varias piedras con distinta masa y con un
cronometro se media cuanto se demoraba la piedra en tocar el agua” (Huanquyi, mujer,
Cohorte 2014, tercer afio).

Las representaciones sociales elaboradas por los profesores en formacion de las diferentes co-
hortes en estudio, acerca de la construccion de los aprendizajes, dan cuenta de la utilizacién
del aprendizaje activo como estrategia seleccionada por los sujetos(as) para la adquisicién de
su significatividad. Para los profesores en formacion, el rol activo desempefiado en el proceso
de construccion resulta determinante en la adquisicion de la significancia y particularidad del
aprendizaje:

“recuerdo una clase de quimica en que nos hicieron actuar y protagonizar la vida y obra
de un cientifico, todos los que crearon la teoria atomica” (Ayelén, mujer, Cohorte 2015,
segundo afo).

“recuerdo a mi profesor de historia cuando estdbamos abordando los contenidos de Gre-
cia y Roma y el profesor nos hacia participar como personajes de la historia y cada una
tenia un rol definido” (Yanara, mujer, Cohorte 2014, tercer aiio).

En el periodo mas reciente de las trayectorias educativas, especificamente durante el proceso de
formacién inicial asociado al desarrollo de practicas progresivas en centros educativos; los pro-
fesores en formacion de las diferentes cohortes en estudio, reportan experiencias de aprendizaje
y de reflexion pedagégica como instancias vinculadas al tratamiento de la teoria y la practica.
Algunas citas representativas de lo anteriormente planteado son:

“creo que se aprende pedagogia en la prdctica la cual estd sustentada en todas las teorias.
Cada pasantia quedo convencida de que sin esta teoria no logro comprender lo experi-
mentado, por ejemplo, las conductas de los estudiantes al choque cultural” (Kuyenray,
mujer, Cohorte 2014, tercer aiio).

“aprendo pedagogia en las pasantias, proyectando todo lo que aprendo tedricamente,
cuando lo comparto con los demds sin necesidad de gritos y actitudes violentas, y con
amor y libertad” (Llanca, mujer, Cohorte 2016, primer aio).

“aprendo pedagogia al momento de asistir a las clases que imparte la carrera, obviamen-
te porque necesitamos el sustento tedrico. Pero, también aprendo pedagogia al momento
de asistir a las prdcticas progresivas, al observar a mi profesora cuando imparte clases...”
(Ayinray, mujer, Cohorte 2015, segundo aiio).

Respecto de la relacion entre teoria y practica, los sujetos del estudio connotan de manera posi-
tiva las experiencias de préctica progresiva vivenciadas en los centros educativos. Estas practicas
son reconocidas como el espacio de formacién que les permite realizar el vinculo entre la teoria y
la practica a partir de la re significacion de estas experiencias, en las que el profesor o la profesora
en formacién adquiere un rol activo en el proceso de construccion del saber pedagogico.

5. DISCUSION

Las trayectorias de los profesores en formacion, estan mediadas principalmente por concepcio-
nes y percepciones internas que se direccionan en diversos sentidos expresandose en conoci-
mientos, creencias, representaciones y certezas sobre y en la practica.
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Ahora bien, los estudiantes en formacién de educacién primaria, de acuerdo, a los hallazgos y
analisis realizado y dando respuesta al objetivo general, disgregado en tres objetivos especificos,
nos permite concluir que:

Con respecto al objetivo 1, cuyo foco se centra en describir las trayectorias educativas de profeso-
res(as) en formacién de EGB respecto de las experiencias de aprendizaje construidas por los sujetos,
los profesores en formacion de las cohortes analizadas, construyen trayectorias educativas a par-
tir de experiencias demarcadoras del rol pedagdgico que ejercieron sus profesores en el transcur-
so de su formacidn, tales como: practicas con componente afectivo, procedimientos pedagogicos
con uso de estrategias, clima social facilitador de procesos o el propio desempefio académico.
Por lo tanto, los estudiantes que estdn en formacion, en base al bagaje de experiencias y trayec-
toria académica, ya tendrian construida una representaciéon (Bobadilla et al., 2009; Montes y
Senddn, 2006 y Tardiff, 2004). Estas trayectorias educativas de las y los profesores en formacién,
de acuerdo a los resultados, se componen ademds de experiencias desfavorables, en cuanto a la
existencia de episodios de interaccion pedagogica violenta y la evaluacion negativa de las prac-
ticas de ensefianza. Desde la epistemologia convergente vigotskiana, este tipo de experiencias
constituirian elementos diferenciadores que facilitarian con la ruptura de esquemas cognitivos
y/o emocionales poco elaborados para dar paso a la construccién de esquemas mas integrados
y reflexivos acerca de las experiencias de aprendizaje construidas. A partir de esta aproximacién
epistemoldgica, intencionado desde la formacioén inicial docente se enriquece desde la perspec-
tiva fenomenologica y de asimilacion critica que recoja la historia y contexto de las trayectorias
educativas de los y las futuros (as) profesores(as).

A partir de las trayectorias escolares exploradas y mencionadas anteriormente en los profesores
en formacion, se apreci6 la diferenciacion de roles segtin experiencias de formacion.

Respecto de esta diferenciacion, es posible concluir e identificar un elemento mediador que co-
rresponde al componente vocacional que los sujetos elaboran ya sea por contraste o acople de
experiencias de formacion vivenciadas a lo largo de sus trayectorias. Las cuales tienen que ver
con: la colaboracion en el desarrollo intelectual, experiencias en la construccion de conocimiento
y relaciones interpersonales significativas construidas con sus pares. Las cuales transitarian de di-
mensiones objetivas a subjetivas con un manejo reflexivo de las distintas situaciones y relaciones
de roles (Montes y Sedon, 2006).

Con relacién al objetivo 2, que versa en torno a describir las concepciones de profesores(as) en
formacion respecto de la configuracion del rol docente, la construccién del rol docente, entendida
como procesos de socializacién diversos y dinamicos (Vaillant, 2007) y de acuerdo a los hallazgos
de la investigacion, nos permite concluir que aquellos aspectos distintivos de la configuracion del
rol docente dicen relacién con el componente afectivo y motivacional que los sujetos destacan
como experiencias favorables, que desde el punto de vista fenomenoldgico son vistas como expe-
riencias de inclusion y/o exclusion social del aula.

En tanto, aquellas experiencias que construyen esta vision docente, se adiciona la integracion
de las trayectorias escolares y sus experiencias de practicas progresivas que han experimentado
desde el rol de profesores en formacion. Los cuales son vistos como componentes sociales que
desempefian un rol, tanto en la formacion del rol docente como en la construccion del saber
pedagdgico (Fernandez, 2010).

Esta reflexion por parte de los estudiantes, emerge por el trabajo intencionado desde los espacios
de aprendizaje en la formacidn inicial docente, donde construyen sus saberes, la identidad pro-
fesional y se configura su rol como futuro profesor/a, a través de un modelamiento pedagdgico
asociado al proceso reflexivo.
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En cuanto al objetivo 3, analizar las representaciones sociales de profesores(as) en formacion respec-
to al desarrollo del saber pedagégico, se puede concluir que, desde el punto de vista de los profeso-
res (as) en formacion, se provoca una constante tension entre teoria y practica, entre sus saberes y
discurso. A partir de este planteamiento, se podria decir que el saber pedagdgico deberia consti-
tuir una episteme en el sentido de representar un principio organizador del discurso pedagogico
(Cardenas-Pérez, Soto-Bustamante, Dobbs-Diaz y Bobadilla-Goldschmidt, 2012). Por tanto, las
representaciones sociales, entendidas como un proceso de elaboracién perceptiva y mental de
la realidad que transforma los objetos sociales en categorias simbdlicas y les confiere un rango
cognitivo que permite aprehender los aspectos de la vida ordinaria mediante un encuadramiento
de nuestras propias conductas al interior de las interacciones sociales (Fischer, 1987 en Baeza,
2008), dan cuenta de la episteme relacionada con el proceso de saber pedagdgico de los profeso-
res y profesoras en formacion. En este punto radica la relevancia de conocer los roles de actuacion
docente y las creencias y esquemas de representacion, organizacion y accion del saber pedagdgico
construidos en la trayectoria personal y particular de formacion, con tal de promover quiebres
en los esquemas cognitivos y emocionales que los profesores en formacion traen desde el sistema
escolar (Bobadilla et al., 2009) que propendan a otorgar niveles crecientes de conciencia reflexiva
y autonomia personal y profesional a las y los futuros pedagogas/os.
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