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Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

Presentacion

Por eso es fundamental que, en la practica de la formacion docente,

el aprendiz de educador asuma que el indispensable pensar
acertadamente no es una dadiva de los dioses ni se encuentra en los
manuales de profesores que intelectuales iluminados escriben desde el
centro del poder, sino que, por lo contrario, el pensar acertadamente
que supera al ingenuo tiene que ser producido por el mismo aprendiz
en comunién con el profesor formador. (Freire, 2009, p. 40)!

Las practicas pedagogicas en la formacion inicial de maestros tienen un rol preponderante por
su importancia en la construccion del saber-hacer de la profesion docente. Esto quiere decir
que las practicas pedagdgicas tienen sentido y significado en la experiencia y en las relaciones
y mediaciones que se van tejiendo entre docente en formacién, profesores tutores académicos,
docentes tutores profesionales de los centros de practica y la comunidad educativa escolar. Las
criticas que se le han hecho a la formacion inicial de maestros son basicamente: la desarticula-
cion entre la teoria y la practica, lo que impide una correcta apropiacién del saber pedagégico;
la dicotomia entre la practica pedagdgica y la investigacion educativa, escindiendo la practica
pedagogica de procesos de indagacidn, sistematizacion y reflexion de la propia experiencia en el
aula; la instrumentalizacion de la funcion docente, limitandola al cumplimiento de estandares
y metas de aprendizaje, sin tener en cuenta los contextos y poblaciones diversas; y, la reduccion
de la profesion docente a los aspectos de didactica de las disciplinas.

Estas problematicas generan diversos cuestionamientos sobre cuales han sido los modelos de
practica pedagogica de los programas de formacion inicial de docentes y la incidencia que estos
tienen en los discursos y en el quehacer docente. De esto, especificamente, se ocupa el proyecto
Las practicas pedagdgicas en los procesos de formacidn inicial docente en América Latina y el
Caribe: estudio comparado entre universidades e instituciones formadoras de maestros desde un
enfoque situado, coordinado por la Universidad Nacional de Educacion (UNAE) del Ecuador,
en colaboracién con la Facultad de Educacién de la Universidad Catdlica de La Santisima
Concepciéon (UCSC) de Chile, la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) de
Colombia, el Instituto Superior de Formacién Docente Salomé Urena (ISFODOSU) de Reptblica
Dominicana y la Comunidad Benemérita Escuela Nacional de Maestros (BENM) de México.

Uno de los primeros resultados del proyecto de investigacion es, justo, abrir un espacio
de reflexion regional, a través del primer encuentro internacional Practicas Pedagogicas en la
Formacion Profesional Docente, para la comprension critica de los aspectos tedricos, curricula-
res, metodoldgicos, evaluativos, de resultado y desarrollo profesional que configuran la practica
pedagogica en cuatro ejes: lo pedagégico formativo, lo didactico-curricular, la evaluacién y perfil
de salida y lo politico administrativo.

Este espacio de reflexion, en el ambito regional, se disefié con un propdsito dialdgico y cola-
borativo entre equipos académicos interinstitucionales, los cuales presentan resultados de inves-
tigacion o experiencias concretas sobre la practica pedagdgica, en articulos que giran alrededor

! Pedagogia de la Autonomia. Saberes necesarios para la prdctica educativa. Siglo XXI.
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de uno de los ejes tematicos ya sefialados y, como resultado, se obtiene este libro que recoge
experiencias significativas de la practica pedagdgica en América Latina y el Caribe.

El Encuentro fue una estrategia de investigacion para traer experiencias y perspectivas de
diversos actores de la practica pedagégica, de diferentes instituciones y paises de la region, como
informacion relevante para el proyecto ya mencionado. Los ponentes proceden de siete paises de
América Latina y el Caribe y Espafia®. La participacion de los ponentes fue pensada para colecti-
vos de actores de la practica pedagdgica. Esto tuvo como fin traer diversas voces y miradas sobre
la practica pedagogica articuladas en tematicas aglutinadoras. Las contribuciones se organizaron
en las modalidades de coloquios y simposios. En los simposios, las contribuciones eran minimo
dos, una por cada pais participante. En los coloquios, eran minimo tres del mismo pais. Doce
contribuciones superaron el proceso editorial.

Las presentaciones en el Encuentro se desarrollaron en modalidad hibrida (presencial y
virtual) y en la légica de las modalidades de simposio y coloquio. De este modo se super6 la
disertacion de mondlogos; se prefirio, por el contrario, la participacion de colectivos de autores y
en interactividad con los asistentes al evento internacional. Lo que resulté muy util para recoger
experiencias y perspectivas diversas en torno a la practica pedagogica.

El libro esta estructurado en doce capitulos. Cada capitulo recoge la discusién de un coloquio
o simposio, en formato de articulo, alrededor de un eje tematico sobre la practica pedagogica y
cuenta con dos o tres contribuciones. Al inicio de cada capitulo, el coordinador-autor del equipo
realiz6 una sintesis analitica de las contribuciones de los diferentes autores.

El primer capitulo se centra en el andlisis teérico-formativo y practico-experimental de
situaciones educativas que han vivenciado los docentes noveles egresados de la carrera de
Educacién Basica de la UNAE. El segundo capitulo recoge la experiencia de los mismos autores,
docentes de la facultad de educacién de la Universidad de Antioquia (UdeA), desde las siguien-
tes ideas centrales: la practica como escenario de reflexion-accién, la escritura de si como eje
de analisis y reflexion, el rol docente como etndgrafo escolar y el posicionamiento docente
desde la perspectiva de género. En el tercer capitulo, profesoras de la UdeA y la Universidad
Pedagodgica Nacional (UPN) abordan las tensiones que atraviesa la formacion inicial de maestros
en Colombia. El cuarto capitulo se ocupa de las practicas pedagdgicas en tiempos de pandemia
desde las vivencias formativas de cuatro egresados de la BENM.

En el quinto capitulo, la UNAD, la Universidad Santiago de Cali (USC) y la Universidad
de San Buenaventura (USB) abordan la importancia de la practica en los procesos de reflexion
pedagogica desde su concepcion, modos de experimentacion y perspectivas epistemologicas en
la construccion de conocimiento. En el sexto capitulo, egresados de la UNAE recogen sus expe-
riencias de la practica pedagogica en escuelas ecuatorianas publicas, en la que relievan la impor-
tancia del pensamiento practico-experimental en la formacién inicial docente. En el capitulo
siete, la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) y la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso (PUCV) presentan experiencias de las practicas como modelo formativo
en Espafia y Chile, resaltando la importancia de formar a docentes en contextos reales y auténti-
cos. Asi también hacen énfasis en los procesos de acompanamiento que realizan los tutores de la
practica. En el octavo capitulo, egresadas de la UCSC y la UNAE reflexionan sobre los procesos
de acompanamiento, seguimiento y evaluaciéon como aspectos importantes a tener en cuenta en
la relacién practicas, evaluacion y perfil de salida.

2 La cooperacion internacional en la formacién de docentes ha acercado a dos instituciones, la UNED de Espana y la PUCV

de Chile, en torno al rol de la practica pedagdgica en la formacion de docentes. Esta contribucion es muestra de estos esfuerzos
internacionales para mejorar la formacién docente. Por ello, fue considerada una contribucién importante para el Encuentro.
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En el capitulo nueve, estudiantes de la UNAE y del ISFODOSU presentan resultados de una
investigacion y una experiencia, respectivamente, acerca de los errores en la practica como dis-
positivos para la investigacion y reflexion pedagdgica en la profesion docente. En el capitulo diez,
profesoras de la UNAE y del ISFODOSU presentan experiencias de los dos contextos en torno
a la importancia de las practicas preprofesionales para la formacion tedrica y experimental de
docentes de educacion inicial, desde la atencion a la diversidad. En el capitulo once, un profesor
de la UNAE y otro de la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia (UNIA) presentan
resultados de experiencias de narrativas pedagdgicas en torno a la interdisciplinariedad e inter-
culturalidad en la practica pedagoégica. En el capitulo doce, catedraticos del Tecnolégico de
Antioquia Institucion Universitaria (TdeA) y otra de la UNAE presentan resultados de investi-
gacion sobre las percepciones de estudiantes en torno a la importancia de la practica pedagdgica
en su formacion como docentes.

Finalmente, se hace extensivo un agradecimiento a las y los autores de este libro por
atreverse a impulsar una reflexion académica cooperada y comparada desde sus experiencias e
investigaciones. Sin duda, parafraseando a Freire, la practica pedagogica es una comunion entre
docentes formadores, docentes en formacién y docentes en ejercicio. Esa comunion es la que
hace posible ampliar el campo tedrico-conceptual, pedagdgico-formativo y organizativo de las
practicas pedagogicas en la formacion inicial docente.

Gladys Portilla Faican

Maria Dolores Pesantez Palacios
Maria Nelsy Rodriguez Lozano
Jaime Ullauri Ullauri

Coordinadores
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Capitulo 1. Resignificar las claves
teorico-practicas de la formacion de
docentes: identidad, (auto) reflexion

y construccion experiencial de
estudiantes de Educacion Basica de la
Universidad Nacional de Educacion






Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

Josue Cale Lituma
Universidad Nacional de Educacién, UNAE

Las contribuciones, a continuacion, se centran en experiencias de estudiantes graduados de la
carrera de Educacion Basica (EB) de la Universidad Nacional de Educacién (UNAE), en todos
sus itinerarios académicos: Pedagogia de la Lengua y Literatura, Pedagogia de la Matematica
y de Educacién General Basica. La UNAE es una universidad ecuatoriana especializada en
la formacién del profesorado con capacidades investigativas, criticas y reflexivas. El pénsum
de estudio de EB esta enfocado hacia el diagnoéstico, valoracion y formacion de procesos de
disefo, teorizacion e intervencién que puedan contribuir en materia educativa; asi como a
su mejora y hacia la produccién del saber cientifico. La importancia de analizar las diversas
situaciones que han vivido los estudiantes graduados radica en que el proceso de formacién
preprofesional docente incluye una serie de enfoques que van de lo formativo y tedrico a lo
practico-experimental. Las escuelas (re)presentan espacios para experimentar, construir reflexio-
nesy la identidad docente, a partir de las practicas preprofesionales, que pueden presentar alteri-
dades para edificar nuevos escenarios y metodologias de ensefianza, basados en (auto)reflexion
de su quehacer en las escuelas.

Las tematicas presentadas, a continuacion, abordan una serie de enfoques que se interrela-
cionan entre si, pues cada una plantea un elemento que deriva desde la acciéon docente con la
atencion a la diversidad e inclusiéon con enfoque de género, hasta la valoracién y reflexién de la
importancia del perfil profesional desde y con la configuracion de capacidades y competencias
investigativas. La primera contribucién se enfoca en cdmo la estancia en la universidad desa-
rrolla intereses relacionados a los estudios de género en educacion; los que después son analiza-
dos desde la praxis escolar, lo que genera participacién extracurricular en proyectos/grupos de
investigacion y vinculacion, asi como la produccion cientifica en multiples formatos académi-
cos. Esto con el objetivo de presentar alternativas en torno a como se (con)figura lo masculino
y femenino en las escuelas y sociedad en general; ademads de analizar la forma de deconstruir
elementos que puedan segregar a las personas como los estereotipos de género, por ejemplo y de
esta forma lograr ir mas alld de lo binario, tradicional y hegemdnico.

La segunda contribucién hace énfasis en como la praxis preprofesional puede desarrollar
capacidades investigativas desde el teorizar la practica y practicar la teoria en las escuelas, con el
proposito de asumir retos y generar procesos de intervencion basados en la bsqueda analitica 'y
fundamentada de informacion que enriquezca el campo educativo en diversos enfoques discipli-
nares y sociales, para después fundar y consolidar la vocacién docente desde la identificacion de
intereses tematicos e investigativos, para que asi se puedan establecer bases epistemoldgicas de
su practica docente y de intervenir e investigar para mejorar la educacion desde la accion basada
en la teorizacion de la practica educativa en las escuelas. La tercera contribucion reflexiona
sobre las oportunidades que la practica preprofesional puede desarrollar para aprender sobre la
adecuada atenciodn a la diversidad, con sentido de justicia, accidn social y profesionalismo en el
quehacer docente; esto, a través de la consideracion de las politicas publicas ecuatorianas con
relacion a la inclusion y el trabajo mancomunado entre escuela-familia-comunidad; utilizando
estrategias innovadoras que puedan reconocer y potenciar la agencia de personajes subalternos
(como estudiantes), para asi generar espacios educativos que respondan a la diversidad, sino que
se pueda brindar una educacién de calidad y calidez libre de segregacion.
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Todas las contribuciones parten desde las vivencias obtenidas a lo largo de los nueve ciclos
académicos de la carrera de EB en la UNAE, por lo que todos los articulos demuestran lo impres-
cindible de la practica preprofesional; ademas, (re)significan las formas en las que se concibe la
teoria y la misma practica, pues se pueden presentar alternativas en torno a cdmo se desarrolla
la educacién ecuatoriana. Las tematicas se han construido desde una mirada holistica, que con-
figuran el conocimiento, y va desde y hacia la mejora no solo de la educacidn, sino también de
los perfiles docentes; que pueden perfeccionar desde la socializacidon de experiencias y toma en
cuenta de la voz de cada una y uno de las y los autores que han colaborado en el presente capitulo.
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Género y formacion docente: reflexiones desde la
practica preprofesional

Josue Cale Lituma
josuecalel8@hotmail.com
Universidad Nacional de Educacién, UNAE

La formacidn inicial del profesorado sustenta el devenir de la educacion, desde la construccion
de perfiles docentes hasta su aplicacion en etapas de escolaridad. Existen multiples elementos
que se pueden incluir en los pénsum de estudio, como teorias educativas, pedagdgicas, curricu-
lares, entre otras. Los estudios de género también deberian incluirse en las mallas curriculares de
las universidades, pues su tratamiento podria contribuir a la mejora de la sociedad, ya que es un
area que contempla la disrupcién de practicas hegemodnicas de poder. En este sentido, el objetivo
de la investigacion fue reflexionar sobre como se ha desarrollado la formacién docente con
relacion al género en la carrera de Educacidn Basica en la Universidad Nacional de Educacién.
Se toma en cuenta las experiencias vividas a lo largo de la vida universitaria, asi como de su
formacion. Los principales resultados indican una serie de acciones y productos que subyacen
capacidades investigativas, asi como habilidades de comunicacién y accién en campos comuni-
tarios y educativos. Se concluye que la tematica de género es imprescindible, debido que permite
irrumpir practicas dicotdmicas de poder, tanto en la escuela como en la sociedad; esto a través
de la formacion docente que sustente el respeto virtuoso del género.

Palabras clave: género, educacion, docencia, practica profesional.

El género en educacion parte de una mirada holistica, donde se deberia incluir el andlisis de lo
que engloba la formacion del profesorado. Por tal motivo, el objetivo de la presente investigacion
fue reflexionar sobre cémo se ha desarrollado la formacién docente con relacion al género en
la carrera de Educacién Bésica en la Universidad Nacional de Educacién (UNAE), de Ecuador.

Becher (2017), Lawrence y Nagashima (2020) y Lisiér y Ferreira (2021) indican que la cons-
truccion del conocimiento, intervencion y experiencias en los procesos de ensefianza-aprendizaje
de quienes estudian docencia abordan elementos multifactoriales en términos de como se desa-
rrollan las bases teoricas, epistemoldgicas y metodoldgicas —que se podran aplicar en el ejercicio
de la profesion docente—.

En el proceso formativo de docentes ecuatorianos se indica que el desarrollo de una
clase esta sustentado en planificaciones que toman en cuenta el contexto, sociedad, recursos,
cultura y demas elementos que estan préximos a cada realidad educativa. La educacién, por
tal, se construye desde sus propias realidades y situaciones. Cuando se habla de género —como
categoria social— ocurre algo similar, pues también es una construccién sociocultural que
determina, naturaliza y establece, con el tiempo, lo que debe ser considerado como femenino
y masculino. La dicotomia que suele estar presente en los estudios de género se mantiene en el
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binarismo —masculino y femenino— cuando en realidad hay una gama amplia de posibilidades
que pueden estar dentro de lo que es el género.

En el campo de los estudios de género y, en el caso de la presente, resulta necesario mencionar
a los estereotipos de género, que son elementos que llegan a preestablecerse desde la normaliza-
cioén de acciones, vestimenta y comportamientos, que pueden —o no— determinar lo masculino
y femenino (Puelles, 2005; Sczesny et al., 2016; Marquez et al., 2017; Esteves, 2018; Spear y
Costa, 2018). Algunos ejemplos de estereotipos de género podrian recaer en cémo debe ser una
persona masculina: cabello corto, varonil, fuerte, social, que guste por colores azules o rojos para
su vestimenta, de preferencia que quiera ser doctor, abogado o alguna profesion que implique
accion en campos sociales, también que juegue futbol —al menos en el caso de algunos paises
de Latinoamérica—; en cambio, una persona femenina deberia: ser débil, actuar con delicadeza,
preferir colores rosa, llevar cabello largo, ser docente —porque se considera una profesion rela-
cionada al cuidado— jugar basquet, entre otros.

Una de las caracteristicas de los estereotipos de género y de su puesta en escena es que recae
en como se lo llega a (re)conocer: si desde la dicotomia binaria o si va mas alla de lo femenino
y masculino. El reconocimiento de mas de dos géneros parte de cdmo se (con)figura el género
en la vida de cada ser humano. En la universidad deberia presentarse dentro de los pénsum de
estudio, pues el género es inherente al ser humano, debido a que permite identificarse y sentirse
dentro del reconocimiento social y ser parte de una cultura que, en teoria, deberia prescindir de
segregacion, discriminacion o naturalizacion de estereotipos.

La docencia presenta algunos aspectos claves que indican el por qué el género deberia incor-
porarse en sus mallas micro y macro curriculares, dado que en el ejercicio de la profesion se
pueden presentar algunos casos: a) en la infancia cada estudiante moldea su imaginario con
respecto a la sociedad, segtin lo que se le explica; b) en la escuela se puede naturalizar acciones,
como cudles son las actividades deportivas que una nifia o un nifio deben practicar; c) entre
colegas docentes se pueden presentar comentarios o ideas que recaen en la construccién y natu-
ralizacion de lo que deberia ser femenino o masculino, entre otros.

Llega a ser necesario crear en cada estudiante de pregrado un sentido de conciencia que
tome en cuenta lo que sucede a su alrededor, que lo analice y pueda tomar acciones puntuales
sustentadas en investigacion para la resolucion de casos, problemas o situaciones especificas en
torno a como se percibe el género, desde la colectividad y desde la individualidad de cada ser
humano. La formacién docente con sentido de lo que es el género permitira la construccién
de aulas de clase con ambientes de aprendizaje y discursos que desnaturalicen estereotipos o
comentarios peyorativos sobre como acttia una persona; de ahi que la importancia del presente
tema recae en el devengar hacia la sociedad, infancias y juventudes espacios con la garantia de
derechos de libre expresion y actuacidn; siempre con respeto y empatia hacia sus semejantes,
todo sustentado —mayoritariamente— en investigacion y experiencia.

La metodologia corresponde al enfoque cualitativo, de tipo descriptivo-narrativo. El método fue
la sistematizacion de experiencias que ordena, clasifica y cataloga la informacién de experiencias
a través de cinco pasos: 1) punto de partida, 2) formular un plan de sistematizacion, 3) recupe-
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racion del proceso vivido, 4) reflexiones de fondo, y 5) puntos de llegada (Jara, 2018). El primer
punto toma como base la formacién docente vinculada al género. El punto dos analiza cémo se
desarroll6 la tematica del género durante la vida universitaria en la UNAE. Los pasos tres, cuatro
y cinco se desarrollan en el siguiente epigrafe.

Se consideraron los ciclos académicos en los que se tuvo vinculo con la tematica de género para
analizar como se desarroll6 a lo largo de mi formacion. La primera aproximacion fue en tercer
ciclo, con la participacién en el Grupo de Investigacion educacion decolonial y epistemologias
del sur (EduSUR). Una de las lineas de EduSur se denomina Familias, Género y Migracién en
Contextos Educativos desde Perspectivas Subalternas. Esta linea se enfoca en el estudio de los
fendmenos relacionados con la diversidad de familias género y migracion en los contextos edu-
cativos, partiendo de una perspectiva subalterna. Todo el grupo de investigacion estd orientado
a crear espacios de reflexion, didlogo e investigacion educativa; con la finalidad de deconstruir
hegemonias, a través de la promocién de alternativas que se funden sobre la recuperacion divi-
siones sociales y culturales, convencionalmente denominadas como subalternos.

En tercer ciclo también se particip6 en el Proyecto de Investigacién Vinculos fami (comu)
liares: lazos, relaciones y afectos en la educacion desde las miradas infantiles, cuyo objetivo se
sustenta en la articulacion familia-escuela-comunidad. Este proyecto toma en cuenta las diversas
miradas epistemoldgicas y metodoldgicas que favorezcan los enfoques que van desde la infancia,
con la finalidad de brindar alternativas en torno a la articulacién mencionada a nivel educativo,
politico y social. Las acciones del proyecto asimismo vincularon tematicas del género, desde
como hacer investigacién en campos etnograficos amplios hasta la investigacion articulada en
espacios educativos especificos. En el mismo ciclo académico se inici6 la participacion en el
Proyecto de Vinculacién Axiomas: La educacion sexual y de género como herramienta basica
para fomentar una cultura de paz y buenas practicas. Este proyecto fomenta respeto y recono-
cimiento de la diversidad, de sexo, género, etnia, color, lengua, o cualquier otra condicién. Los
tres proyectos permitieron focalizar, reflexionar, cuestionar y definir la tematica de estudio: el
género en la educacion.

En quinto ciclo académico se colabord en la escritura de articulos de divulgacion con
tematicas relacionadas a género: “Profesorado masculino en Educacién Inicial de Ecuador:
analisis del Archivo Maestro de Instituciones Educativas” (Cabrera y Cale Lituma, 2020), la cual
analiza como es la participacion de varones en la Educacion Inicial dentro del Ministerio de
Educacion, enfatizando y sefialando los estereotipos de género que se presentan, siendo los prin-
cipales elementos que forjan barreras hacia la participacion de varones con la primera infancia.
En séptimo ciclo se colaboro con la escritura del articulo “El derecho a la educacién en Ecuador:
Andlisis de retos y avances a lo largo de las revoluciones Alfarista, Juliana y Ciudadana” (Portilla
et al., 2021), la cual, dentro de su andlisis toma en cuenta la participacién de la mujer en la
educacion; esto desde el andlisis de las constituciones revisadas para la construccion del estudio.

Ademas, durante el cuarto y sexto ciclo se tuvo la oportunidad de participar en marchas
por el 25N y Jornadas Feministas —en sus tres ediciones— como tallerista y organizador. Esto
permitio reflexionar en torno a como los procesos de intervencion parten desde el practicar la
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teoria y en el impacto que pueden tener en la comunidad universitaria en estos temas. Y, por lo
tanto, se puede brindar espacios para desnaturalizar mitos relacionados a la construccién de la
identidad personal, como los estereotipos. Tras la finalizacién del proyecto Axiomas se decidié
dar continuidad a las actividades de investigacion relacionadas al género en la educacidn,
llegando a presentar la nueva fase del proyecto, al igual que su nuevo nombre: Proyecto
AXIOMAS: La educacion sexual y de género. Fase II cuyo objetivo prevalece en el fomento de
una cultura de paz y buenas practicas, desde el respeto, diversidad y reconocimiento del que se
presentd en la primera version del proyecto.

En octavo se colabord en el libro Familia, géneros y diversidades: reflexiones para la educacion
como autor-colaborador del “Capitulo 5: El binarismo en las escuelas: criticas y retos para la
practica educativa” (Cale Lituma, 2021). Dicha contribucién analiza el binarismo dicotémico
de hombre-mujer y masculino-femenino, desde una mirada experiencial y con discursos que
presentan ejemplos relacionados al género en la practica escolar, con miradas disidentes y
feministas. En este mismo ciclo se desarrollé un articulo con enfoque de género “Estereotipos
de género en los libros de texto de Estudios Sociales de Educacion General Basica-Media de
Ecuador: Analisis del lenguaje escrito y sus efectos en la educacion” (Cale Lituma, 2022a).
Este estudio analiza la lengua escrita que esta preestablecida en los libros de texto y curriculos
escolares, en los que se puede encontrar omision/invisibilizacion de mujeres/hombres en deter-
minados espacios que después pueden recaer en estereotipos de género.

En noveno ciclo se desarrolld la tesis de grado enfocada a género La (con)figuracion del
género en textos escolares —recomendada para publicacion— (Cale Lituma, 2022b), la que
realiza, por medio del analisis critico del discurso, una revision profunda de cémo se presenta la
narrativa escrita y visual de los contenidos de recursos escolares y, para analizar su incidencia,
ejecuté un proceso de etnografia con docentes de Lengua y Literatura con docentes del subnivel
Medio —quinto, sexto y séptimo afo escolar—; después se publicé parte de la tesis en una de las
revistas de la UNAE, cuyo titulo fue “La mediacién docente en los procesos de (de)construccién
del género en la escuela” (Cale Lituma, 2022c), la cual habla de elementos descritos en la tesis
previamente mencionada.

Cada experiencia sefalada representa el vinculo del estudiante con las practicas educativas
y como se consolidé el interés tematico con relacién a los estudios de género. Las acciones,
productos y participacion que fueron sefialadas desarrollaron no solo el interés tematico, sino
también permitieron generar habilidades y capacidades investigativas de manera amplia, desde
el discurso tedrico que se puede manejar, hasta cdémo se puede poner en practica en las escuelas.
Los puntos de llegada pueden establecerse por medio de la siguiente figura:
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Figura 1. Puntos de llegada de la experiencia
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La vida universitaria, desde las acciones sefialadas, derivan en el desarrollo de capacidades
investigativas, habilidades para la seleccion, depuracion y seleccion de informacién en torno
al género y también en torno a mas tematicas educativas, socioldgicas, antropoldgicas, psico-
légicas, entre otras, pues las capacidades investigativas pueden aplicarse en mas escenarios,
tematicas, medios y espacios, tanto escolares, gubernamentales y centros privados.

Todos los productos, actividades y experiencias me permiten indicar y afirmar que el género
es una tematica compleja, pues su concepcion/socializacién puede presentar tabues. La impor-
tancia en torno al tema me indica que la formacion docente deberia ser disruptiva de la
hegemonia de poder, con la busqueda de diddacticas con alteridades, disidentes, respetuosa y
virtuosa del género.

Existen multiples beneficios que brindan los estudios de género aplicados a la educacién. La
concepcion y vinculo en las mallas curriculares deberia ser cuestionada por cada estudiante de
acuerdo a su propia practica, su experiencia vivencial, académica y estudiantil; de manera que
permita crean conciencia en torno a como se concibe el género desde varias aristas. El vinculo de
profesionales de la educacion en el campo de actuacién docente permite mejorar las situaciones
educativas que pueden presentarse, ya sea desde los posibles estereotipos que pueden tener sus
estudiantes/colegas hasta la actuacién sustentada en investigacion y reflexion critica sobre los
cambios que se desean incorporar.

La participacion en proyectos institucionales permite mejorar el perfil profesional de cada
estudiante. Los procesos sistematicos que incluye la investigacion y vinculacion crean un sentido
de reflexion critico; por tal motivo, se configuran visiones en torno a los intereses investigati-
VOs que permiten crear e innovar, en este caso: cuestiones de género. Todas las acciones que
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incluyen los procesos investigativos también permiten involucrarse en un entorno que sustente
las acciones y topicos que son de interés, a través de cada material y temas que se tratan.
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Las practicas preprofesionales (PP) de la carrera de Educacién Basica en la Universidad Nacional
de Educacion (UNAE) fueron desarrolladas a lo largo de los nueve ciclos de carrera universitaria
en diferentes instituciones publicas y privadas de la ciudad de Cuenca y Azogues. Se esquema-
tizo las experiencias, con el objetivo de exponer las capacidades investigativas en la formacion
docente, desde una reflexion critica. En las indagaciones institucionales (en las que se generd un
involucramiento como practicantes) se utilizaron instrumentos como entrevistas semiabiertas,
encuestas semiestructuradas y analisis documental (estatal, institucional y tedricos) guiados de
la observacion participante como medios de intervencion (en dependencia del ciclo). De ahi que
las experiencias alcanzadas en las practicas preprofesionales exponen la adquisicion de compe-
tencias investigativas en sus educandos, puesto que, se genera un intercambio de saberes con el
medio social; de ese modo, enriquece el conocimiento acerca del entorno educativo para una
posible propuesta de mejora e innovacion en el proceso de ensefianza aprendizaje. Entonces,
es evidente la relevancia de las practicas preprofesionales desde ciclo inferiores, debido a que
permiti6 adquirir/mejorar competencias y concretar/afianzar las habilidades para ponerlas en
practica en las diferentes contextualizaciones.

Palabras clave: investigacion, experiencia, educacidn, practica.

Las practicas preprofesionales son experiencias imprescindibles en el desarrollo de cualquier
profesional, en especial para los docentes quienes trabajan con un grupo humano constante-
mente. En este tenor, se plantea reflexionar acerca de como las PP contribuyen a desarrollar
capacidades de investigacion en la Universidad Nacional de Educacion (UNAE). Es necesario
analizar el perfil de egreso de los noveles docentes que la UNAE esta proporcionando al sistema
educativo ecuatoriano. De esta manera, ratifica las capacidades que este modelo educativo desa-
rrolla durante la formacién académica de sus estudiantes establecido mediante el involucra-
miento en las diferentes realidades educativas desde las PP.

Es necesario realizar un acercamiento al contexto educativo ecuatoriano en la formacion de
los docentes. Velasquez y Huatuco (2011), Garcia et al. (2016) y Pesantez y Cuenca (2022)
mencionan que las practicas preprofesionales posibilitan a los estudiantes la mejora de habili-
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dades, interiorizan conocimientos para enfrentarse a situaciones reales y concretan la vocacién
docente, que es primordial para ser parte de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Estos
beneficios son evidentes de acuerdo al tiempo, la calidad e involucramiento en las actividades
de las practicas profesionales; en el caso de la educacion, en los distintos espacios escolares
(Guibert, 2011).

Las bases conceptuales de esta sistematizacion de experiencias se establecen desde las cate-
gorias, cada uno con sus respectivos autores destacados para cada apartado de analisis. Estos
son: 1) Atencién a la diversidad: se menciona al Ministerio de Educaciéon (2016) como guia
de los procesos de ensefianza-aprendizaje; 2) Metodologias activas: se resalta a Vilches y Gil
(2012) con estrategias didacticas de aprendizaje; 3) Ambientes de aprendizaje presenciales y
virtual: en el que se destaca a Padilla (2006) que presenta dimensiones y contextualizacion de los
Ambientes de Aprendizaje; 5) Trabajos de Integracion Curricular en matematicas: se destaca el
Ministerio de Educacién (2016a) y en Lengua y Literatura a Rodari (1973).

La sistematizacion de experiencias busca ordenar y reconstruir las experiencias para un posterior
analisis reflexivo y, de ese modo, obtener aprendizajes criticos; por lo tanto, se plantea exponer
las capacidades investigativas adquiridas en las PP como medio de aprendizaje para la mejora
del desempefio docente. El eje de sistematizacion de la experiencia fue el desarrollo de capa-
cidades investigativas a través de fuentes de informacion: Proyectos Integradores de Saberes
(PIENSA) y de los Trabajos de Integracion Curricular. En tal sentido, la estrategia metodologica
que se utilizo fue: 1) punto de partida; 2) formular un plan de sistematizacion; 3) recuperacioén
del proceso vivido; 4) reflexiones de fondo; y 5) puntos de llegada (Jara, 2018). Para exponer
sus resultados y analisis se considerd categorizar a partir de varios criterios, los cuales estaran
sustentados y desarrollados en el siguiente apartado.

La metodologia utilizada incluye la observacion participante y entrevista semiabierta. A partir
de la misma se lleg6 a concluir que la docente tenia una considerable diversidad estudiantil,
razén por la cual era autodidacta. Esto se reflejé con sus métodos de trabajo y las diferentes
estrategias, tales como: el uso de una doble pizarra, niflos monitores y la musicoterapia. Estas
estrategias se emplearon para incluir a todos en un mismo ambiente; al mismo tiempo brindar
atencion a las necesidades educativas de los estudiantes.

El interés y vocacién del docente es fundamental, puesto que no todo estd prescrito en
documentos como la Guia docente y planificaciones planteadas por el Ministerio de Educacién
(2016b); mas bien, el compromiso e investigacion convierten las experiencias de un docente
en aprendizajes. En efecto, aquellos sistemas estructurales cambian paulatinamente, dado que,
el Ministerio de Educacion (2022) hace énfasis en las competencias que los estudiantes desa-
rrollaran durante la escolaridad y el docente es el promotor de una educacion de calidad y
calidez. Ahora bien, al ser docentes noveles no se conocen todas las problematicas que en la
practica se presentan, pero desde la formacién académica y las experiencias adquiridas en la
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practica preprofesional se desarrollan capacidades para dar respuesta a los retos educativos que
se puedan presentar.

En tercero y cuarto ciclo se indaga sobre las metodologias activas que se emplean en la praxis
educativa, con el propdsito de exponer la motivacién de los estudiantes al manejarlas. Se
estudio la diversidad didactica que el Ministerio de Educaciéon (2016) plantea para la praxis
docente y referentes tedricos como Maslow (1991). En efecto, es necesario tener presente el
discurso de autores que tratan con metodologias activas para el aprendizaje, asi como la Caja de
Herramientas (Ministerio de Educacion, 2016) para la praxis diaria.

Con el estudio de caso se exponen los resultados desde encuestas estructuradas, entrevistas
semiabiertas y analisis de documentos institucionales (Documento Individual de Adaptacion
Curricular y Plan de Unidad Didactica) sobre el impacto de la implementacion de las diferentes
metodologias sefialadas. Por un lado, los docentes emplean estrategias que capten la atencién
de los estudiantes, entre ellas estan: la técnica de la tortuga como método para el autocontrol
(Schneider y Robin, 1990), trabajo cooperativo (Vilches y Gil, 2012), material diddctico y el con-
ductismo (Espinosa et al., 2008). Por otro lado, los estudiantes prefieren las metodologias mas
significativas como: material concreto-didactico, trabajo o dindmicas en grupo y experiencias
en diferentes ambientes de aprendizaje.

La implementacidn de varias estrategias y metodologias activas dan paso a una educacién
motivante, en la que se rompen esquemas rigidos; a saber: el uso unico de la pizarra, cuaderno
y el texto. A su vez, el estudiante puede aprender desde su tiempo, modo y espacio. De esta
manera, la formacién académica de la UNAE forja docentes innovadores capaces de investigar
las nuevas estrategias para la educacion.

En el quinto, sexto y séptimo ciclo fue necesario investigar acerca de los ambientes, procesos y
resultados de aprendizaje, con el fin de conocer la pedagogia y sus componentes para mejorar
el aprendizaje de los estudiantes mediante el uso de un ambiente de lectoescritura que no se
convierta en un distractor. Se realizé una observacidn participante, entrevista semiestructurada,
analisis de fichas didacticas y busqueda bibliografica para tomar como referencia los tipos de
ambientes, sus dimensiones y cdmo aplicarlos de acuerdo a los contextos educativos.

El hecho de trasladar a los estudiantes a diferentes espacios puede mejorar el aprendizaje,
pues el docente se convierte en guia y el estudiante en el autor de su propio aprendizaje. El generar
diferentes ambientes dentro de areas aulicas da paso a una mejor calidad educativa, dado que es
un material estratégico para fomentar el autoaprendizaje, sin necesidad de forzarlos. Ahora bien,
el sistema educativo no predispone con los recursos necesarios para crear espacios de aprendi-
zaje fuera o dentro del aula. Sin embargo, Padilla (2006) menciona que existen alternativas que
hacen posible crear ambientes de aprendizaje con materiales de facil acceso (material reciclado).

Tras la emergencia sanitaria suscitada por COVID-19 (durante sexto y séptimo ciclo) se llevd
a cabo es estudio de ambientes de aprendizaje virtuales para conocer los cambios y nuevas
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metodologias a implementar; debido a que, a pesar de ser online, se tienen que acoplar estos
espacios y aprovechar los recursos tecnoldgicos que dispone el Internet. Durante la virtuali-
dad los docentes no detuvieron el aprendizaje de los estudiantes, pero se vieron en la necesidad
de estudiar nuevas herramientas como: Kahoot y Quizz (recursos evaluativos con preguntas
abiertas, cerradas, verdadero y falso, entre otras opciones), Genially (presentaciones y juegos
creativas e interactivas), WordWall (recurso virtual para refuerzo o evaluacion), entre otros, para
emplearlas en este medio.

De ahi que, la pandemia aport6 beneficios significativos en la parte didactica de la educacion,
pues se constatd una predisposicion por parte de los educadores y de todo el sistema educativo
para la adopcion de tecnologias dentro del aula de clase; ademas, de que se demostrd que se
pueden implementar cambios y una diversidad de metodologias para aplicar en la virtualidad
y en la presencialidad. A la vez, la pandemia forjé docentes en procesos de capacitacion, con
ideas nuevas y beneficiosas para las instituciones educativas. Estas herramientas motivaron a
los estudiantes en PP a ir mas alla de lo que se encuentra en el aula de clases, donde construyen
pensamientos constructivistas; propdsito que los docentes, malla y modelo teérico-practico de
la UNAE pretenden infundir en las nuevas generaciones

Los ultimos ciclos de la carrera corresponden a la fase de profesionalizacion, que involucra la
realizacion del Trabajo de Integracion Curricular. En el itinerario académico de la Pedagogia de
la Matematica se decidié hacer un estudio del desarrollo del razonamiento logico matematico
en estudiantes del 10mo de Educacién Basica Superior (Rojas y Arizaga, 2022) con el objetivo
de comprender el razonamiento 16gico matematico en los estudiantes.

Se inici6 con el estudio de los objetivos, perfil de salida, inicio y didactica de la Matematica
en el Ministerio de Educacion (2016). Desde la observacion participante, entrevista semiabierta
y encuestas semiestructuradas, se expuso que los estudiantes llevan la matematica y su logica
desde conceptos erroneos, puesto que consideran que no tienen necesidad de emplearlo en
su cotidianidad o dudan de su valor practico. El razonamiento légico matematico es dificil de
alcanzar, pues los estudiantes mantenian la monotonia de un aprendizaje momentaneo y memo-
ristico; por lo tanto, fue primordial desarrollarlo, desde la interiorizacién y comprension de cada
accionar y proceso de la matematica.

En el itinerario académico de la Pedagogia de la Lengua y Literatura Pesantez y Pifia (2022)
realizaron una investigacion acerca de la didactica aplicada por los docentes para potenciar
la escritura creativa en los estudiantes del subnivel basico medio. A través de la observacion
participante, analisis de documentos institucionales (Plan Curricular Institucional y Plan de
Unidad Did4ctica) y la encuesta estructurada se determiné que los docentes estaban desmotiva-
dos. Ademas, desconocian los beneficios y las técnicas para el desarrollo de la escritura creativa.
Por lo cual se propuso capacitar a los docentes mediante talleres virtuales.

En los talleres se presentaron técnicas de escritura creativa, tales como binomio fantas-
tico, construccion de limericks y fabulas calcadas del autor Giani Rodari (1993). También, los
docentes se involucraron en la escritura creativa terapéutica y ludica mediante experiencias de
los docentes invitados Mag. Juan Fernando Auquilla y el Mag. Angel Cajamarca. Los participan-
tes de los talleres mostraron un cambio de actitud inmediato, reflejado en un pre y post test y en
el proceso catéartico durante el desarrollo de los talleres.
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Todas las investigaciones demandan el manejo de capacidades investigativas que parten de la
busqueda e identificacion de situaciones o de problematicas sociales educativas que aquejan la
educacion. La informacién de las tematicas investigadas fue esquematizada para una posterior
categorizacion, teorizacion/conceptualizacion de los datos mas relevantes y que se acoplen a
tematicas/metodologias especificas; con ello se prosigue a un analisis y reflexion critica y epis-
temoldgicas de la informacion para dar respuesta a las problematicas identificadas durante las
PP. Hoy en dia, aquellas habilidades adquiridas se reflejan en la participacién en Proyectos de
Vinculacioén e Investigacion, construccion de talleres de aprendizaje de escritura creativa, publi-
caciones y ponencias en espacios de y para el crecimiento académico en el ambito educativo.

Las experiencias alcanzadas en las PP, que brinda la UNAE durante los nueve ciclos de
formacién académica, exponen una alta adquisicién de competencias investigativas en sus
educandos. Las practicas preprofesionales permiten asumir retos para estudiarlos y ejecutarlos
con las competencias investigativas, como busqueda, analisis y reflexion critica de la informa-
cion. Esto busca generar un intercambio de saberes con el medio social; de ese modo, enriquecer
el conocimiento del entorno educativo. Las experiencias derivadas de las PP potencian habilida-
des docentes, como la fluidez para pronunciar discursos eficazmente, el liderazgo por entender
y dar respuesta a necesidades educativas, la (auto)confianza y la capacidad de realizar trabajos
de investigacion educativa de problemas reales del contexto ecuatoriano.

Todas las investigaciones y la confianza adquirida en los procesos de comunicacién oral
evidenciaron la importancia de las PP en la formaciéon académica de los docentes; esto desde
lo establecido en el Modelo pedagégico de la UNAE (2017). Finalmente, se reflexioné sobre el
involucramiento de practicantes en los diferentes procesos didacticos, que dan oportunidad a
la universidad ecuatoriana para que les permitan adquirir/mejorar competencias y concretar/
afianzar las habilidades que han adquirido durante la formacién académica. Por lo mismo,
el aprendizaje no solo sera auténomo, sino colectivo, debido a que estos estudios pueden ser
compartidos entre colegas y demas miembros de la educacion, con el objetivo de alcanzar una
educacion de calidad que se sustente en el compartir experiencias y buenas practicas docentes.
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El presente trabajo surge de las practicas preprofesionales (PP) realizadas en escuelas de Cuenca
y Azogues a partir de la experiencia recogida como estudiantes de la Universidad Nacional de
Educaciéon (UNAE). Gracias a dichas experiencias, se evidencié la importancia que adquiere
en la formacidn inicial de un docente y el aprender a brindar respuesta a la diversidad de
estudiantes que existen en una clase. Dado que todos los participantes son diferentes ya sea
en aspectos fisicos, psicoldgicos, culturales, sociales, entre otros. El objetivo del trabajo fue
describir la importancia de las PP en la formacion docente para brindar atencion a la diversidad
del alumnado en el proceso de ensefianza aprendizaje. La metodologia del trabajo corresponde
al enfoque cualitativo de tipo descriptivo, en donde se emplea la sistematizaciéon de experien-
cias. Los resultados que se obtuvieron demuestran que, en el escenario de las PP, el practicante
comprende la importancia del trabajo del docente, su conocimiento sobre politicas educativas
para niflos con Necesidades Educativas Especiales (NEE), el empleo de diferentes métodos y
estrategias y el vinculo del Departamento de Consejeria Estudiantil (DECE) con los diferen-
tes actores educativos. En conclusion, las PP son un espacio practico idoneo para aprender a
ensenar en la diversidad, en donde el docente en formacién puede emplear sus conocimientos
y mejorar su metodologia.

Palabras clave: practica pedagégica, educacion inclusiva, inclusion social, diversidad.

La ensefianza en la diversidad toma gran importancia para el sistema educativo debido a la gran
cantidad de estudiantes que asisten a una clase y a sus particularidades. Por lo cual, es impe-
rativo que los docentes estén preparados para responder de manera 6ptima a las necesidades
individuales de sus alumnos. Es aqui donde las PP se convierten en un escenario oportuno para
desarrollar las habilidades indispensables que, como docentes, son necesarias para brindar una
ensefianza de calidad al grupo de estudiantes con quienes trabaja.

Al reflexionar sobre las PP, llevadas a cabo en diferentes instituciones educativas en las
ciudades de Cuenca y Azogues durante nueve ciclos como parte de la malla curricular de la
carrera de Educacién Basica de la UNAE, se determind en diversos escenarios dos casos concer-
nientes a la diversidad estudiantil: 1) de buenas practicas pedagogicas por parte de docentes y
2) donde se presentan dificultades para planificar actividades para la clase capaces de responder
a las necesidades de todo el grupo (econdmicas, culturales, fisicas o psicoldgicas) y determinar
las diferencias individuales que presenten. Ademas, se visualiz6 el desconocimiento o la falta
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de capacitacién en la aplicacion de técnicas, estrategias y recursos por parte del docente para
garantizar una ensefianza de calidad en la diversidad. Por lo cual, el objetivo de la presente es:
describir la importancia de las PP en la formacion docente para brindar atencién a la diversidad
del alumnado en el proceso de ensefianza aprendizaje

Las PP por las que cursan los estudiantes universitarios, previo a la culminacion de su formacién
académica, los acerca a la realidad de su profesion. Segiin Chavez et al. (2020) las PP motivan a
los estudiantes a desarrollar habilidades de docencia (capacidad de comunicacion, creatividad,
empatia, entre otros) necesarias en su profesion, ponen en practica lo aprendido en sus clases y
reciben una retroalimentacién de su tutor profesional que les impulsa a seguir mejorando.

En esta linea Rodriguez et al. (2022) indican que la importancia de las PP radica en impulsar
al estudiante a articular el saber, saber hacer y saber ser, lo cual es necesario para obtener éxito
en la formaciéon docente. De igual manera, Calle et al. (2017) sefialan a las PP como el espacio
donde se prepara el docente y pule su desemperio, al investigar, analizar y reflexionar sobre sus
acciones y metodologias, con la finalidad de mejorarlas para un préximo desarrollo. Es asi como
las précticas se convierten en un ambiente de aprendizaje, donde el practicante adquiere y desa-
rrolla las competencias requeridas para en un futuro ser capaz de insertarse al ambiente laboral
(Chavez et al., 2019).

Se puede concluir que las PP son un escenario indispensable en la formacion del estudiante
universitario, pues mediante la reflexion, andlisis e investigacion pulira sus habilidades, adquirira
nuevas destrezas y desarrollard competencias; ademas, el rol de los tutores tanto académico
(docente universitario que supervisa sus practicas), como profesional (docente de la institucion
y grado donde realiza sus practicas) se convierten en pilares durante este proceso, pues son
quienes brindaran al estudiante una retroalimentacién formativa y lo motivaran a seguir perfec-
cionando sus técnicas y metodologias.

En el escenario de las PP, el practicante se encontrara con un sin numero de realidades y nece-
sidades de los diferentes estudiantes que conforman el grupo a su cargo y observara cémo
el docente profesional responde ante estas. Asi, comprendera que la diversidad esta siempre
presente en el PEA y no solo con alumnos que presenten una discapacidad. Por el contrario, se
hace referencia a todas las particularidades que estén latentes en un grupo de personas. Ante
esto, las instituciones educativas desarrollan sus procesos formativos empezando desde la diver-
sidad, tratan de disminuir a lo maximo las barreras para que todos los educandos sean partici-
pes sin importar sus caracteristicas (fisicas, culturales, mentales, sociales, entre otras) (Garciay
Gonzalez, 2020).
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Ante la diversidad se deberia promover la formacién de un profesional que tenga “sentido de
justicia, humanismo y profesionalidad, que garantice la calidad y equidad, comprometido con su
obra, como forma de favorecer a la transformacion dialéctica de la sociedad en que vive” (Garcia
y Gonzalez, 2020, p. 9).

El profesional debe estar probando continuamente diferentes maneras de hacer educacion,
ya sea con nuevas herramientas, metodologias o estrategias; ademas, debe reflexionar para
mejorar, transformar las diferencias en fortalezas para el crecimiento profesional y del grupo de
estudiantes, y le debe gustar trabajar con sus colegas y con la comunidad educativa (Massani y
Garcia, 2020). Esto quiere decir que la preparacién continua es una necesidad del docente.

Entre diferentes formas de como mejorar la practica docente ante la diversidad puede ser
haciendo uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC). Ortiz et al. (2018)
comentan que un docente podria llevar a cabo sus clases poniendo en practica el aprendizaje
cooperativo, el Flipped Learning, Learning by Doing (aprender haciendo) o llamado también
como enseflanza orientada a la accion, aprendizaje basado en problemas (ABP), el método de
caso y la investigacién-accion.

Lozano et al. (2015) hablan sobre las medidas ordinarias que consistirian en estrategias y
metodologias que ayudan a brindar una atencién a la diversidad. Entre ellos estarian: 1) aprendi-
zaje por tareas, 2) autoaprendizaje o aprendizaje autonomo, 3) aprendizaje por descubrimiento,
4) contrato didactico, 5) enseflanza multinivel, 6) taller de aprendizaje, 7) organizacién de con-
tenidos por centros de interés, 8) graduacion de actividades, 9) tutoria entre iguales y 10) estra-
tegias metodoldgicas que fomentan la autodeterminacion.

Es necesario considerar ciertos aspectos como los principios de la educacion inclusiva. Ortiz
et al. (2018) se basan en autores como Parrilla (1999), Leén (1999) y (2011), Ainscow (1994)
y (2002), Echeita (2006) y Duran (2011) para detallar los siguientes: a) contextualizacion, b)
integralidad y transversalidad, c) enfoque inclusivo, d) aprendizaje practico, e) colaboracién, f)
reflexion e investigacion y g) coordinacién y continuidad.

Asimismo, Ortiz et al. (2018) describen algunas competencias que debe cumplir un docente:
a) crear situaciones para anticipar el no aprendizaje; b) gestionar y llevar a cabo diferentes formas
de evaluacidn, asi como sus férmulas; ¢) ser capaz de promover el trabajo auténomo; d) fomentar
el trabajo cooperativo; e) promover la participacion de la familia; f) aplicar las TIC como apoyo;
g) poner en practica la ética; y h) actualizarse constantemente y mantenerse formandose.

Ademas, para realizar intervenciones didacticas pertinentes y significativas, el docente debe
manejar conceptos como:

Estrategias didacticas: Hernandez et al. (2015) sefialan que son guias para alcanzar los
objetivos de aprendizaje al coordinar las acciones a llevar a cabo.

Recursos didacticos: segiin Ordoiiez et al. (2020) facilitan la comprension de los diferentes
temas que se imparten a los estudiantes.

Técnicas e instrumentos de evaluacion: Caceres et al. (2018) indican que deben ser adecuadas
al tipo de evaluacion que se desea llevar a cabo (cuantitativas o cualitativas).

Métodos didacticos: seguin Serna (1985) es la organizacion que realiza del docente de los
recursos y el procedimiento a seguir para conseguir.
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El presente trabajo es de enfoque cualitativo de tipo descriptivo. Se emplea la sistematizacion de
experiencias, ya que este tipo de metodologia permite volver sobre la practica para posterior-
mente realizar un proceso de andlisis y reflexion (Avila y Cortes, 2017). Respecto a los pasos a
seguir en este tipo de investigacién, Avila y Cortés (2017) realiza una combinacién entre Jara
(2004) y Barnechea y Morgan (2007) por lo que obtiene como resultado que esta metodologia
sigue los siguientes pasos: 1) planificacion de la sistematizacion, 2) volver sobre la experiencia. 3)
proceso de analisis e la informacién obtenida y 4) socializar los resultados. Durante este proceso,
se llevan a cabo las siguientes etapas: punto de partida, planteamiento de preguntas, reconstruc-
cion de la experiencia, proceso de reflexion, punto de llegada, complementacion y apertura de
conocimiento, finalmente perfeccionar la practica.

Para el analisis de las experiencias vividas durante las PP relacionadas a la ensefianza en la diver-
sidad, se realiz6 una seleccién de los ciclos académicos, donde se evidencié en mayor medida
este hecho. A continuacion, se procede a realizar la sistematizacion de estos:

Tabla 1. Experiencias con relacion a la ensefianza en la diversidad ordenadas por ciclos

Ciclo Experiencia con relacion a la diversidad en el aula

Se realiz6 las practicas en octavo afo. Se identific6 a un estudiante con necesidades educativas especiales
(NEE) con quien sus docentes aplicaban diferentes politicas educativas como la adaptacién de las pruebas,
lo cual desembocé en una mejora su rendimiento académico y aporté en la inclusion del alumno con el

grupo.

Primero

Se trabaj6 con segundo afo. Se observd el caso de un estudiante que no mostraba interés en las clases,
molestaba a sus compaiieros (quitindoles su cuaderno, llamandoles continuamente, tirandoles del cabello,

Segundo etc.). Ademas, no contaba con material solicitado por la docente ni prestaba atencion a lo que ella le
indicara. La docente trabaj6 de la mano con el DECE. El departamento entablé una relacién con la familia
del estudiante y facilité la comunicacion entre docente y representantes.

Las practicas se llevaron a cabo con tercer afio. Se evidencié un gran déficit en el desarrollo de la destreza
de la lectoescritura de los estudiantes. Se determino la presencia de dos grupos. El primero con grandes
dificultades y el segundo con una gran destreza. El primer grupo no contaba con el apoyo de sus padres,
mientras que el segundo si.

Cuarto

En este ciclo se trabajé con décimo ano. Se identificé que, si bien la mayoria contaba con recursos
Quinto tecnoldgicos e internet, existia una minoria que no. Por lo que se tuvo que buscar formas de trabajar con el
grupo de manera que no se segregue a nadie. En este caso el trabajo en grupo fue clave.

Se trabaj6 con noveno ano. Los estudiantes demostraban desinterés en matematica y no realizaban las
tareas. También se evidencio la falta de manejo de la tecnologia por parte de la docente, lo cual dificultaba
la imparticién de las clases. Ademas, existia un grupo de alumnos que siempre participaba y obtenian
excelentes calificaciones. Por el contrario, hubo otro que nunca lo hacia y tenia bajas notas.

Séptimo

Fuente: elaboracién propia
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Al realizar el analisis de las experiencias se obtiene que: durante las PP el practicante observa
la importancia de que el docente conozca y aplique las politicas educativas para nifios con
necesidades educativas especiales (NEE), considerando que en este grupo no solo se encuen-
tran aquellos con algun tipo de discapacidad, sino con problemas sociofamiliares, entre otros.
Asimismo, el practicante entiende que se debe trabajar de la mano con el departamento del
DECE vy la familia del estudiante. De esta manera se podra llevar a cabo un trabajo en conjunto
para la mejora de los alumnos, tanto en la parte académica como en la emocional, para lo cual
debe tener presente que cada nifo es diferente.

El practicante comprende que es imperativo que el docente conozca a sus estudiantes (su
entorno, sus experiencias, sus culturas, sus necesidades, sus posibilidades y oportunidades,
sus intereses, etc.), y, segtn eso, debe planificar su clase. Naturalmente, las actividades respon-
deran a la diversidad del grupo, evitando la segregacion. Ademas, siempre debe propiciar un
ambiente seguro para todos los estudiantes; donde se sientan escuchados y respetados sin temor
de preguntar o dar malas respuestas a las interrogantes del docente.

En esta misma linea, y con base en la informacién revisada de los autores descritos previa-
mente, el practicante puede asimilar que el docente tiene que ser un profesional formado en la
educacion, comprometido con su profesion desde una practica humanista, tener competencias
necesarias para ensefar a la diversidad, tener conocimiento de los elementos basicos de una pla-
nificacién didéctica, ser un investigador y estar en constante formacion.

Para finalizar, el practicante observara que una de las formas de cémo un docente puede
atender a la diversidad fomentando la educacién inclusiva es hacer uso de los diferentes métodos
o estrategias de aprendizaje como el Flipped Learning, aprendizaje por tareas, aprendizaje
auténomo, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje entre iguales, etc.

Se observa la importancia que toman las PP durante el proceso de formacién de un docente ya
que se convierten en un espacio de enriquecimiento practico, donde aplica sus conocimientos
tedricos en una realidad que le permite desarrollar o adquirir nuevas destrezas y competencias
por medio de la reflexion de su quehacer diario. Lo cual le permite mejorar su metodologia. En
este espacio el practicante cuenta con la posibilidad de experimentar como se vive la diversidad
en el aula, las diferencias existentes en cada nifio, las capacidades que poseen, las necesidades
que presentan y las adversidades que cursan. Es en este espacio es donde se comprende la impor-
tancia y el trabajo que conlleva la planificacion de una clase enfocada en la inclusion.

Entre los principales aprendizajes que obtiene el practicante se encuentran: la relevancia de
la aplicacion de politicas educativas para nifios con NEE en la busqueda de brindar las mismas
oportunidades a todos los alumnos, el vinculo que existe entre el DECE, el docente, el estudiante
y su familia (y no solo centrarse en la parte cognitiva sino considerar también lo emocional en
sus clases) y planificar las clases con base en las necesidades e intereses del grupo. El practi-
cante comprende la necesidad de que un docente tenga formacion en pedagogia, la importan-
cia de conocer y aplicar diferentes métodos y estrategias (Flipped Learning, aprendizaje por
tareas, aprendizaje autonomo, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje entre iguales, etc.)
de acuerdo a las necesidades que se presenten y lo imprescindible que resulta el manejo de las
TIC durante el PEA.
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La practica pedagdgica, sea concebida como continuum de la relacion teoria practica, puesta
en practica de los principios y conceptos de la formacion profesional, escenario de luchas y
tensiones, campo de validacion de las teorias y espacio de prueba profesional, se concibe como
un lugar de formacién que vincula saberes disciplinares, didacticos y pedagégicos. A partir de
una experiencia docente de las participantes, se desea explorar tres elementos (complementarios)
en la practica pedagdgica como curso de los programas de formacién de maestros y maestras.
Con base en preguntas que buscan recoger una experiencia en la Facultad de Educacion de la
Universidad de Antioquia, se desarrollan tres ideas centrales:

o Lapractica como escenario de reflexion sistematica sobre el oficio de maestros y maestras,
mediante la revision de la accién en los espacios escolares.

o La escritura de si (mediante los relatos pedagogicos, las memorias escolares, diarios
pedagogicos) como eje de analisis y reflexion de lo que ocurre en las escuelas y coémo
los modos de actuacion docente configuran o prefiguran ideas sobre la innovacioén en
educacion y sus tensiones con la tradicion.

o El rol docente (léase de la estudiante en formacidén) como etndgrafo escolar que inter-
preta las sefiales del contexto, las caracteristicas de las aulas y define su posicién como
acompanante de la vida escolar. Esto es, deja su lugar como fldneur para convertirse en
un sujeto activo que interpreta las claves de una cotidianidad escolar multiforme, simul-
tanea y (a)sistematica.

« Lamirada yla posicion del oficio desde la perspectiva del género para comprender como
la labor de la ensefianza esta cruzada por determinaciones pedagégicas referidas a las
politicas del cuidado y al cuidado como politica, en el marco de una comprension de lo
que significa la autoridad en sentido arendtiano.

La pretensién es mostrar como los asuntos abordados (la escritura de si como practica
reflexiva, el espacio socioeducativo como marco de interpretacion y accién del oficio de la
enseflanza y el cuidado como practica politica de formacioén) posibilitan la revisién sobre
algunos supuestos:

o Administrativos: numero de horas, nivel en el que se ubica la practica, relaciones con las

instituciones educativas.

o Profesionales, como aquellos que destacan que la practica es una emulacion de la
futura vida laboral.

Lo anterior no ubica en una perspectiva pedagogica de la practica referida a la encarna-
cién de un saber (pedagdgico), a la necesidad de considerar las competencias (Perrenoud, 2007)
para ensefiar, a la escuela y el oficio de la ensefianza como centros de la accidon/reflexion de
la vida docente. Con estos elementos se desea aportar a una reflexién sobre la practica en los
siguientes sentidos:

o La figura de la practicante como algo mas que animadora de la vida escolar o como exa-
minadora de las conductas; en su lugar, proponemos esta figura como la de una persona
que busca su identidad profesional, su experticia practica, el conocimiento institucional
necesario para convertir su (futura) labor docente en un ejercicio critico de la realidad.
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 El saber de la practica como un saber que combina la intuicién (Claxton y Atkinson,
2002), la historia del oficio (Echeverri, 1984; Zuluaga, 1999; Saldarriaga, 2003), las dis-
ciplinas escolares y su constituciéon como saberes emancipadores (Meirieu, 2013); lo que
confiere autoridad (Arendt, 1996).
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A partir de nuestra experiencia como asesoras de practica y en el marco de algunas reflexiones
sobre pedagogias feministas, nos interesa interrogar las razones por las cuales las perspectivas de
género estan ausentes del proceso de formacion de maestras y las posibilidades de su inclusién en
un seminario de practica que recoge discusiones y debates sobre la generizacion de la educacion.
A lo largo del texto presentamos una aproximacion a la practica pedagdgica que, desde dos
perspectivas, nos permite sefialar el horizonte del género como concepto, reflexion, campo en
disputa, dispositivo y, en nuestro caso, concepto para cambiar la historia de la formacién y de la
escuela. Ademas, consideramos que estos temas como parte constitutiva de una formacion que
tiene como base el cuidado y una concepciéon de educacién como trasgresion de canones.

Palabras clave: género, formacién de maestros y maestras, practica pedagogica,
pedagogia feminista.

Las practicas pedagégicas son, en los programas de formacién de maestros y maestras, una
parte importante de su plan de estudios (Resolucion 2041 de 2016), una forma de preparacion
para la vida en las aulas, una artesania del oficio (Alliaud, 2017), una simulacién de la vida
laboral, una practica reflexiva (Perrenoud, 2007). Es, en otras palabras, un espacio configurado
para aprender el oficio, comprender las tareas de la escuela, asumir el rol politico y ético de la
maestranza (Steiner, 2007), develar el peso burocratico de la ensefianza de aquellas tareas que se
resuelven mediante los formatos, las actas, los informes. Ademas, la practica es un escenario de
multiples contradicciones en la profesion: el amor al saber, el amor a los estudiantes (Meirieu,
2005), la calidez de la ensefianza y la calidad de la educacion, entre la confianza que tienen en la
escuela para (re)componer la sociedad y la crisis que esta experimenta por su anacronismo, falta
de respuesta a las competencias del siglo XXI o limitaciones para formar para el mundo futuro.
La practica es, pues, una tension constante entre el hacer y el pensar, el decir y el mirar, entre el
deber ser y el tener que. Un cumulo de, aparentes, contradicciones que ponen de presente que la
practica es movil, fluida, abierta a la incertidumbre.

En nuestra experiencia como asesoras de practica pedagdgica en la Universidad de Antioquia, y
desde un lugar de pensamiento y accién como las pedagogias feministas (Gore, 1996; Amoros,
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2007; Mohanty, 2008), encontramos que la reflexion sobre el género en las practicas es insufi-
ciente; debido a que no se asume como una categoria analitica para comprender lo que pasa en
las aulas. Asi, encontramos que a la practica escapan a veces conocimientos, miradas, realidades
y perspectivas del mundo escolar, como los asuntos del género, ya sean como una tecnologia (De
Lauretis, 1989), como un dispositivo pedagdgico® (Garcia, 2004), como una categorfa util para
el analisis historico (Scott, 2008) y para la reflexion pedagdgica; pues, este es parte de un debate
lingiiistico de bordes difusos que acoge disputas (académicas y politicas) y que se usa de manera
indistinta para asuntos de 6rdenes disimiles. Dice Scott (2008):

(...) el término género denota unas determinadas “construcciones culturales’, toda la creacién social
de las ideas acerca de los roles apropiados para las mujeres y para los hombres. Es una forma de
referirse exclusivamente a los origenes sociales de las identidades subjetivas de hombres y mujeres.
Seguin esta definicion, el género es una categoria social impuesta a un cuerpo sexuado. (...) Aunque
este uso del género afirme que las relaciones entre los sexos son de caracter social, no dice nada
acerca del por qué estas relaciones se han construido asi, ni cdmo funcionan o como podrian
cambiar. Asi, el género, en su uso descriptivo, es un concepto asociado con el estudio de las cosas
relacionadas con las mujeres. (pp. 53-55)

En la formacién de maestros y maestras, son escasos los espacios de reflexion, toma de con-
ciencia, analisis y discusion sobre lo que significan conceptos como género, sexismo, feminismo,
patriarcado, coeducacién. Adicionalmente, y tal como lo han sefialado tedricas feministas
(Belausteguigoitia y Mingo, 1999; Amoroés, 2007; Lagarde, 2012), el tipo de socializacion que se
ofrece en diversas instituciones, entre ellas la escuela, transmite unos cddigos, roles y estereo-
tipos de género que, asumidos de manera acritica en la formacién de maestras, resulta en un
mandato que perpetta desigualdades, establece jerarquias en las que lo masculino es superior a
lo femenino (Segato, 2016).

A partir de esto, consideramos que la practica es, también, el espacio de reflexion de nuestras
propias concepciones sobre el aprendizaje, el conocimiento, el género, la diversidad; entre
muchos otros temas que se convierten en escenarios de accion e interaccion en las aulas de
clase. Y esto lo hacemos también con base en nuestra consideracion de que la practica es, como
lo platea Saldarriaga (2016):

una condensacién de lo macrosocial y lo microsocial, de lo macropolitico y lo micropolitico. Esto
permite reconocer la practica pedagdgica no solo como una habilidad técnica, sino como saber, un
espacio de debate —y produccion— sobre las relaciones complejas de la ensefianza con la infancia y
la juventud, las ciencias, la ética, la cultura, la economia y la politica. (p. 46)

* “Por dispositivo pedagdgico de género definimos cualquier procedimiento social a través del cual un individuo aprende o
transforma los componentes de género de su subjetividad. Por ello, dichos dispositivos corresponden a muy variados escenarios,
dindmicas y acciones sociales; practicamente involucran el conjunto de la vida cotidiana, pero se hacen enfaticos en instituciones
que, como la escuela, tienen como proposito explicito la promocion de valores personales y sociales, al lado del aprendizaje de
contenidos especificos” (Garcia, 2004, p. 15)
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De esta forma, queremos indicar que cuando decimos practica estamos nombrando un
saber, un discurso, unas formas de hacer, unas formas de relacion con los saberes y la institu-
cion, la escuela, y entre los sujetos que constituyen una relaciéon pedagégica.

Asi, y de la mano de diferentes reflexiones tedricas (Zuluaga, 1987 y 1997; Saldarriaga, 2016;
Rios, 2018), pensamos que la practica es, asimismo, escenario de construccion de la identidad
profesional (Esteve, 1989; Day, 2005 y 2006; Cantén y Tardiff, 2018), una experiencia reflexiva
(Rodriguez, 2005), un lugar propicio para revisar supuestos sobre la educacién y conside-
rar que ella es opcion, busqueda, herramienta, estrategia, hallazgo y posibilidad de transfor-
macioén y construcciéon de otra sociedad, otros modos de estar en el mundo, otras maneras
de relacionarnos.

Aqui decimos practica en un doble sentido. De un lado, como parte de los planes de
formacion en las facultades de educacion, en la que se enmarca la idea de un seminario de
prdctica, como conversacion constante sobre lo que significa el descubrimiento de la vida escolar
desde la perspectiva docente que, como sefialé Jackson (2010), esta llena de incertidumbres,
por ello acund esa famosa expresion en la que destaca esta caracteristica: “ . . el trascurso del
progreso educativo se parece mas al vuelo de una mariposa que a la trayectoria de una bala”
(p. 197). De otro lado, decimos practica como campo de accién y pensamiento que permite la
reconstruccion del conocimiento escolar y la produccion de saber pedagogico.

A este respecto, y para el tema que nos ocupa, resulta ilustrativo lo que propone Gore (2000)
al establecer una relacion entre el poder y los espacios escolares y las normas y reglas mediante
las cuales se regulan los cuerpos, las relaciones, los saberes y los movimientos. Pues, es aqui
donde inscribimos parte de la pregunta por ;qué hacemos con el sexismo escolar?

Poner en los espacios de practica (en los seminarios de formacion), las discusiones sobre sexo/
género, los mandatos culturales, las pautas de crianza o las acciones y gestos en las aulas de clase
que, como parte de esos patrones aprendidos, reproducen esquemas y estereotipos de compor-
tamiento, de inteligencia; es una via para movilizar el pensamiento y evitar la enunciacién desde
un lugar fijo (el de la no interrogacion, tal vez el de la negacidn, o el de la ignorancia) (Gore,
1996) que mantiene regimenes de poder que van en contravia de lo que debe ser las pedagogias
libertarias, las practicas reflexivas y de concienciacion.

Esa pregunta por el sexismo en la escuela, presente en las miradas, las formas de nombrar,
las autorizaciones para realizar algunas actividades, el canon establecido para aprender y conocer
hechos y acontecimientos, el uso de los espacios escolares como el patio de recreo, entre muchas
otras manifestaciones, es lo que nos impulsa a promover el saber/conocer desde la diferencia
sexual (Pérez de Lara, 2010), para, al menos, dos asuntos. El primero referido al valor que le
concedemos a la educacion como practica transformadora; a esa confianza en que a través de
la educacion podremos ser mejores. En segundo lugar, como accién que convoca a la juntanza,
al trabajo colectivo y colegiado para, entre todas, ver mas alla, develar lo que parece natural/
naturalizado; lo que se ejecuta por inercia cultural. En este caso ese saber que proponemos es
una manera de ampliar el espectro del saber, una apertura al pensamiento, a un saber que tiene
incidencia en lo que somos como maestras (Contreras, 2010).

La escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie (2015) en su famoso discurso Todos
deberiamos ser feministas sefiala algo que sirve como llamado de atencién a nuestro trabajo
como asesoras de practica:
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Las nifias aprenden a encogerse, a hacerse pequenas, a esperar un hombre salvador, a cuidar y a
ser emocionales. Las mujeres podemos tener ambicién, pero no demasiada; tener éxito, pero no
demasiado. . . . Educamos a las mujeres a ser competidoras por el amor de los hombres. No por
puestos de trabajo o logros personales. Ensefiamos a las chicas que no pueden ser seres sexuales de
la misma manera que los chicos. A ellas las elogiamos por su maternidad, a ellos no. Ensefiamos a
las chicas a tener vergiienza. A sentir culpa s6lo por haber nacido mujeres. Mujeres que crecen silen-
ciandose de si mismas. Que no pueden sentir deseo o decir lo que piensan. (Adichie, 2015, p. 41)

Por ello, consideramos que una reflexion propia sobre nuestro lugar como mujer, un reco-
nocimiento de nuestro lugar en los espacios académicos, una develacion de la trama cultural que
nos envuelve y, a veces, nos paraliza o excluye, en los espacios de formacién tiene un efecto en la
figura de la maestra y, por supuesto, en sus acciones en un espacio educativo; pues, aquello que
hace parte de nuestras formas mas particulares de relacionamiento, las cuestiona y nos permite
establecer didlogos para construir unas nuevas practicas de habitar el mundo o en otros términos:

Lo mas importante [en la pedagogia feminista] es que introduce a los estudiantes, tanto varones
como mujeres, en un proceso de aprendizaje que, a ellos y a los objetos de su estudio, les da unas
vidas reales, vividas en cuanto hombres y mujeres en las esferas publicas y en las privadas. . . . La
pedagogia feminista estd “para ayudar a los alumnos y a nosotros mismos a prestar atencién a
nuestras diferencias y a las multiples capacidades y responsabilidades sociales que tenemos, acep-
tandolas”. (Gore, 1996, p. 192)

Una pedagogia feminista en las practicas pedagdgicas podria contribuir a: 1) incluir un
enfoque de género en los asuntos educativos: planes de estudio, modelos de gestion, practicas
de ensenanza, perspectivas didacticas; 2) esto, a su vez, tiene impacto en una idea de la practica
como gestion de la vida escolar que contextualiza las vivencias desde la perspectiva de la coedu-
cacion; 3) romper a través del conocimiento de teorias y experiencias eso que Marcela Lagarde
(2012) llama “el velo de la igualdad”; para adentrarnos en practicas educativas desde una pers-
pectiva feminista.

Educar como préctica de libertad es una manera de educar que
cualquiera puede aprender. (...) Ensefiar de una manera que respeta y
cuida las almas de nuestro estudiantado es esencial si queremos crear
las condiciones necesarias para que el aprendizaje pueda ponerse en
marcha en sus dimensiones mas hondas e intimas.

bell hooks*, 2021, p. 35

La inclusion de temas relacionados con el género en un seminario de practica guarda una
cercana relacion con la perspectiva de la pedagogia feminista, a saber: practicas de si, configu-
racion de didlogos y puentes con otras pedagogias, conciencia entre la relaciéon poder-saber, la

* El nombre bell hooks se escribe en minudsculas por decision de la autora. Resolvio escribirlo de esa forma para diferenciarse de
su abuela materna, de quién tomé el nombre. Aunque existe también otra razén: para evitar la egolatria de un nombre en letra
capital. La frase “lo mas importante es lo que digo en mis libros, no quién soy” condensa esta postura.
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practica politica y la sororidad. Se trata de cuidar la practica y la reflexion docente, a través del
conocimiento propio, la confrontacién con otras perspectivas tedricas, sociales, comunitarias
y locales, del ejercicio politico de la pedagogia, en tanto compromiso y voluntad de cambio y
busqueda de la justicia social, de la necesidad de concebir la ubicacion geoespacial del conoci-
miento para descentrar la mirada y la episteme, ademds de permitir y articular las acciones a
redes para compartir visiones e ideales.

Las pedagogias feministas entonces, se preocupan por el quehacer cotidiano de maestras y
maestros, por habitar los bordes de la propia practica para no caer en generalidades del propio
contexto. Podemos decir con Haraway (1995) que “no buscamos la parcialidad porque si, sino
por las conexiones y aperturas inesperadas que los conocimientos situados hacen posibles. La
unica manera de encontrar una visiéon amplia es estar en algun sitio en particular” (p. 339). No
es la ubicacion en la orilla de lo femenino (solo) desde nuestra condicién de mujer-maestra;
también lo hacemos porque desde esta orilla se abre otra dimensidn, la introspeccion hacia la
propia vida; es algo asi como amalgamar la vida (la propia) y exponerla para verla de cerca, para
hacer una vision de si por fuera de si, en el relato. Lo que nos lleva a una consideracién sobre el
cuidado, a entenderlo como una preocupacion:

una manera particular de relacionarse con el futuro, entendido como aquello marcado por las con-
tingencias propias de la cotidianidad, esas que constrifien el trabajo cuidadoso. . . . La reparacion,
la transformacidn social, las busquedas de pensar con cuidado, de modo que podamos contribuir a
entretejer una compleja red que sostenga lo vital. (Pérez-Bustos, 2010, p. 60)

Lo anterior guarda una estrecha relacién con los principios que se establecen desde las peda-
gogias feministas: la experiencia, la voz, la autoafirmacion, en suma, el cuidado como la defini-
cion de las pedagogias feministas son un cumulo de gestos que denuncian los distintos sesgos
que existen en nuestro contexto. O como lo define Maceira (2008) “Las pedagogias feministas
trascienden el mero analisis de género y contempla otras posibilidades politicas, sociales y eco-
némicas que involucran tanto a hombres como mujeres y que inciden en su manera de rela-
cionarse y estar en el mundo” (p. 153), en la escuela y hacer desde esta una labor de formacién
humana que la convierta en un taller de humanidad.
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Formacion de maestros, un encuentro entre dos en la
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Este texto se construye con la finalidad de propiciar una reflexién alrededor de la practica peda-
gogica de maestros y maestras en formacion en consonancia con la posibilidad de un encuentro
entre dos, el maestro y su maestro, donde surgen preguntas por aquello que decimos, hacemos
y provocamos en y desde el oficio docente, por lo que queremos ser. Una reflexion que atraviesa
la experiencia in situ en el contexto de la escuela y que nos permite tejidos propios y con otros
ddénde nos convertimos en interlocutores, oyentes y participantes en recuperacion de la memoria
colectiva y del saber pedagdgico, aquello que nos deja visualizar trayectorias personales y pro-
fesionales; en suma, un acercamiento que requiere la mirada del otro, maestros y maestras, en
tanto el reconocimiento de unos y otros en la tarea de educar.

Palabras clave: practica pedagogica, maestro en formacion, escuela.

El ensefiar, para mi es un arte no una ciencia. Se trata de esculpir
almas, disefiar caracteres, poner en movimiento ideas y conceptos.
El conocimiento no se transmite. Se transmite pasion, se despierta
en el joven el amor por el conocimiento. Esto es lo esencial, lo que

dura toda la vida.
Jorge Naranjo

Durante tres aflos hemos acompafiado cursos de practica pedagdgica para maestros en
formacion de diferentes programas. En la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia
hemos puesto en escena una cierta sensibilidad para leer el mundo (Freire, 2006), porque como
dice Bohm (1997) “la sensibilidad nos permite advertir lo que esta sucediendo, darnos cuenta de
nuestras propias respuestas, del modo en que responden los demas, de las diferencias y las simi-
litudes sutiles” (p. 73). A este proceso sigue el de la escritura, como accién poética de nombrar
el mundo (Barcena, 2004, p. 20), la de cartografiar la escuela para identificar esos lugares en que
la vida, la palabra, el silencio, el saber, el dolor, la ausencia y la alegria se encuentran y aparecen,
a veces, como fugaces acontecimientos. Para usar este mapa traemos al contexto académico y
a la discusion, teorias pedagogicas, preguntas disciplinares, datos estadisticos sobre la vida en
la ciudad, sobre lo que pasa en la escuela: fenémenos, situaciones y problematicas que surgen,
ademas, en los espacios sociales, culturales y educativos; también nos valemos de relatos: los
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propios, los de las personas que habitan la escuela, los de los maestros en formacion, los de las
noticias y los de la guia administrativa que se cierne sobre la cotidianidad escolar.

Por ello, recurrimos a nuestra propia escritura para darle sentido a ese mapa, para compren-
der esas sefales y para, especialmente, hacer coincidir esa escuela con lo que nos han ensefiado
las aulas de la facultad. Nos permitimos reflexiones en encuentros entre dos como la posibili-
dad de disponer de espacios para que algo alli suceda; para este caso, entre maestros y maestros
en formacion; tal y como sefiala Freire (2006) “mi presencia en el mundo, con el mundo y con
los otros implica mi conocimiento entero de mi mismo” (p. 80); un otro en el lugar, también
de interlocutor, oyente, participante, posiblemente adversario, contrario, opuesto en interac-
ciones donde el lenguaje en todas sus manifestaciones pretende ensefiar; ensefiar a partir de
historias y relatos: condiciones de posibilidad para reconocer en la comprension de la realidad
la diferencia, puesto que, somos esencialmente diferentes por las historias que portamos y los
sentidos que le damos a dichas historias, y en tanto que “cuanto mejor me conozca en esta
entereza, tanto mayores posibilidades tendré haciendo historia, de, saberme rehecho por ella”
(Freire, 2010, p. 81).

Encuentros donde surge la pregunta por la formaciéon de maestros, por aquellos que la escuela
necesita hoy; por tanto, apostamos a pensar la practica pedagdgica a partir de posturas reflexivas
que fomentan la capacidad de leer los contextos que se habitan y, de manera intencionada, que
promuevan acciones para dar respuesta a las situaciones y las emergencias de la sociedad actual.
Todo esto para ser conscientes de la responsabilidad que implica y significa estar al lado de otros,
ensefando, actuando o vivenciando acciones que ocurren tnica y necesariamente a través del
encuentro, el contacto, la presencia, el vinculo, el tacto; ese sefialado por Van Manen (1998)
como “la expresion de una solicitud o reflexion que implica al ser completo, una sensibilidad
activa hacia la subjetividad del otro, por lo que tiene de tnica y especial la otra persona” (p. 156)
en correspondencia a un acercamiento que requiere la mirada del otro, de maestros y maestras,
en tanto el reconocimiento de unos y otros en la tarea de educar.

Esta practica reflexiva se fundamenta en enfoques investigativos donde el maestro en
formacién asume el rol de etnégrafo escolar en la interpretacion de seiales que, en doble via,
generan didlogos entre la teoria, la practica, el saber y las nuevas légicas de la educacién. Donde,
asimismo, nos cruzamos con otros para, desde alli, configurar unas trayectorias propias influen-
ciadas por multiples pensamientos, divergencias y singularidades: un tejido puesto en conceptos
articuladores, teorias y experiencias, en palabras propias, de campos de saber:

En el campo se cruzan las crisis, los cinco conceptos articuladores, diversos campos de saber y su
funcionamiento a cuatro niveles. Las diferentes combinatorias que se dan entre ellos dibujan el hete-
rogéneo relieve del campo pedagdgico. Al interior de este campo se reordenan permanentemente
los conceptos, los saberes, las teorias, las experiencias o las experimentaciones, en ocasiones como
dispersién y en otras como agrupamiento. Esta disposicion del campo no significa que carezca
de principios de inteligibilidad y de orden, ni que sus conceptos estén privados de vida propia.
(Echeverri, 1997, p. 13)
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Bajo esta perspectiva, pensamos que la mirada puesta en la investigacion escolar ha de ser un
complemento a la formacién de maestros, puesto que, de un lado, se hacen lecturas in situ de las
demandas que la sociedad le hace a la escuela para, en colectivo, indagar por caminos y solucio-
nes que medien en esas problematicas que obstruyen el cotidiano ambiente escolar de comuni-
dades educativas en pleno; y de otro, se invita a maestros en formacién a promover de manera
critica un quehacer docente centrado en las realidades del contexto. Esta perspectiva del maestro
como etndgrafo supone la capacidad de mirar y escuchar atentamente aquello que ocurre en la
vida escolar: lo celebrado y lo inadvertido; eso que susurra en la superficie de las relaciones, los
saberes, las gestas pedagogicas, las vicisitudes del oficio, la inmediatez de las demandas buro-
craticas y los horizontes pedagdgicos de la formacion bajo un sistema de significados y sentidos
pedagogicos en relaciones que deconstruyen practicas pedagdgicas anquilosadas y tradicionales,
apuestas sefialadas desde la Ley General de Educacion de 1994 en tanto sefiala el propodsito de
la formacién de educadores:

formar un educador de la mas alta calidad cientifica y ética, desarrollar la teoria y la practica pedagd-
gica como parte fundamental del saber del educador, fortalecer la investigacion en el campo pedago-
gico y el saber especifico; y preparar educadores a nivel de pregrado y postgrado para los diferentes
niveles y formas de prestacion del servicio educativo. (Congreso de la Republica de Colombia, 1994)

En este sentido la investigacion debe ser uno de los recursos de los que el maestro ha de
ocuparse para, y en colectivo, encontrar soluciones alternativas y creativas a las distintas y
multiples situaciones problematicas que presenta el quehacer cotidiano; una posibilidad fun-
damental en la formacidn integral de maestros y maestras para que el pensamiento critico haga
parte de su repertorio y con él contribuya al desarrollo de potencialidades y destrezas acadé-
micas, tedricas e investigativas; éstas como punto de partida en la configuracién de diversos
campos del saber y la pedagogia como ejercicios constituyentes del lugar politico del maestro en
la sociedad. Asi como lo sefiala Martinez (2008) nos arriesgamos a pensar en el maestro mas alla
de ser un actor de cambio o sujeto productor de cultura y saber pedagogico. Mas bien, instamos
en pensarlo, configurarlo y resignificarlo como:

sujeto de accion politica capaz de actuar instancias de definicién de la politica educativa y de ejercer
con mayor fuerza la dimension politica que se le reclama a la educacién y que se convierte en acciéon
inherente a su profesion. (Martinez, 2008, p. 18).

Una mirada etnografica del maestro en formacién que propicia condiciones para que, en el oficio
y a través de una practica reflexiva, se aprehendan competencias. No solo investigativas sino
epistemoldgicas y ontoldgicas, en tanto el reconocimiento de procesos educativos cada vez mas
conscientes articulados a desarrollar habilidades que les permitan indagar y preguntar por las
realidades sociales e individuales. En suma, una formacién investigativa a partir de reconocer la
existencia de los objetos y fenomenos de la naturaleza, la sociedad y el conocimiento. Requisitos
que permiten a maestros en formacion, y a nosotros como orientadores, comprensiones apro-
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piadas y criticas de las rutinas, los rituales y las multiples cosas que acontecen en la escuela como
escenarios escolares que indican cémo funciona el mundo y como es que debemos vivirlo hoy.

Asi entonces, hemos sentido, vivenciado y experimentado cémo la escuela que nos acoge
y recibe no es la misma, no es la que esta descrita en estudios e investigaciones, tampoco es la
misma que aparece en la legislacion o la que se enjuicia y critica en los medios. Es una escuela
que nos ve y que vemos; una escuela que muestra que ensefiar no necesariamente es la traduc-
cién de conocimientos, sino, mds bien, abre la posibilidad del encuentro: relacionado necesa-
riamente con la educacion, asociado al aprendizaje, a los métodos, los vinculos, la ensefianza, la
organizacion y la planeacién de acciones. En palabras de Duschazky (2008):

un encuentro implica tropezarse con experiencias y recorridos subjetivos, con ideas, movimientos,
pensares, y a partir de alli, inaugurar otro recorrido, una historia, una transformacion el estado de
las cosas y desde donde ya nada es lo mismo. No es a partir de una teoria sobre el encuentro, sino a
través de testimonios y registros desde donde problematizar la vida en las escuelas. (p. 48)

Lo que pretendemos sefialar en este texto es precisamente la importancia que tiene la
transformacion que ha de tener la formacién de maestros y maestras, centrada en las practicas
pedagdgicas como punto de partida para abrir campos de investigacion y reconocimiento a
problematicas que se vinculan directa y necesariamente con la identidad de ser maestro. Este
ejercicio es una estrategia para problematizar la identidad y situarse en la diferencia. Todo con
el objetivo de reconocer la singularidad que tiene el maestro en sus procesos de formacién y en
su relacion con la historia, el saber, la cultura, las ciencias, las artes, la técnica, la vida cotidiana,
distanciandolo de los universalismos y repeticiones, sobre todo, de la instrumentalizacién que
limita la creacién. En palabras de Echeverri (2021) significa:

ir afuera de nosotros; lo que implica abandonar los lugares comunes, ensayar nuevos lenguajes que
construyan nuevas sensibilidades magisteriales y permitan construir una mirada que nos acerque al
afuera y a la invencidn, que nos lleven a desprendernos de las caducas practicas educativas y peda-
gogicas, y, por lo tanto, nos permitan pensar tanto al maestro como a la escuela desde la diferencia,
el afuera, la invencién y la pluralidad. (p. 7)

Pensamientos que, en relacion con el desarrollo profesional, reconocen las transformaciones
que en la actualidad se dan en tanto indican que la formacién por si misma no seria suficiente,
y que en consecuencia es necesario poner énfasis en las condiciones propias del oficio docente.
Estas, naturalmente, acompafadas de los cambios y las reformas del sistema educativo escolar,
asi como el papel que juegan las instituciones formadoras de maestros y maestras: situacio-
nes que corroboran y visionan tensiones alrededor de la formacion inicial, estas sefialadas ya
por Alvarez (2015):

a) una orientacion centrada en el sistema educativo y la evaluaciéon de su eficacia/eficiencia en
los logros de las politicas educativas estatales y transnacionales, y b) una orientacion centrada en
la educacién de los individuos (que, segun el paradigma, se declina en semanticas diversas como
agentes, sujetos, personas, subjetividades, etc.). (p. 15)

Tensiones que se acompanan de las sefialadas en el Estatuto docente reglamentado por el
Decreto 1278 del 2002, en tanto que, de un lado, contribuye en la estabilidad y consolidacion de
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una carrera docente con posibilidades de movilizar, participar, actualizar e incidir en las reformas
educativas; pero, de otro, otorga a las politicas educativas actuales la desprofesionalizacién o
despedagogizacion de la profesion. Ademas de las que se manifiestan en la cotidianidad como
resultado de las demandas sociales, politicas y educativas demarcadas y directrices, normativas
y lineamientos que le dicen al maestro como ser y como estructurar su practica pedagogica.

En suma, no se pretende dar una respuesta definitiva a las inquietudes que nos asaltan con
relacion a la formacion de maestros y maestras para que la practica pedagégica sea una de las
posibilidades que se tienen en la reflexion y la transformacién de la ensefianza y la escuela. Lo
que queremos resaltar es la importancia que tiene el encuentro entre Universidad y escuela en
tanto que se convierten en el contexto primordial para el ejercicio de maestros y maestras que
preguntan por el saber y la formacioén, por la incidencia en la practica misma, por las formas en
las que es necesario intervenirla, transformarla y contextualizarla.

Queda abierta la posibilidad para pensar en la practica pedagogica y la formacion de maestros
y maestras, de volver sobre la vida, la trayectoria y las experiencias vitales: aquellas que nos
convocan y evidencian las razones por las que nos hicimos maestros. Esta reflexion sefiala la
emergencia de transformar para si mismo y para otros la estancia en la escuela. Como lo afirma
Freire (1979): “el educador ya no es solo el que educa sino aquel que, en tanto que educa, es
educado a través del didlogo con el educando, quien, al ser educado, también educa” (p. 72). Es
decir: una educacion en el reconocimiento de realidades humanas, practicas sociales y culturales
de los sujetos, su historia, saberes y trayectorias, como posibilidad de transformacién y cualifi-
cacion profesional del docente en formacion y en ejercicio.
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La pregunta por la formacién de docentes conlleva a la indagacién y analisis de la practica peda-
gogica como espacio privilegiado para la profesion docente. Por ello, en los ultimos afios se ha
centrado la mirada en mejorar las propuestas de formacion inicial de maestros desde concep-
ciones de practica pedagogica que posibiliten la reflexion, el acercamiento con las problematicas
escolares y los analisis del ejercicio de la ensefianza. En este sentido, la escritura se constituye en
un ejercicio del pensamiento para que el maestro en formacion desde el didlogo con la tradicién
pedagogica y la cotidianidad escolar genere conocimiento pedagégico y didactico.

Palabras clave: practica pedagdgica, formacion de maestros, dispositivos de formacion.

Desde los planteamientos de Fardella y Carvajal (2019), en clave fenomenoldgica, se presentan
las practicas como formas de estructuracion de la accién y se analizan en relacion al mundo de
la vida de los sujetos. Con esto, el analisis de las practicas no se reduce a describir aquello que
se hace; el giro de esta mirada esta en la “comprension de flujos de practicas, en tanto instancias
de creacién de significado, productores y reproductores de érdenes sociales, a la vez que con-
formadoras de lo humano” (Fardela y Carvajal, 2019, p. 2). A partir de lo anterior, las practicas
pedagogicas no se reducen al hacer del maestro en el aula, mas bien pueden ser comprendidas
desde su complejidad y desde los componentes que hacen del oficio del maestro un asunto que
es reflexionado desde diversas disciplinas.

Desde esta perspectiva, la practica pedagégica o practica docente (como es nominada en
algunos contextos) como categoria de analisis no se reduce al acto de ensefianza propiamente
dicho o a la interaccién maestro-alumno. Mds bien, desde lo situado en los estudios etnografi-
cos de Rockwell y Ezpeleta (1986) este concepto enmarca todas aquellas actividades propias del
maestro en el espacio y tiempo escolar, y aquellas que posibilitan la gestion en el aula.

Vale pues, proponer dentro de este asunto complejo una reflexién que involucre el
panorama de formacion de maestros frente a la practica pedagdgica, asi como aquellos dispo-
sitivos de formacién que han sido visibles e integrados a algunas experiencias tanto en facul-
tades de educacion como en escuelas normales en el territorio colombiano. Seguidamente, se
proponen algunas ideas de las implicaciones de la praxis reflexiva, la experiencia de la Facultad
de Educacion de la Universidad de Antioquia en clave de las narrativas autobiograficas y el relato
de si en el diario pedagdgico. Finalmente, se concluye sefialando como la escritura se convierte
en posibilidad de registro al cual volver para identificar los incidentes criticos y aporéticos que
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se sitlan como coyuntura; y, a su vez, proponen intersticios en los cuales el maestro reflexivo
configura su identidad y posibilidad frente al quehacer. En este tenor, se impele una inquietud:
;como se ensefa algo para ser aprendido?

En el marco de las estrategias que se han derivado por el interés en la formacién de maestros con
relacion a la practica pedagdgica, se rastrean varias alternativas por las que se han optado en las
ultimas décadas, tanto en las escuelas normales como en las facultades de educacién. Estas posi-
bilidades se han configurado en dispositivos de formacién que movilizan tanto las orientaciones
tedricas como la mirada y ruta para el devenir, frente a lo que implica el oficio de ensefiante.

Es asi como se encuentra el portafolio, el estudio de clase, la videoscopia, el ateneo didactico,
las biografias, los talleres reflexivos, los estudios de clase, el anilisis de la literatura, entre otras
propuestas; donde la fuerza organizativa para detonar la mirada en las situaciones aporéticas se
convierten en asuntos que posibilitan reflexionar sobre aquellos asuntos que el maestro sostiene
como posibilidades formativas. Se encuentra asi que el punto en comun de estos dispositivos
es la posibilidad de registro y de narracion para volver sobre lo acontecido para la revisién
posterior y la identificacién analitica de acontecimientos que se puedan interrogar.

Por su parte, para el caso del contexto colombiano, histéricamente en las escuelas normales
superiores se ha visibilizado el Dispositivo Formativo Comprensivo como otra manera de
disponer los esfuerzos de las comunidades educativas para convertir estos espacios en unos
laboratorios de formacion. Desde el proyecto Apropiacion del campo conceptual de la educacion
para la construccion de un modelo comprensivo de la formacion de docentes (ACIFORMA),
Jests Alberto Echeverri (2010) propone algunas reflexiones en las que los dispositivos de pro-
duccion de conocimiento y subjetividades pedagogicas y didacticas capitalicen la historia de los
maestros en los contextos nacionales.

Con lo anterior, la fortaleza de los dispositivos de formacion tiene unas implicaciones de
organizacion de las dinamicas institucionales, de disposicion de los tiempos y los espacios. Con
ello se van marcando rutas de interaccion y estructuraciéon de los habitus de los maestros, los
cuales se van interiorizando y capitalizando en la cotidianidad. En este sentido, el Dispositivo
formativo comprensivo se eleva como propuesta porque enfatiza la necesidad de considerar a la
practica pedagogica como eje de la formacion de maestros; esto gracias a que reflexiona sobre la
escuela, la educacion y el aprendizaje. A partir de dicha reflexion se reconoce la tradicién peda-
gbgica como via para meditar el presente de forma que los aportes y las experiencias dialoguen
con la memoria activa del saber pedagogico y generen conceptualizaciones y acciones en la
formacion de maestros (Echeverri, 1996).

Se difunde regularmente que la formacidon de maestros y maestras se ha constituido en un tema
de debate en el marco de la necesidad de mejora del sistema educativo. En la ultima década,
desde distintas voces, es comun encontrar sefialamientos y demandas para mejorar las propues-
tas de formacion inicial de maestros y maestras; centrando la atencién en la practica pedago-
gica como el eje de dichas transformaciones, las cuales estdn en procura de mejorar la calidad
de la educacion.
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Las apuestas para la formacién de docentes en Colombia se centran en ubicar la practica
como el eje principal de los distintos programas de licenciaturas en educacién desde su articu-
lacién con la investigacion. Esto en aras de formar maestros que reflexionen e interroguen los
problemas de la formacién y de la ensefianza. Con el objetivo de entender a los maestros como
intelectuales de la educacion.

Esta perspectiva se ha construido desde un debate educativo de interés para los investigado-
res y formadores, en el que se hace referencia a la practica como el eje central en la formacién de
maestros. Al respecto, la presencia de la practica pedagdgica desde los primeros semestres de la
formacidn inicial de maestros ayudara a mejorar la calidad educativa de las instituciones desde
el acercamiento que tendran los maestros en formacion a las escuelas, bajo el acompanamiento
de unos maestros expertos que acompaian para tejer la relaciéon pedagdgica desde la practica.

La segunda via desde la cual se ha asumido la presencia de la practica pedagdgica en la
formacion inicial de educadores se relaciona con la necesidad para que, desde ella, se establezca
la relacion con las teorias del saber disciplinario y pedagdgico. Como resultado se obtiene una
idea de la practica como una aplicacion de distintos supuestos tedricos a los escenarios escolares
en los que la planeacion es fundamental como actividad de los maestros.

En la tercera y ultima perspectiva encontramos la reflexion de la practica pedagogica como
apuesta de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia, en los tltimos diez anos,
desde la cual se propone la investigacion de la practica en articulacién con los componentes
pedagdgico, didactico y disciplinar presentes en los programas de formacion. La investigacion
en relacion con la practica pedagdgica posibilita la reflexion sobre la ensefianza, la problemati-
zacion de la cotidianidad escolar y la resignificacion de las experiencias escolares.

Por ello, las propuestas de formacion de maestros han considerado la reflexion en la practica
pedagdgica como una reconstruccion del propio oficio del maestro, y como la posibilidad de
interrogar las tradiciones que han estado presentes en la configuracién de la docencia. En dicho
ejercicio del pensamiento se encuentra la escritura: el relato de si como ruta de andlisis y de
construccion pedagogica.

Es asi como el enfoque de la practica reflexiva para la formacion de maestros permite la com-
prension de la practica pedagdgica desde la toma de distancia de miradas técnicas-instrumentales
que consideran los procesos de formacién docente como aplicaciones de teorias y métodos,
que se obtienen desde el seguimiento de dichos elementos preconfigurados, anteriores a la
experiencia docente.

El enfoque reflexivo en las propuestas de formacion de docentes concibe cuatro asuntos
importantes que se quieren destacar: 1) la reflexién permite a los docentes centrar la mirada en
su propio ejercicio, 2) posibilita la comprension de la practica en relacion con las condiciones
sociales y culturales, 3) se constituye en un espacio para la relacion teoria/practica investigacion/
docencia y 4) situa la pregunta por las implicaciones de la ensefianza.

En especifico, la escritura (por ejemplo: de diarios pedagdgicos como estrategia de formacién en
la practica pedagdgica) se refiere a presentar, desde la experiencia y lo singular, los modos en los
que se siente, se piensa, se explica, se construye el ser maestro. Con esta propuesta se propicia
el narrar historias de manera colectiva y/o individual para asi construir significados alrededor
de la practica pedagdgica, dotando de sentido las experiencias desde la produccién de saberes
(Rodriguez y Echeverri, 2015).
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Estas construcciones, en palabras de Edelstein (2015), se componen con base en la memoria
del saber que resulta de la experiencia; la que enfatiza la presencia insoslayable de la subjetivi-
dad. Se trata de proponer a la escritura como el escenario para situar en lo colectivo lo que se
construye en lo singular. Asi mismo, el compromiso con la escritura, como parte fundamental
de la practica pedagdgica en la formacion inicial y continuada de maestros, lleva a la posibilidad
de la comprension de las practicas entendidas como un dispositivo narrativo que contribuye
a la identidad profesional, ayuda a interpretar los acontecimientos, a volver sobre concepcio-
nes instaladas para replantearlas y/o entender sus propias acciones para proximas decisiones
(Anijovic et al., 2009).

Es asi que la practica pedagodgica requiere la escritura para que el continuum (que se presenta
en la construccion constante de la realidad) permita la reconstruccion del conocimiento peda-
gogico desde la experiencia docente. Es decir, la conciencia de aquello que se pone en juego
en el encuentro educativo permite situar la formacion, la ensefianza y las relaciones intersub-
jetivas entre el maestro y el alumno como asuntos que atafien al maestro como formas del
cuidado del vinculo.

Ahora bien, un asunto que interesa situar es la posibilidad que genera la escritura sobre la
enseflanza que la coloca mas alla del saber disciplinar y didactico y permite interrogar por los
modos en los que el maestro teje su saber con los alumnos para asi reconocer ;cémo ensefiar
algo para ser aprendido? Asunto que sobrepasa las lecciones universitarias y se carga de sentido
en la reflexion sobre la practica.

Ampliar los componentes de la posibilidad escritural a la luz de pensar el diario pedagogico
como un espacio de reflexion valida en si misma y como el ejercicio de plasmar y volver sobre
lo escrito. Se identifica asi que aquellos registros del diario pueden ser analizados mediante la
identificacion de incidentes criticos, los cuales son formulados por Bolivar et al. (2001), citando
a Kelchtermans (1993), como los eventos que acontecen de manera individual “que marcaron
particulares direcciones o rumbos. Asi, a lo largo de la trayectoria profesional individual hay
momentos que acentuan determinados cambios de rumbo, acontecimientos clave que han
marcado la trayectoria vital” (p. 172).

En este sentido, la escritura del diario se convierte en la posibilidad para el encuentro de
hitos que permiten situar las descripciones de experiencias que aborden aquellas situaciones
que permiten el fortalecimiento de aspectos referentes a la formacidn, la ensefianza y las rela-
ciones intersubjetivas entre el maestro y el alumno. Pues este es un dispositivo que se abre a la
reflexion a los ejercicios de ensefianza y la conciencia individual que sitiia mas alla del saber
disciplinar y didactico los modos de relacion que el maestro teje con su saber y los alumnos para
asi reconocerse.

Especificamente, una de las preguntas que podrian situar el rastreo de incidentes criticos,
como acciones en la formacion de maestros, tiene que ver con los sucesos claves en la experien-
cia docente frente a la pregunta ;cdmo se necesita algo ser ensefiado para ser aprendido? Asunto
que sobrepasa las lecciones universitarias y se carga de sentido en la reflexion sobre la practica
y la cotidianidad del maestro.

A su vez, la historia de vida que se va trazando mediante esta escritura de la practica
cotidiana posibilita trazar, en diversos momentos de la experiencia docente, aquellas transfor-
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maciones frente a la enseflanza; y esas mismas implicaciones que hace que la formacién del
maestro no se agote en la finalizacién de la formacién como normalista o licenciado. Incluye,
ademas, la implementacion, habituacion e incorporacién de algunos dispositivos y estrategias
que trascienden la descripcion de los acontecimientos y la cronologia de acciones en el marco
de las practicas pedagogicas.

Desde las posibilidades de reflexion, sobre y desde la practica pedagogica, se encuentra que son
distintos los dispositivos de formacidon que abren el campo de eleccidn tanto para las facultades
de educacidn, las escuelas normales y los maestros en ejercicio. Asi, considerando los objetivos
que se hayan trazado en la sistematizacion y acciones de intervencion en el acto de ensefianza
que se identifique, el abanico que se ha venido gestando en los ultimos aflos no subordina
estas posibilidades.

Con ello el diario pedagdgico como un dispositivo de escritura, que se ha considerado como
parte de la historia de la formacion de maestros en Colombia, se resignifica hasta convertirse en
posibilidad de registro al cual se puede regresar para la identificacién de incidentes criticos que
se convierten en objeto de estudio por parte del maestro e investigadores de la educacion.
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Este aporte retine tres investigaciones distintas que comparten el interés por la formacion inicial
de maestros. Se analizan archivos documentales desde la segunda mitad del siglo XX hasta el
presente. Si bien sus investigaciones son ricas en matices y profundizan en diversos elementos,
en esta contribucidn se conversa a partir de los hallazgos que exponen las tensiones que atravie-
san la formacion inicial de maestros en Colombia en los ultimos veinte afos.

En primer lugar, el trabajo de la Dra. Lorena Rodriguez interroga la tension presente en
los planes de formacion entre los saberes especificos y el saber pedagdgico; un asunto que se
evidencia principalmente en los procesos de formacion en la practica. Es importante mencionar
que esta contribucion evidencia que las comunidades de los saberes especificos también se han
apropiado de la pregunta por las finalidades de la formacién, descentrando la discusion de los
tedricos de la pedagogia.

En segundo lugar, se presenta la contribucién de la Profesora Isabel Calderén. En su trabajo
demuestra cdmo se ha transitado de la formacion en el saber y la actualizacién en contenidos de
los saberes a ensefnar a un saber hacer; lo que implica no solo el dominio de la ciencia. De alli la
demanda por un maestro investigador y apropiado del contexto cobra relevancia.

Cierra el capitulo con el trabajo de la Dra. Rosa Maria Bolivar. En este trabajo se analiza
cémo los discursos de la calidad educativa han apropiado la practica reflexiva para insertar a los
maestros en una espiral de mejoramiento continuo; esto con el objetivo de enfrentar a los for-
madores a los interrogantes por la finalidad de la formacién y la potencia de los dispositivos de
escritura y narracion que se vienen usando para tales fines.

En estas investigaciones se muestra la tensién que hay entre los propdsitos de formacion
que agencian las instituciones de formacién inicial de maestros, las realidades de los contextos
escolares y las demandas de las politicas educativas. Lo que se traduce en contenidos y estra-
tegias que fragmentan al maestro entre lo que se exige desde la exterioridad y lo que cada uno
quiere realizar en el marco de su proceso de preparacién profesional. Interrogar estas tensiones
es una tarea del investigador interesado en los procesos de formacién inicial de maestros, en
las que se pueden hallar posibilidades de articular o activar elementos aparentemente opuestos,
pero que se ponen en juego en la practica pedagogica como instancia no de simulacidn, sino de
experimentacion del oficio de maestro.

Es asi como la practica pedagogica debe hacer suyas estas tensiones para pensarlas en la pre-
paracion del maestro y acercar la realidad de la escuela a la Universidad y, asimismo, permitir
que las preocupaciones académicas permeen las escuelas y centros de practica, como alternativas
para generar dialogos entre escuela, sociedad, investigacion pedagogica y formacion de maestros.

Finalmente, la investigacion documental con perspectiva histdrica, que estas tres investi-
gaciones describen, permite resaltar las transformaciones y regularidades en los procesos de
formacion de maestros. Esto aporta a la comprension del presente y favorece la formulacion de
politicas, estrategias y propuestas de formacion para que acojan la tradicion, y, a su vez, que se
abran a las demandas del futuro; apertura que esta en beneficio de la escuela, del maestro y de la
pedagogia como campo de saber en permanente construccion.

En su conjunto, este grupo de contribuciones aporta a las discusiones del eje uno al analizar
las tensiones que se derivan de aquellos saberes que se enuncian como fundamentales en la
formacion de maestros en el presente, el saber especifico o dominio de la ciencia, la investi-
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gacion, el conocimiento del contexto, la reflexién y la calidad; todas estas categorias presentes
en los discursos de la formacién, no solo en Colombia, sino en todo Latinoamérica. Gracias a
sus investigaciones, las autoras invitan a desnaturalizar estos llamados y convocan a volver a la
pregunta por la finalidad de tales demandas.
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Esta contribucién presenta los resultados de una investigacion doctoral que indagé por los fun-
damentos que estructuran y sustentan los programas de formacion inicial de profesores de mate-
maticas. El énfasis se coloca en algunas condiciones de articulacién entre los campos didactico,
pedagogico y disciplinar en un programa de formacion inicial de profesores de matematicas en
Colombia. La perspectiva tedrica y metodologica del estudio esta enmarcada en la historia del
presente y sus analisis se desarrollaron con herramientas de tipo arqueolégico. Los hallazgos se
describen a partir de los fines de la articulaciéon entre campos, transformaciones y perspectivas
de ampliacién y tensiones que coexisten en la formacién inicial los futuros profesionales. Estas
se encuentran presentes en diferentes momentos del trayecto formativo y coexisten en medio
de las fuerzas que atraviesan la formacion inicial. Los espacios de articulacion se han multipli-
cado en diferentes momentos del programa, a partir de procesos internos y externos, con base
en didlogos pluri-referenciales producto de las investigaciones de diversos grupos que soportan
el programa de formacion.

Palabras clave: Programas de formacidn, practicas profesionales, formaciéon de
maestros, Matematicas.

Esta contribucién presenta resultados de un andlisis histérico que indagd por las condiciones
de articulacion entre los campos didactico, pedagdgico y disciplinar presentes en un programa
de formacidn inicial de profesores de matematicas (FIPM) en Colombia. Con especial énfasis
se analizan los procesos de practica. Al analizar histéricamente los fundamentos que estructu-
ran y sustentan la FIPM en el periodo 1998-2018, se pudo identificar y describir un conjunto
de discursos provenientes de la pedagogia, la didactica y las perspectivas de la Educacién
Matematica; discursos que se hacian presentes en diferentes espacios de formacion del programa.
La investigacion adoptd una perspectiva tedrica denominada historia del presente y se desarrolld
metodologicamente con algunos elementos del analisis arqueoldgico.

En primer lugar, se sintetizan algunos antecedentes y procedimientos metodolégicos utiliza-
dos en el estudio. En segundo lugar, se describe la apuesta formativa del programa analizado, los
aspectos claves relacionados con la concepcion de la practica pedagégica profesional y su lugar
en el programa de formacion de futuros educadores para la educacion basica primaria y media
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en Colombia. Finalmente, se presentan algunos analisis sobre la formacién inicial con miras a
una nueva relacion entre el saber disciplinar y el saber pedagogico.

Desde hace décadas se investiga, reflexiona y debate sobre la formacién matematica de nifos,
nifas y adolescentes, y, en ese marco, la Educacién Matematica se ha constituido como un campo
cientifico. Ademas, la formacién inicial y continuada de profesores es una de sus lineas de inves-
tigacion. Esta ultima se ocupa, en primer lugar, de cualificar la formacion y el desarrollo profe-
sional como vias para el mejoramiento del sistema educativo y el desempeno de los estudiantes;
en segundo lugar, se enfoca en buscar informacién que aporte a la toma de decisiones sobre la
formacién de profesores en relacién con las tareas profesionales y competencias que definan la
practica de ensefiar matematicas como organizadores de los programas (Llinares, 2007).

Desde la década de 1980, el profesor y su formacion son temas centrales en reformas curri-
culares, pues se reconoce el lugar de importancia que ocupan al momento de materializar cada
reforma en las aulas de clase (Ministerio de Educacién Nacional [MEN], 2013). En gran medida,
los cambios curriculares acontecen si las concepciones y conocimientos que los profesores
poseen sobre ensefianza y aprendizaje de las matematicas son transformadas a través de expe-
riencias de formacidn, y ello implica disefiar y ejecutar programas que tengan en consideracion
una gran variedad de elementos. Entre ellos:

« Modelos, teorias e historicidad sobre la formacion de educadores.

« Normatividad y sistema de formacién de educadores.

 Practicas pedagogicas y realidades institucionales.

 Luchas ideoldgicas y politicas en procesos de formacion.

« Propuestas para orientar la formacion.

o Necesidades de formacion de los estudiantes para profesor.

En diferentes paises se busca contribuir con metas educativas y de desarrollo del pensa-
miento cientifico y tecnoldgico. En esta perspectiva, la ensefianza y el aprendizaje de las mate-
maticas cobra un sentido de urgencia con el surgimiento de una nueva visioén sobre las mismas.
En el siglo XXI se consolida una visién sobre las matematicas que deja atras la idea de un cuerpo
estable e infalible de verdades absolutas, donde solo se requeria estudiar, ejercitar y memorizar
un listado de contenidos para formar a los estudiantes en el razonamiento 16gico, y en los cono-
cimientos matematicos. La nueva vision de las matematicas muestra que el pensamiento légico
y la preparacion para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia no es posible solo a partir de las
matematicas; esta, mas bien, necesita de otros saberes que estan presentes en la educacion basica
primaria y media.

Por tal condicidn, se reconocen diferentes desafios para que las matematicas, en conjunto
con otras areas, logren sus objetivos; entre ellos, ofrecer una formacién que transforme el cono-
cimiento matematico en una herramienta para habitar y leer el contexto de cada estudiante. De
igual manera, se le desafia a atender la diversidad y la interculturalidad, mientras forma ciuda-
danos y ciudadanas con competencias para el ejercicio de sus derechos y deberes democraticos
en el marco de una educacién matematica critica (Skovsmose y Valero, 2012).

Las licenciaturas actualmente estan organizadas a partir de tres campos de saber: disci-
plinar, didactico y pedagdgico. Estos campos deben dar una respuesta para que los futuros
maestros y maestras puedan desempefarse profesionalmente. La practica pedagdgica es uno
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de los escenarios donde se manifiesta con mds detalle esta tension. De acuerdo con las visiones
institucionales, la practica pedagogica es el espacio de formacion personal, académica, docente
e investigativa que demandara el compromiso de todos los sujetos que participan en ella. Es una
construccién colectiva de una mirada sobre los sujetos que aprenden matematicas y quienes
se preparan para ensefarla. Esto significa: propiciar integracion de conocimientos tedricos y
practicos de los distintos campos de saber, potenciar la reflexion sobre la practica y fortalecer el
rol de la investigacion en su proceso de formacion.

Para atender estos multiples propositos es necesario que los profesionales en formacion se
preparen mas alla de incluir en el aula de clases aspectos de lenguajes o creencias de los sujetos
que aprenden. Es pertinente ampliar dichos propodsitos a sus relaciones familiares, pueblos
(Jaramillo, 2021) y experiencias en sus entornos (Fuentes et al., 2016). Con base en esto se logra
reconocer las superficies de emergencia de la tension entre el saber disciplinar y pedagoégico, no
para dar una respuesta final, sino para aproximarnos a diversas alternativas que permitan com-
prenderlas y plantear otras posibilidades.

Algunas ideas identifican, en las practicas profesionales, la necesidad de entender que las
matematicas son un instrumento para profundizar las diferencias entre los estudiantes o para
potenciar las mismas, en beneficio de una educacién con justicia social (Torres y Prieto, 2016).
Este reconocimiento y la busqueda de una educacién diferente puede disminuir la exclusién en
el aprendizaje que se encuentra en estrecha relacién con la exclusion social en la clase de mate-
maticas (Garcia, 2014).

Para el analisis del programa se examinaron acontecimientos y condiciones de existencia para
la articulacién de los campos didactico, pedagoégico y disciplinar. Se constituyé un conjunto de
registros sobre lo dicho y escrito acerca de la FIPM en la Universidad de Antioquia. Después se
realizé la prelectura de éstos. Esta accion permitié determinar los registros en profundidad. Los
documentos seleccionados corresponden a: componentes de la formacién, campos de formacion
o nucleos curriculares y relaciones entre la pedagogia, la didactica y las matematicas.

Se procedio a fraccionar el contenido del documento en tematicas, a manera de un “anélisis
de contenido” (Zuluaga, 1999, p. 184) y se agruparon a partir de relaciones con el objeto de
estudio. Se rompi6 la unidad global del texto y se identificaron las formas en que se nombraban
las relaciones entre el saber disciplinar, pedagdgico y didactico en los registros. Las relaciones
establecidas entre sujetos, instituciones y discursos se extrajeron de lo expresado en los docu-
mentos, anexos y evidencias de sucesos del periodo analizado. A partir de la tematizacion se
identifico “la complejidad semidtica del discurso con las condiciones objetivas y subjetivas de
produccion, circulaciéon y consumo de los mensajes” (Sayago, 2014, p. 3).

La licenciatura en Matematicas se abrid en el 2000 bajo la denominacién Licenciatura en
Educacion Basica con énfasis en Matemadticas [LEBEM]. En Colombia, a diferencia de otros
paises, las licenciaturas solo se expiden en Educacion; y, en este marco, el programa heredo¢ la
tradicién de la licenciatura en Educacién Primaria, una de las mas antiguas en la Facultad de
Educacién de la Universidad de Antioquia.
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Durante dieciséis anos, la practica profesional se localizé en los ultimos cuatro semestres
del programa, denominados seminarios de practica. Estos espacios constaban de formulacién,
despliegue, analisis de un proyecto y escritura de un informe final como trabajo de grado para
obtener el titulo profesional. En estos semestres, la practica profesional se entendia como el lugar
para desplegar y articular los conocimientos pedagégicos, didacticos y disciplinares adquiridos
durante el trayecto formativo.

El programa debia responder a una doble orientacion; a saber: aspectos disciplinares y peda-
gogicos. Con ello se buscaba dotar al futuro profesional de suficiencia disciplinar y dominio de
competencias pedagdgicas. Ademas, se pretendia formar un profesional reflexivo y critico de
su practica (Departamento de Educacion Infantil-DEI, 1999). Sin embargo, en el desarrollo del
programa coexistian dos posturas. Por un lado, se argumentaba que un conocimiento disciplinar
solido garantizaba un desempefio profesional con buenos resultados; por otro lado, se argumen-
taba que ademas de conocimiento disciplinar sélido, era necesario un conocimiento pedagégico
y didactico permanente para un mejor desempeifio de la labor de ensefar.

Actualmente, la Facultad de Educacién en su Acuerdo 284 de 2012, articulo 2, describe la
practica pedagdgica como “un espacio de formacion personal, académico, docente e investiga-
tiva’, “espacio para la produccién de saber pedagogico mediante la reflexion, la investigacion y
la sistematizacion de las experiencias de practica” y un lugar para “propiciar la integracion entre
los aspectos teoricos y practicos de los distintos campos de conocimiento articulados al saber
pedagdgico y didactico para la generacion de conocimiento” (p. 3). Notese que estas orientacio-
nes hacen uso de un lenguaje general e intenta centrar la practica en la investigaciéon y procesos
de articulacion de diferentes tipos de conocimiento que se ofrece al futuro profesional.

Especificamente, la licenciatura en Matematicas, a partir, de la normativa expedida entre
2016 y 2017, asumio la practica pedagogica como “el conjunto de relaciones tedricas y practicas
articuladas a las dimensiones pedagodgica, educativa, didactica, investigativa y disciplinar en
contextos diversos” (Departamento de Enseflanza de las Ciencias y las Artes [DECA], 2016).
Esta relacion sugirié nuevos retos en la formacién, como relaciones que van mas alla de una
simple integracion de conocimientos. En este marco se plantearon practicas tempranas para
transitar hacia una formacioén inicial con enfoque en la investigacién y autonomia profesional
(DECA, 2016). Con este enfoque, ademas, la practica pedagogica se asumié como un eje trans-
versal articulador desde primero hasta décimo semestre.

En la experiencia pedagdgica se establece una mirada sobre las relaciones teoria-practica,
centradas en la formacidn en el oficio; dando lugar a la experiencia como el espacio donde
se construye saber. En este sentido, se establecié un relacionamiento horizontal; es decir, la
conexién que se pretende entre ellas no es de subordinacion, puesto que ambas intervienen en
la construcciéon de saberes en el aula y fuera de ella. En otros términos, una formacion situada
en los contextos de actuacion. Esta mirada amplia los campos de accion para la ensefianza de las
matematicas y ubica a los profesionales en contextos escolares y no escolares. De esta manera, la
apuesta formativa es un desarrollo de la subjetividad en contextos de actuaciéon y la construccién
de una experiencia investigativa (DECA, 2016).

Igualmente, se han constituido tres trayectos formativos: un trayecto inicial que responde a
practicas centradas en preguntas por la subjetividad, la historicidad de la profesion, la observa-
cidén y las distintas formas de memoria. En esta practica se vinculan los procesos de formacién
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con la historicidad de la profesion y algunas condiciones de existencia. Entre ellas el reconoci-
miento de la tradicion, las politicas publicas y la constitucion de una comunidad académica. Este
trayecto, aborda acontecimientos relacionados con instituciones, saberes, practicas y la constitu-
cidn del maestro que ensefia matematicas.

El trayecto inicial aborda una especie de habitus, donde la experiencia se reflexiona a la
luz del saber y la construccién social del mismo y de los regimenes de verdad a proposito de
la ensefianza de las matematicas. De manera especial, este trayecto muestra como el discurso
normativo instald otra manera de articulacion de los conocimientos presentes en los programas
de formacién (DECA, 2016).

El segundo trayecto aborda aspectos epistemologicos de la disciplina como un lugar de
comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. De esta manera,
la practica es un escenario para indagar, problematizar y poner en tensiones el saber disciplinar.
Ademas de confrontar las construcciones tedricas y la actividad matematica en distintos sistemas
de practicas (DECA, 2016). Este cambio hace que la formacion de los profesionales tenga un
encuentro con la complejidad de los contextos, especialmente en practicas sociales donde el
conocimiento matematico no es visto como formal y escolarizado. Este trayecto permite distan-
ciarse de la formacion disciplinar (asignatura o contenidos) y cuestionar los discursos instalados
como objetos matematicos a ensefar.

Este trayecto relaciona al profesional en formacién con diversos aspectos de la enseflanza
donde se imbrica el conocimiento pedagodgico, didactico, curricular y disciplinar. Una de las
apuestas es relacionar aspectos historicos, filoséficos, politicos y de cultura escolar con conoci-
mientos para leer criticamente el aula y las experiencias que alli se desarrollan. Bajo esta orien-
tacion sistematizan las experiencias y se evita la repeticion y el acumulado de rutinas asociadas
a las practicas de ensefianza. También se posibilita la construccion del conocimiento sobre la
naturaleza de las matematicas y se transforma lo que el futuro profesional conoce, comprende;
asimismo, se construyen sentidos de mundo, a partir de la inmersioén en varios aspectos del
conocimiento disciplinar en diferentes escenarios educativos.

El tercer trayecto, denominado practicas profesionales finales, es definido como el espacio
de consolidacion de procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de la investigacion. Este tltimo
trayecto es el espacio de produccion del saber. Este trayecto tiene una delimitacion clara para
producir conocimiento, pues se basa en las logicas y dinamicas de la produccién de conoci-
miento de los grupos de investigacion que soportan la licenciatura en Matematicas. Bajo esta
comprension, la investigacion se asume como una formacién que se desarrolla a lo largo de los
diferentes trayectos académicos a través de la reflexion tedrica en los Campos del saber pedagoé-
gico y disciplinar (DECA, 2016). Esta reflexion se materializa en los Seminarios sobre Did4ctica,
espacios donde se:

busca que el estudiante asuma una actitud de constante indagacion sistematica y autocritica, con
relacion a su papel como futuro maestro de matematicas’, “a través de la lectura de la realidad, se
construyan alternativas de solucion a problemas relacionados con la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas. (2016, s./p.)

Bajo estos presupuestos, el trayecto final, siguiendo a De Tezanos (2006), es un escenario

de produccion de saber; en especifico: de saber pedagdgico. En este espacio el futuro profe-
sional piensa, conceptualiza, sistematiza su experiencia; es una reflexion sistematica sobre el
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oficio, donde vincula de manera critica diversas estructuras que ha acumulado y constitu-
yen su profesion.
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Este articulo de investigacion presenta un estudio sobre la formacién de maestros en servicio
desde la década de 1980, los cuales han transitado por diferentes estrategias que van desde la
capacitacion, el perfeccionamiento, la investigacion y la preparacion in situ. Se logran tematizar
diferentes registros a través de un estudio de caracter documental. Los hallazgos del estudio
muestran cdmo se ha transitado de la formacidén en el saber y la actualizacion en contenidos de
los saberes a ensenar, a un saber hacer, que implica no solo el dominio de la ciencia, sino de las
metodologias en las que los resultados de los estudiantes es el medidor de la eficacia metodold-
gica del maestro. Finalmente, se evidencia la tensién entre las demandas de la escuela y las del
centro escolar, y las exigencias de la formacién académica que se plantean desde la institucion
formadora de maestros, donde se presentan una serie de paradojas que es necesario estudiar y
visibilizar para comprender el presente de la formacién de maestros y de la politica educativa.

Palabras clave: docencia, formacion inicial de docentes, formacién profesional, investi-
gacion pedagogica.

Este articulo es el resultado de la investigacion sobre la formacion de maestros en Colombia. Se
aborda la preparacién intelectual, emocional y las practicas de bienestar. Parte de la problemati-
zacion se hace al maestro al definirlo como factor de la calidad de la educacion. Este interés ha
generado multiples alternativas de formacién que tienen como finalidad contribuir al mejora-
miento profesional y personal de los educadores, y, con ello, perfeccionar su practica y el sistema
socioeducativo. De ahi, el interés por entender los procesos de formacion de maestros; especifi-
camente de la formacion permanente o formacion de los profesores en ejercicio.

Desde la década del 70, del siglo XX, se viene poniendo un énfasis importante a la formacién
de los maestros en la practica. Este acento se caracteriza por darle un lugar importante al centro
de practica; lo que implicé generar politicas y estrategias para otorgar mas horas a los maestros
en formacion para la practica pedagdgica. Con el fin de que puedan realizar proyectos situados
que permitan resolver las necesidades de los contextos y, a su vez, preparen al maestro para los
desafios de una profesion intelectual, como es la profesion docente. En este contexto, la presente
investigacion muestra la trayectoria sobre la formacion en la practica, los fines que se ponen en
juego y recoge una serie de experiencias que se han dado en Latinoamérica donde se intenta dar
lugar a esta demanda. Posterior a aquello se describira, desde un analisis documental, cémo se
ha transformado la formacion de maestros y los propésitos de la practica pedagégica.
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De acuerdo con Martinez (2004) en ningun otro ambito de la politica social, medioambiental
0 econdmica existe tanta estandarizacién global e incidencia del discurso de la reforma, como
en la politica educativa y en la investigacion educativa; lo que se constata la marcada influen-
cia de estas politicas estandarizadas en los planes, proyectos y estrategias que se emprenden en
el sistema educativo. Donde, a su vez, se recurre a las directrices ofrecidas por los informes y
documentos de organismos internacionales que marcan el trayecto de las politicas locales; de tal
forma que es facilmente reconocible la retdrica que se replica en cada una de las acciones que
se emprenden. Es por esto que el actual apartado, inicia del reconocimiento de las politicas e
informes de las entidades trasnacionales sobre la formacién de maestros en ejercicio, dandole
predominancia a este tipo de documentacién que va a dar la pauta a las investigaciones, produc-
ciones de los maestros, programas y proyectos que se inscribe en los discursos mas globales y
estandarizados ostentando por estas entidades que delinean la politica.

En el marco de las reformas educativas del siglo XXI se logra ver el debilitamiento del
Estado institucional y, en cambio, se puede observar como toman lugar otros actores. Es asi
como la empresa privada y las organizaciones no gubernamentales asumen la responsabilidad
en la creacién de estas politicas y en su concretizacion. Por tal razdén, pensar la formacién de
maestros, sus estrategias y sus caracteristicas implica entender la reforma educativa como una
gesta que va mas alla de los Estados. De hecho, se debe reflexionar desde una perspectiva trans-
nacional, intercomunicada, participativa y multisectorial; y, desde ese lugar, es que se planean
las metas educativas y las vias para lograrlas.

De esta manera, la politica educativa que guia la reforma se comprende mas alla de lo
normativo y dirige la atencién hacia estrategias concretas que se situan en los espacios micro
sociales, en los grupos minoritarios o en los diferentes documentos nacionales y transnacionales
que proponen elementos para el gobierno de la poblacion. En el caso de la presente problema-
tizacion, la politica publica es una de las superficies donde se hacen visibles enunciados donde
se concreta el gobierno de la poblacion, la cual se rastrea en la superficie de la formacién de
maestros en su desarrollo profesional.

Esto se explica desde tres elementos importantes que conviene resaltar. 1) La politica de la
vida. Desde el siglo XVII, en el marco del surgimiento del liberalismo, asume la preocupacion
por la vida y el bienestar de la poblacién que se hace objeto del gobierno de la poblacién. En
consecuencia, la vida se convierte en un valor. Lo que implica su cuidado y su proteccion. Esto
significa, asimismo, un despliegue de estrategias que van desde la educacién, hasta la regulacion
del trabajo, el descanso, la vida privada. Sin embargo, el proceso para que esto se constituyera en
un régimen, en las sociedades, ha sido paulatino. Naturalmente, ha ido ligado a una conversién
de la concepcion de humano como un ser bueno, susceptible de mejorar. 2) La politica social.
En el marco de lo que se viene exponiendo, las instituciones, a partir de la preocupacion por la
vida y su cuidado, empiezan a tener como objeto lo social lo que se concreta en estrategias como
la asistencia alimentaria, la educacion, la disminucion de indices de mortalidad (Pinker, 2018),
y poco a poco se convierten en un indicador de progreso de las naciones. Lo que ha promovido
que los mismos se constituyan en objeto de medicién bajo los modelos del desarrollo humano,
de sus distintos paradigmas
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En suma, lo estatal se toma como referencia donde se evidencia la concretizaciéon de la
reforma, pero no se entiende como la fuente de la politica, a pesar de que lo atraviesa. La politica
va mas alla. Se la debe comprender como un escenario que visibiliza el movimiento de lo social,
lo histérico y las relaciones de poder. En este sentido, conviene advertir que los problemas de las
naciones no son exclusivamente de éstas y, por tanto, se los debe responder de manera conjunta;
razén por la cual los organismos internacionales, constituidos por varias naciones, intentan
responder de manera cohesionada a los problemas y situaciones que los afectan.

El presente estudio tiene un caracter cualitativo, con una perspectiva documental, que se inspira
en algunos rasgos arqueo-genealdgicos (Castro, 2015). En este sentido, hace énfasis en una
amplia masa documental relacionadas sobre politicas de formacion de maestros, propuestas de
formacion e informes producidas por las entidades multilaterales (quienes presentan orienta-
ciones para las politicas educativas) y, especificamente, las de formaciéon de maestros (donde se
explora en los registros las relaciones que emergen y que permiten hallar regularidades y discon-
tinuidades en los planteamientos teéricos y practicos). El campo documental del estudio se sittia
en las producciones de intelectuales, maestros y expertos en educacion. Todo lo recolectado ha
sido publicado en las bases de datos de las organizaciones de caracter internacional como la
Conferencia Latinoamericana de Politica Educativa (Cepal), la Unesco, la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE). En estas bases de datos se hallan informes,
investigaciones, experiencias, que, potencialmente, pueden dar paso al disefio de politicas en
las naciones y que se constituyen como una fuente rica de datos para entender los procesos
de transformacién de la educacion; en este caso: la formacion de maestros. La periodizacién
se hace desde la década del 80 del siglo XX, cuando el fendmeno educativo deja de ser un
problema nacional y se constituyen en un tema transnacional que hay que afrontar como region
(Martinez, 2003).

En total se analizaron cincuenta y ocho documentos, los cuales se clasificaron en las
siguientes categorias:

Tabla 1. Sintesis de la revision documental

Tipo de registro N.° de registros Tematica

Desarrollo profesional docente.

Libros derivados de investigacion 33 Competencias y habilidades de los docentes y formacién

permanente.

Andlisis de las reformas educativas.

Articulos académicos 20 Balance de los procesos de formacion y su relacion con el
mejoramiento del rendimiento escolar en América Latina.

Bienestar y desarrollo profesional.
Informes y documentos 5 Analisis y propuestas para la reforma educativa.

Balance de los procesos de formacion y su relaciéon con el
mejoramiento del rendimiento escolar en América Latina.

Fuente: elaboracion propia
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La tabla anterior ofrece una clasificaciéon esquemitica de los registros. Sin embargo, es
necesario profundizar en los hallazgos que arroja el abordaje cuidadoso de estos. En un primer
momento se encuentran documentos, articulos o libros que ofrecen un balance, revisién o com-
paracion de las tendencias de las politicas educativas emprendidas en los procesos de formacion
de los profesores. Se localizan, en esta primera categorizacion, libros de la OCDE que, a partir de
analisis de correlacion, retoman datos de cada una de las naciones participantes en los estudios.
Con el objetivo de ofrecer datos comparativos y, con base en ello, derivar un analisis que
permita ayudar a los paises a aprender de otros y a elegir las mejores rutas para emprender las
reformas educativas. En este contexto se localizan trabajos relacionados con balances de politica
educativa, comparaciones sobre la implementacion de las reformas educativas y su influencia en
la profesion docente, estudios sobre ensefianza y aprendizaje, entre otros, que se resefian en las
referencias bibliograficas y que sirven de base para esta investigacion.

Por otro lado, se ubican trabajos prescriptivos o de recomendaciones. Varios de los mencio-
nados proceden de los balances antes citados. Algunos de los resultados alimentan los procesos
de reformas educativas y de construccion de estrategias regionales para la formacion continua
de los maestros. Otros dan cuenta de analisis que permiten comprender los mecanismos de
formacion que cobran relevancia en el presente. En términos generales, los hallazgos en este tipo
de documentos abordan tematicas relacionas con la influencia del profesorado en los resultados
del aprendizaje de los estudiantes (Ainscow et al., 2001; Klassen y Chiu, 2010)para todos, en
las instituciones educativas. Este manual, basado en un Proyecto de mejora de la calidad de la
educacion para todos, IQEA (Improving the Quality of Education for All, el mejoramiento del
clima y el ambiente de las escuelas (Collie et al., 2012), la relacion entre el bienestar docente y los
resultados en el aprendizaje de los estudiantes, el mejoramiento de la satisfaccién en el trabajo
Y, por ende, la disminucion del estrés en el trabajo de los docentes (Weare, 2000; Thomas et al.,
2003; Borman y Dawling, 2017), el desarrollo profesional y la formacién permanente de los pro-
fesores (Gonzalez et al., 2016; Shulman, 2005) y la evaluacién docente como factor determinante
en el mejoramiento de la profesion entre otros (Cordero y Gonzalez, 2016; Taylor y Tyler, 2012).

Finalmente, se halla un tercer grupo donde se localizan aquellos trabajos que plantean
estudios etnograficos, cualitativos, estudios de caso. Estos presentan, de manera puntual, la
situacion del profesorado en su ambiente cotidiano y los procesos de formacion e incentivos
que se han creado para fortalecer el desarrollo profesional y la calidad de la educacién (Duque
et al., 2014; Gonzalez et al., 2016; Hargreaves, 2000).

En todos los casos es posible identificar que los expertos, en los temas resefiados, se ubican
en cualquiera de los tres grupos; lo que permite concluir que sus producciones no estan inscritas
unicamente en las posturas de las instituciones, sino que estas se mueven y permean diferen-
tes instancias del saber-poder; tal como lo muestra la OCDE o la Unesco que se apoyan en los
informes de expertos para emitir sus comunicaciones, estudios y dar sugerencias relacionadas
con la politica educativa y, en especifico, en el desarrollo profesional de los maestros.

Si bien los organismos internacionales insisten en dar lineamientos para guiar los procesos
de reforma educativa y su implementacion, es notable la marcada influencia que se observa en
paises como Colombia. Pues estos paises tienden cada vez mas a ajustar sus directrices a las indi-
caciones de estos organismos para poder ocupar un lugar en estos. Lo anterior se constata en la
fuerza que, a partir del 2010, se empieza a dar a los enfoques que la OCDE declara como desta-
cables para favorecer al desarrollo de las personas y el crecimiento econémico de las naciones.
Uno de estos es la formacion del profesorado donde se hace énfasis en atraer, retener y promover
a los mejores profesionales para mejorar la ensefianza. Con ello, asimismo, se favorece el creci-
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miento de la economia (OCDE, 2009). En el 2014 Colombia declara a la educacién como pilar
de su plan de desarrollo y como referente de accion, como se observa:

El plan sefiala, expresamente, que la “educacion es el mas poderoso instrumento de igualdad social
y crecimiento econémico en el largo plazo, con una visioén orientad a cerrar brechas en acceso y
calidad al sistema educativo, entre individuos, grupos poblacionales y entre regiones, acercando al
pais a altos estandares internacionales y logrando la igualdad de oportunidades para todos los ciu-
dadanos. (Congreso de la Republica, 2015)°

Para garantizar este proposito, el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (2015)
propone diecinueve lineas estratégicas; dentro de las cuales seis estan destinadas a los docentes
a través de estrategias de evaluacidn, incentivos, formacion continua y desarrollo profesional.
Esto permite constatar la importancia que tendran los docentes en la visiéon del pais para los
siguientes diez aflos.

Una vez seleccionada la informacidn, a partir de una prelectura de los registros donde se
delimita la tematica a la formacion de maestros, se pasa a una lectura tematica (Zuluaga, 1999)
que permite descomponer los enunciados a través de relaciones discursivas, tematicas relaciona-
das, regularidades de los discursos y discontinuidades que marcan nuevos destinos de la politica
o de las propuestas de formacion de maestros. Posterior a este ejercicio se pasa a la escritura del
informe final donde se da cuenta de los hallazgos de la tematizacion; es decir, de estos elementos
que permiten entender las tensiones de la formacién de los maestros en el presente.

Los hallazgos del estudio muestran como se ha transitado de la formacién en el saber y la actua-
lizacion en contenidos de los saberes a ensefiar, a un saber hacer, que implica no solo el dominio
de la ciencia, sino de las metodologias, en las que los resultados de los estudiantes es el medidor
de la eficacia metodoldgica del maestro. Este transito no ha dejado atras la aspiracién de la
preparacion intelectual, sino que la va sumando a las pretensiones que se atribuyen a un buen
proceso de formacidn profesional del maestro. Finalmente, la tension entre las demandas de la
escuela y las del centro escolar, con las exigencias de la formacién académica que se plantean
desde la institucion formadora de maestros presenta una serie de paradojas que es necesario
estudiar y analizar. El estudio, muestra que esta tensiéon genera malestar en los docentes, una
preocupacion constante por la eficacia y por los resultados que posteriormente se evalta. Asi
mismo, el maestro en formacién se enfrenta con una realidad escolar en la que no logra llevar a
cabo las propuestas investigativas que formula y con la necesidad de intentar dar respuesta a las
condiciones cotidianas donde realiza su practica.

Ainscow, Mel; Hopkins, D; West, M. y Southworth, G. (2001). Hacia escuelas eficaces para todos: Manual para la
formacién de equipos docentes. Narcea Ediciones.

Borman, G. y Dowling, M. (2017). Teacher Attrition and Retention: A Meta-Analytic and Narrative Review of the
Research. Review of Educational Research, 78(3), 367-409.

* Por la cual se expide el Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018 Todos por un nuevo pais (2015).
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Este trabajo expone parte de los hallazgos de la investigacion El discurso sobre la practica
reflexiva en la formacién inicial de maestros en Colombia. Una lectura en clave de diagrama.
Concretamente, se presenta en este trabajo lo relacionado con las demandas que se le
presentan a la formacion de maestros cuando la reflexion entra en la serie de la calidad de la
educacion-evaluacion y el mejoramiento de la practica, agenciada por la racionalidad neolibe-
ral e implementada mediante la descentralizacién educativa. Se menciona que este trabajo es
producto del analisis de un archivo compuesto por mas de 400 documentos. Los cuales, luego
de realizar una lectura tematica desde la perspectiva postestructuralista, presentan los hallazgos
en cuatro lineas: 1) la calidad igual a mejoramiento de la practica, 2) la reflexién como practica
de si, 3) la reflexividad y 4) reflexion, practica e investigacion. Las conclusiones argumentan la
manera cOmo se estd usando la reflexion en la formacién. Lo que busca es la modulacién de la
conducta de los sujetos, para sostener, finalmente, la tesis de que la practica reflexiva se ha con-
vertido en una estrategia de fabricacién del maestro.

Palabras clave: formacion de docentes, practica pedagdgica, calidad de la educacién, reflexion.

En Colombia, el debate educativo actual se fundamenta en la premisa de que la calidad de la
educacion estd directamente relacionada con la calidad de la formacién de los maestros. De alli
se deriva la creencia de que, entre mayor y mejor sea la formacién de maestros, mejor sera la
calidad de la educacién. Este trabajo hace parte de la investigacion El discurso sobre la practica
reflexiva en la formacién inicial de maestros en Colombia. Una lectura en clave de diagrama
que analizé los saberes, practicas y relaciones de poder que han configurado el discurso de la
practica reflexiva en Colombia, y que se han incorporado en las practicas pedagégicas dentro
de los programas de formacion de maestros. Su objetivo era proporcionar una lectura analitica
que posibilite identificar las formas de la apropiacion de los discursos de la practica reflexiva en
Colombia, reconocer las tensiones y luchas que se dieron por el posicionamiento del discurso
sobre la practica reflexiva en la formacién inicial de maestros e identificar los dispositivos a través
de los cuales se ha materializado, en la formacion de maestros, el discurso de la practica reflexiva.
El estado del arte realizado (Bolivar, 2019) evidencia el posicionamiento de la practica peda-
gogica como un objeto destacado de las preocupaciones de los formadores de maestros; donde
la inquietud por la efectividad o los efectos de las practicas en los maestros en formacion podria
considerarse una pregunta global, y de la agenda presente de los formadores de maestros.
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Se visibiliza como el discurso de la practica reflexiva es el soporte de la mayoria de las inves-
tigaciones sobre la practica pedagogica (independientemente de su enfoque metodoldgico). Con
él se sostienen estudios experimentales, comunidades de saber, politicas publicas, entre otros;
todo esto sin preguntarse por la pertinencia de este discurso y por el rol que, desde alli, se otorga
a los maestros en formacion y a los maestros formadores.

En Colombia, la politica educativa de hoy hace un llamado a las instituciones formado-
ras para aumentar las practicas en los programas de formacién. Incluso plantea que el cambio
a implementar debe orientarse desde la practica reflexiva. Sin embargo, hasta ahora este no
es el tema de debate en las investigaciones en el pais. Se hace necesario, entonces, emprender
estudios mds globales sobre el problema de la practica y los desafios que se presentan para
su implementacion; tanto los que son de orden académico y pedagdgico como aquellos de
orden administrativo.

En su construccion y analisis, este trabajo incorpora varias y nociones. La primera de ellas es
el saber. Como nocioén estratégica permite la liberacién de la pregunta epistemoldgica. En su
sentido mas general, es el modo de ser de los enunciados que rigen junto al poder; una practica
en medio de procesos de subjetivacion:

El saber lo rastreamos en lo que se dice, en los archivos, en general en todo lo que se ve, lo que se
nombra y se va recortando hasta descifrar los enunciados que rigen el discurso de una época en
relaciéon con un acontecimiento que se quiere investigar. El saber asi entendido no le pertenece
al sujeto. El saber, como practica se relaciona con una institucionalidad y unas subjetividades, es
an6nimo. (Alvarez, 2019, p. 57)

Se hace uso también de la nocion de discurso. Para Foucault (2001) el discurso es “un
conjunto de enunciados que dependen de un mismo sistema de formacién” (p. 141). El sistema
de formacién es un complejo de relaciones que funcionan como reglas. El discurso se constituye
en las formaciones discursivas y cobra poder en el sujeto que lo hace objeto de deseo.

Metodologicamente, el trabajo se desarrolla desde la perspectiva postestructuralista. Desde alli
se propone incorporar las herramientas analiticas, tedricas y metodologicas de Foucault (2001)
en lo referente a la lectura de los discursos.

Esta investigacion conform¢ un archivo derivado de 312 registros en el contexto nacional y
136 en el contexto internacional. Se organizé en cinco campos documentales: académico, divul-
gativo, institucional, normativo y personal. De esta manera se pudo dar cuenta de la dispersién
de los enunciados necesarios en este tipo de estudios.

Para la configuracion del archivo del problema se utilizd la lectura tematica, como una
estrategia de lectura de fuentes primarias. Esta forma de lectura, propuesta originalmente por
Zuluaga (1999), tiene como objetivo seguir las nociones y los conceptos como claves para definir
la practica reflexiva en el contexto colombiano.
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Desde 1994 se plantea el reto de disefiar un sistema colombiano de formacion de maestros;
necesidad que se fue posicionando con el tiempo y para la cual se adelantaron varias iniciativas.
En el afo 1998, el MEN publica el documento de Hacia un sistema de formacién docente. A
partir de este documento se reconoce que la variable maestro es determinante en la educacion,
puesto que cambia la ecuacion y posibilita la argumentacion de que una educacion de calidad
necesita un maestro de calidad. Desde este momento se establecen dos variables a trabajar. De
un lado, los programas de formacion vy, de otro, la constituciéon de una nueva forma de ser
maestro; o, lo que es lo mismo, una nueva subjetividad de maestro. Se cuestiona el desdobla-
miento teoria-practica, y se propone que la experiencia sea objeto de reflexién a la luz de la
teoria (Consejo Nacional de Acreditacion de Escuelas normales Superiores, 2000, p. 18).

Los documentos sucesivos contienen multiples referencias a la practica y la reflexién como
via del mejoramiento de la calidad. Ejemplo de ello es cdmo de manera concreta termina estable-
ciéndose como uno de los objetivos del subsistema de formacion inicial “Incentivar la practica
educativa reflexiva para generar una cultura de la investigacion que impulse el avance del cono-
cimiento pedagogico y didactico” (Ministerio de Educacién Nacional, 2013b, p. 111) y de esta
manera se asume la practica reflexiva como una competencia.

Desde entonces, los documentos de politica publica y de agencias internacionales coinciden
en posicionar la importancia de la formacion en las practicas que deben recibir los maestros
como un factor que afecta directamente la calidad de la educacion.

Instalada por la calidad, la reflexion sobre la practica es nombrada como un imperativo. Al
reconocer que la practica docente exige una permanente toma de decisiones en las que se ven
involucrados estudiantes y maestros, se entiende que ambos se transforman en esa relacion,
puesto que se amplia la perspectiva de la practica como determinante en el proceso de subjeti-
vacion de los participantes:

En esta perspectiva, la practica docente, por ser docente y por ser practica, lleva intrinseca una doble
exigencia de reflexion. Exige imperativamente de tiempos y procesos dedicados a “reflexionar’, a
plegarnos, a doblarnos sobre nosotros mismos, a volver sobre lo mismo, pero de manera diferente
y con mayor insistencia, como nos lo sefiala el prefijo “re”. Implica sentir y pensar en nuestras
acciones para comprender mejor su sentido y permitir posibilitar su transformacién. (Restrepo y
Campo, 2002, p. 68)

La mayuscula de esta cita es de la fuente original y es la clave del postulado, porque pone
de relieve el imperativo de la reflexién asociada con la idea de pliegue que, desde la perspectiva
foucaultiana, muestra las implicaciones que tiene en el orden de la producciéon de las subjetivi-
dades. Estos autores no entienden la reflexion sin la transformacion. Sin embargo, para ellos, la
reflexion entrega la base del autorreconocimiento del si mismo.
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Lo descollante de esta perspectiva es que plantea el uso de los dispositivos autobiograficos
que luego se van a popularizar en la formaciéon de maestros. Aunque el sentido de pliegue como
un acto de salir del sistema establecido no es retomado.

Cuando la reflexion se inserta en el discurso de la calidad, el conocimiento del profesor va mas
alla de la disciplina y por ello se empieza a hacer un llamado por el desarrollo profesional que
implica pensar la practica reflexiva en torno a dicho proceso (Silva, 2013, p. 253). Con esta
finalidad, algunos autores han empezado a usar el término reflexividad para hacer alusion a
este proceso de analisis sobre la reflexion, que se desarrolla en espiral; en el cual formarse como
practicante reflexivo es dominar la propia trayectoria, construir saberes y competencias nuevas
a partir de la experiencia (Perrenoud, 2004, p. 10).

Se demanda una practica constructiva que va en una fuerte espiral de mejoramiento al
servicio de la calidad. Se encuentran autores para los cuales la reflexividad lleva a la autonomia
profesional fundamentados en la lectura de la nocién de campo en Bourdieu (1995). Desde la
reflexividad se llama a la “constitucion de si mismo como objeto de investigacion y analisis para
asumir el estudio critico reflexivo de las propias huellas” (Herrera y Basto, 2005, p. 75) y es que
segun estas autoras:

El concepto de reflexividad puede ser reconceptualizado por el campo pedagdgico con el fin de
potenciar su capacidad de investigar, cuestionar y construir sobre si mismo, tomando los conceptos,
teorfas y relaciones como ejes de su propia dindmica reflexiva. La reflexividad le permite a la
pedagogia analizar los procesos de apropiacion y hacer visibles las representaciones hegemdnicas
que otras disciplinas y politicas —por ejemplo, la sicologia, la tecnologia educativa— y la adminis-
tracion educativa han gestado en la practica pedagégica. (p. 77)

Desde esta lectura, a partir del concepto de campo, la reflexividad podria constituirse en una
forma de diferenciarse de la reflexion; la misma que ha sido cooptada por la red de conceptos de
la calidad de la educacion.

Desde el 2012 los documentos de politica de formacion de maestros en Colombia han hecho un
llamado por la articulacion entre la practica y la investigacion. Lo interesante es que el enunciado
que aqui se utiliza, para introducir el imperativo de la reflexion, procede de la perspectiva técnica
de la formacién de maestros segun la cual: es la teoria la que dirige la practica.

Lo anterior no quiere decir que se desaparezca la escision teoria practica. Por el contrario,
la reflexion se convierte en el medio a través del cual la teoria informa a la practica. Y este plan-
teamiento es opuesto a la perspectiva de Schon (1983) que consideraba que es posible producir
teoria a partir de la reflexion sobre la accion.

Se articula la practica a la investigacion como posibilidad de desarrollar la actitud reflexiva.
Se parte de que las estructuras conceptuales son necesarias para la formacién del educador como
intelectual y productor de conocimiento académico, junto con la experiencia para afianzar el
conocimiento. Es por eso que se le ve también como una alternativa didactica para el desarrollo
de la practica pedagdgica. En el mismo sentido, se asume que “los docentes que reflexionan en
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la accidn, vuelven a pensar en lo que se hacen en el momento en que se estan haciendo, es decir,
investigan en el contexto de su propia practica” (Ministerio de Educacién Nacional, 2012a, p.
141). A partir de este postulado, se construyen nuevos esquemas de actuacién y mejoran su
capacidad para solucionar problemas.

Esa comprension de la construccion del conocimiento profesional del maestro ha llevado a
la idea del profesor como investigador. Se plantea que el profesor deviene investigador cuando
reflexiona y piensa acerca de su labor docente (Silva, 2013). Por lo mismo, queda abierta la
pregunta sobre como se produce este proceso y como deviene, el ensefiante, en ser investigador.

Se puede concluir que cuando se dice “se aprende a ser docente a través de la propia practica”
se ve un enunciado reconceptualizado®, que, al entrar en el haz de relaciones de la calidad, el
mejoramiento continuo, el desarrollo profesional, el estandar y el desempefio la propia practica,
se convierte en el espacio reducido, individualizado en el que el maestro es atrapado en el aula
como objeto de mejoramiento. Este efecto reconceptualizador de la apropiacion de las teorias
de la practica reflexiva, llevaron a que la teoria creada por Schon (1983) articulada a la idea
de experiencia de John Dewey haya entrado en las coordenadas de la reactualizada tecnologia
educativa en Colombia, y ahora se hable de un maestro reflexivo que fue sacado de su matriz
tedrica para hablar de un maestro reflexivo que no hace mas que verbalizar su practica, infor-
marla al experto, al externo, a la comunidad para mostrar que se estd inserto en la espiral del
mejoramiento continuo, en la espiral de la reflexion sobre la reflexion.

Instalada la practica reflexiva, como un régimen de verdad sobre la formacién del maestro,
se ha convertido casi en “sentido comun”; cuando la sociedad ha dado por sentado al maestro
como un agente de cambio y lo ha hecho el responsable principal del mejoramiento de las
escuelas. Gobernar al maestro es, finalmente, gobernar la transformacion social, y al exigirle (a
través de planeadores, portafolios de evidencias, diarios, videos) que hable de su practica para
mejorarla, realmente se aisla, se individualiza y, de esta forma, el poder termina entrando en la
interioridad de su vida.

La formacion inicial todavia conserva el uso de la reflexion en tanto potencia trasforma-
dora que produce la subjetividad deseada de maestro reflexivo, innovador o investigador. Allj,
la reflexién se enfrenta a la accion estratégica de los estudiantes que, para lograr buenas cali-
ficaciones, viven en el simulacro y denotan practicas (como llevar el diario pedagégico o el
portafolio) que tal vez en su vida profesional no vuelvan a asumir. Es bien sabido que estas
definiciones de mejora varian en diferentes contextos y tiempos, y pueden referirse a uno o
varios aspectos relacionados. Por ejemplo, con la eficiencia, la eficacia, la inclusion social o el
bienestar. Independientemente de dicha variacién, la retérica de la reforma educativa sugiere
con mayor frecuencia que los maestros, asumidos como los investigadores, los solucionadores de
problemas, los pensadores criticos y reflexivos, o los aprendices de por vida (Sitomaniemi-San,
2015) produciran cambios si “estan capacitados, equipados e instruidos de la manera correcta”
(p. 12). Lo que se busca, finalmente, es la modulaciéon de la conducta de los sujetos (Castro-

¢ Para ampliar este concepto Zuluaga y Echeverri (1990) indican que un saber se consolida y avanza cuando es capaz de

asimilar cambios, es decir, de reformular unos objetos de saber y de incorporar en sus dominios nuevos métodos y conceptos.
En suma, un saber avanza cuando es capaz de reconceptualizar, y para ello es necesario investigar permanentemente con estos
fines (p. 101).
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durante los tiempos pandémicos
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Las contribuciones presentadas aqui tienen el propdsito de dar a conocer la voz de los docentes
en formacion en torno a sus practicas pedagogicas en tiempos pandémicos, las cuales represen-
tan la intencionalidad del actuar del docente en su trabajo cotidiano. Conocer cémo desarrollan
sus practicas permite saber cudles son las necesidades formativas de los sujetos, sus emociones,
representaciones, creencias, suefios, miedos e imaginarios; es decir, su subjetividad.

La pandemia mostro que, de los docentes en formacion, se puede aprender en términos edu-
cativos, pues ellos son los que enfrentan la realidad escolar en su dia a dia. Los autores glosados
aqui son cuatro maestros recién egresados de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros.
Dichos actantes relatan sobre su tltimo afio de estudios como docentes en formaciéon durante
el ciclo escolar 2021-2022. De alli que sea esta la acepcion que se utilice para referirse a ellos.

Los participantes de este apartado abordan el trabajo de sus practicas pedagogicas a través
de distintas temadticas: emociones, tecnologias de la informacién y comunicacién y la inclusién
educativa. A pesar de encontrarse en un contexto similar, como fue la pandemia, cada autor
muestra el interés por dar a conocer sus experiencias e investigacion de su objeto de estudio de
una forma distinta. Por un lado, tres de los docentes en formacion escriben dos experiencias que
los muestran como protagonistas de su proceso formativo. La primera a través del desarrollo
de relatos pedagdgicos como una forma de compartir las vivencias, tanto positivas y negativas
que enfrentaron en las practicas en la escuela primaria, y la motivacién que encontraron en sus
estudiantes para dar continuidad a su tarea educativa a manera de resiliencia para no rendirse
en el intento. La segunda, por medio de la investigaciéon-accién como marco interpretativo,
muestra como el docente realiza el disefio de una intervencion sobre el planteamiento de estra-
tegias didacticas para favorecer la inclusion en el aula. Por otro lado, el tercer texto corresponde
a un estudio de caso realizado con docentes en formacion de séptimo y octavo semestre, cuya
intencion es develar como estas percibieron el desarrollo de competencias tecnolégicas durante
el trabajo en tiempos pandémicos.

En las tres contribuciones, el punto nodal se concentra en la forma que los docentes vivieron
las practicas pedagdgicas en los diferentes contextos. Para ello, encuentran sustento teérico que
les permite reflexionarlas. Cobra relevancia, ademas, la manera en que cada autor percibié la
forma de dar respuestas a las necesidades de su propia practica en el dltimo afio de formacién
académica; asi como también fue relevante atender a los intereses implicados en cada tematica.
Como la parte social de las practicas se encuentra imbricada en ellas, pues los estudiantes nunca
realizan su trabajo en solitario, la comunidad escolar siempre esta presente, permitiéndoles
construirse como sujetos integrales.

El aspecto pedagdgico, trabajado por los autores de las experiencias, resalt6 la manera en
que buscaron alternativas para brindar el apoyo a los alumnos de la primaria, y en la inves-
tigacion sucedié lo mismo, pero en la vision de terceros. Los aportes de estos trabajos tienen
su riqueza en la reflexion del papel del docente en situaciones adversas y de adaptacion en los
contextos escolares, dado que el docente se forma en la practica pedagogica diaria.
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Emociones de los docentes en formacion en torno al
regreso a clases en tiempos pandémicos
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David Cruz Rojas*
dava.crur232@aefcm.nuevaescuela.mx

*Benemérita Escuela Nacional de Maestros, BENM

El presente texto relata las vivencias como docentes en formacion inicial de la licenciatura en
Educacion Primaria en torno al regreso a clases en tiempos pandémicos. Como parte del cierre
de la formacién docente dentro de la Benemeérita Escuela Nacional de Maestros, los estudian-
tes realizamos practicas pedagoégicas a manera de servicio social, atendiendo a un grupo de
alumnos de primaria durante veinticuatro semanas. Durante esas practicas pedagégicas, como
estudiantes normalistas, realizamos tareas de observacion, ayudantia, apoyo vy, sobre todo, la
imparticion de clases. Sin embargo, a diferencia de otras generaciones, en esta ocasion nos inser-
tamos en una dindmica distinta, pues, la pandemia nos llevé a desarrollar la labor docente de
una forma distinta: combinando la modalidad presencial con el trabajo en linea y también el
formato hibrido. Sin lugar a dudas, compartir la experiencia vivida como sujetos de primer
orden brinda la posibilidad de reconocer cudles fueron las emociones que se detonaron en el
ejercicio docente, los obstaculos enfrentados y los aprendizajes que se obtuvieron en el desa-
rrollo de las practicas; cuestion que vuelve pertinente y relevante este estudio porque permite
conocer, de primera mano, la realidad que viven los alumnos normalistas involucrados.

Palabras clave: formacion inicial, emociones docentes, practicas pedagdgicas, relatos.

Las practicas pedagogicas del ultimo grado de estudios representan el cierre de la formaciéon
inicial como docentes de Educacién Primaria. Como alumnos de octavo semestre, ademas de la
atencién de grupo, desarrollamos otras tareas que son concernientes a la labor docente. La pre-
paracion que recibimos a lo largo de la carrera sent6 las bases para realizar un trabajo acorde a
las necesidades de la poblacion infantil que se atenderan en el ejercicio profesional.

Desde el primer semestre de la licenciatura en Educacion Primaria en la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros, se realizaron acercamientos a las escuelas primarias. Como parte del
trayecto de la practica profesional (DOF, 2012) llevamos a cabo jornadas de observacion y
ayudantia. De esta manera nos involucramos en las actividades que hace un maestro y en la
cultura escolar. Durante los siguientes semestres, en jornadas de trabajo intensivo, disefiamos
planeaciones didacticas, las cuales implementamos con grupos de alumnos de primero a sexto
grado de primaria, con el acompafiamiento de un docente titular. Hasta llegar al ultimo afio de
la carrera, donde el trabajo en condiciones reales nos conduce al cierre de un ciclo formativo.

No obstante, a pesar de que la dindmica de acercamiento a las practicas pedagdgicas es
progresiva y que, como docentes en formacion tenemos claridad de cudl es la funcién que
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deberemos cumplir en el aula, este afio las cosas cambiaron. Por lo tanto, la forma de trabajo
(el como atender a los alumnos y el como convivir y hacer escuela) fue diferente. Derivado de
la pandemia causada por el COVID-19, el regreso a clases fue paulatino. Las condiciones de las
instituciones escolares obligaron a diversificar la manera de atender a los alumnos. En algunas
ocasiones, el trabajo se desarrolld via internet con sesiones en linea; otras de manera presen-
cial con la mitad de grupo un dia y la otra mitad otro dia. En ocasiones se trabajo utilizando
una forma hibrida. Todo ello exigi6 establecer una especie de trabajo a la carta para sacar el
trabajo adelante.

Esta situaciéon condujo, asimismo, a experimentar distintas emociones. En ocasiones
acontecia el enojo por no poder hacer las cosas como estaban planeadas; otras veces surgia el
miedo por creer que no era posible cumplir con las expectativas que demando en nosotros la
comunidad escolar y por el peso que implica ser parte de una institucién tan emblematica en la
formacion de maestros en México. De la misma forma, se experimentd alegria, pues, de todas las
situaciones se aprende. De alli la necesidad de compartir nuestra experiencia con los lectores y
dar voz a quienes se les ha negado la posibilidad de comunicar las experiencias obtenidas en las
practicas preprofesionales por privilegiar la de los expertos, que, si bien pueden estudiar el tema,
los docentes al ser sujetos de primer orden conocen la realidad de primera mano.

La estructura de este documento es la siguiente. En primer lugar, se presentan los referentes
conceptuales de los que parte la experiencia. Para ello se recuperan las aportaciones de Goleman
(2002), Extremera y Fernandez (2004) y Casimiro et al. (2014). En segundo lugar, se enuncia
la estrategia metodoldgica, que es el relato pedagogico, basado en las aportaciones de Barthes
(1977) y Bruner (2003). En tercer lugar, como resultados de la experiencia, se presenta los dos
extractos de relato. Por ultimo, en cuarto lugar, se comparten las conclusiones a las que llegamos
con esta experiencia en las practicas pedagogicas. Como soporte a los argumentos, al final, se
coloca la lista de referencias bibliograficas.

Existen varios autores (Goleman, 2002; Ekman, 2007; Bisquerra, 2008; entre otros) que con-
ceptualizan las emociones. Retomarlos cobra sentido. No obstante, se decidié delimitar este
apartado en las emociones docentes, pues, son los sujetos de primer orden en este estudio. Hoy
dia, el docente (en servicio y en formacién) se encuentra frente a diversos desafios para poder
ejercer de manera adecuada su trabajo; por un lado, su vida personal y por otro, sus condi-
ciones laborales.

Se suele creer que la docencia es una tarea sencilla, que solo se limita a la ensefanza, y
que los nifios asisten a la escuela a realizar las actividades que el maestro indica para aprender.
Sin embargo, las actividades académicas implican diversas interacciones emotivas entre
docente-alumno y viceversa. Segun Casimiro et al. (2014):

Los maestros que perduran en la memoria de las personas, incluso hasta la vejez, no son aquellos
que unicamente les ensefiaron como hacer una division o un analisis de texto. Tanto para bien como
para mal, los maestros que no se olvidan son los que dejaron una marca en el mundo emocional de
aquel nifo o nifa que ahora es adulto. (p. 339)

Por tanto, ser maestro exige una enorme responsabilidad por su gran influencia sobre la
experiencia vital de los nifios. Es decir, influye en la determinacion de su identidad, estilo de vida,

86



Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

sus intereses y rutinas. Asi pues, los profesores deberian tener una sélida formacion en inteligen-
cia emocional y, lo que es mas importante, deberian poseer habilidades sociales y competencias
emocionales que les permitan manejar y relacionarse con los demas (Goleman, 2002, p.14).

Es necesario que, durante la formacion del docente, se incluya el trabajo con las emociones,
porque no solo le sirve de complemento para él, sino también para que el alumno aprenda
y desarrolle aspectos sociales y emocionales para su vida personal y laboral. La inteligencia
emocional es parte del campo de la psicologia. Las competencias emocionales enfatizan en la
interaccion entre persona y ambiente; en consecuencia, otorgan mas importancia al aprendizaje
y desarrollo en el ambito educativo.

Tal como lo mencionan Extremera y Fernandez (2004) el docente debe “poseer ciertas habi-
lidades emocionales, tiene un marcado cariz altruista, es decir, se caracterizan por ser aquel
sujeto que ayuda a los demas sin esperar algo a cambio, y una finalidad claramente educativa”
(p. 1). Por lo tanto, para que el alumno aprenda y desarrolle habilidades emocionales y afectivas
relacionados con el uso inteligente de sus emociones es necesario tener un educador con las
mismas habilidades.

La figura del maestro genera un impacto en los adultos: es un modelo adulto a seguir por
sus alumnos en tanto el conocimiento que posee, pero también la forma ideal de ver, razonar y
reaccionar ante la vida. De acuerdo con Extremera y Fernandez (2004), el profesor:

Llega a asumir para el alumno el rol de padre/madre y sera un modelo de inteligencia emocional
insustituible. Junto con la ensefianza de conocimientos tedricos y valores civicos, de modo que al
profesor le corresponde otra faceta igual de importante: moldear y ajustar en clase el perfil afectivo
y emocional de sus alumnos. (p. 2)

Se puede entender, entonces, que las emociones del docente influyen de manera positiva o
negativa en su trabajo en el aula. Por tanto, es importante que las pueda reconocer y controlar,
porque no siempre puede llegar al aula feliz. Recuérdese que antes de ser profesor es persona.

Para el desarrollo de este trabajo se considera el uso del relato pedagoégico. Segiin Imbernon
(2005) el docente posee conocimiento que corre el riesgo de quedar en el olvido, pues, solo es
aprovechado en el mejor de los casos por sus alumnos. No obstante, todo eso que el maestro
sabe puede ser aprovechado por otros, incluso para la toma de decisiones a gran escala. Para no
correr ese riesgo recurrimos al relato de experiencias en torno a nuestras emociones. En el relato
se presentifica nuestra subjetividad al permitir ser protagonistas de nuestras propias practicas
pedagodgicas. De acuerdo con Barthes (1977)

El relato estd presente en todos los tiempos, en todos los lugares, en todas las sociedades; el relato
comienza con la historia misma de la humanidad; no hay ni ha habido jamas en parte alguna un
pueblo sin relatos; todas las clases, todos los grupos humanos, tienen sus relatos y muy a menudo
estos relatos son saboreados en comuin por hombres de cultura diversa . . . internacional, transhis-
torico, transcultural, el relato esta alli, como la vida. (p. 65)

Para la elaboracion de los relatos se recurrié a un guion que permitiera establecer puntos
clave en las vivencias de cada uno. De esta manera se partié de un esquema con la cualidad de
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dar pauta a referir las particularidades de nuestras vivencias. Segiin Bruner (2003) en el relato
“lo que intentamos corroborar no es simplemente quiénes y qué somos, sino quiénes y qué
podriamos haber sido, dados los lazos que la memoria y la cultura nos imponen” (p. 31).

En este apartado se presentan los dos extractos de los relatos de las experiencias de nuestras
practicas pedagdgicas, cuyo valor mds importante es rescatar nuestras emociones durante el
proceso de formacion. Como se indica: solo son extractos, pues tuvimos que ajustarnos a los
requerimientos de las normas editoriales. No obstante, en la brevedad del texto se concentra la
subjetividad como punto nodal para mostrar quienes somos como docentes. El primer relato se
titula “Notas del recuerdo” y pertenece a Zaira Lopez Arteaga. El segundo, “Trabajar en la incer-
tidumbre”, corresponde a David Cruz Rojas.

La Benemérita Escuela Nacional de Maestros (BENM) fue la institucion que me formé durante
cuatro afos. Dos de ellos fueron en una modalidad presencial y los dos ultimos en virtual.
Esta ultima derivada de la pandemia por SARS-CoV-2 (COVID-19); situacién que cambid a
la sociedad en multiples aspectos: la educacion no fue la excepcidn. A peticion de la Secretaria
de Educacion Publica (SEP), las clases presenciales fueron suspendidas e inicié una transicion.
Primero de clases por television con un programa emergente llamado Aprende en casa, hasta
llegar a clases virtuales por medio de diferentes plataformas.

De tal manera que, al integrarme al dltimo afo de la carrera para desarrollar mis practicas
profesionales, tuve que enfrentarme a una nueva y desconocida forma de trabajo, a la que no
estaba acostumbrada. Los principales retos fueron: la falta de conexion a internet y el descono-
cimiento para el uso de tipo educativo de las herramientas digitales que normalmente las usaba
por entretenimiento.

Fueron situaciones que experimenté con entusiasmo, pero también llena de inseguridad
al desconocer por completo como actuar. No obstante, conforme iba pasando el tiempo, me
sentia con mas conocimiento en cuanto a estrategias de enseflanza y plataformas digitales
para afrontar lo mejor posible mi desempefio y el de mis alumnos. Sin embargo, hubo algunos
momentos de desilusién que generaron desmotivacion en mi. Por ejemplo, la profesora titular
de grupo se mostrd renuente a que participara con ella en las clases. Esto genero conflictos, los
cuales logré mediar.

Mis alumnos fueron clave para continuar con mi formacién y no abandonar la carrera. Ellos
merecian lo mejor de mi. Aunque, siendo sincera, fue un tanto complejo realizar mis practicas
durante mi estancia en aquella primaria estando desmotivada. Acepté regresar a clases presen-
ciales cuando se nos dio la indicacion, pues, lo consideré necesario tanto para los maestros como
para los alumnos, porque la situaciéon educativa que se vivia era desgastante. Ademas, las condi-
ciones ya no eran optimas. Se percibia un aumento de faltas de los estudiantes, la atencién hacia
los educandos era mas dificil; se not6 cansancio fisico y una necesidad imperante de socializar
con los demas. Por lo que, una vez dadas las condiciones, preparé todo para el regreso a clases
presenciales. Solicité a los padres material sanitizante para el uso dentro del salon e indiqué las
normas de bioseguridad para dentro y fuera del salon.
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A pesar de las adversidades para el regreso a clases, hubo también cosas positivas. Por
ejemplo, la convivencia con los alumnos fue gratificante: conocerlos, el poder convivir de cerca
con ellos fue para mi de gran relevancia. Aquello permiti6 aprender sobre sus gustos e intereses y
de lo lindas personas que son. Recibi del alumnado un trato y compromiso sin igual. Asimismo,
percibi apoyo por parte de varias personas, en especial durante este tltimo afio.

Las necesidades de los estudiantes y las mias me permitieron darme cuenta de que carecia de
herramientas y conocimiento para afrontar diversas circunstancias; contingencias que durante
mi formacion inicial, es decir, desde la teoria, no se habian contemplado. Sin embargo, reflexio-
nar sobre mi actuar docente como acto formativo me llevo a crecer como docente. Ahora estoy
segura que ensefar es un trabajo al que quiero dedicarle mi vida.

Al inicio del cuarto grado de la licenciatura se hicieron presentes los sentimientos de nervios,
preocupacion e incertidumbre. Una cosa es que te digan que, por la pandemia, las escuelas van
a cerrar y que el trabajo se realizard a distancia (cuestion que no alcancé a dimensionar en su
momento); otra muy distinta es estar frente a un monitor de no mas de veintidés pulgadas,
donde tenia que hacer desde mis planeaciones, hasta material didactico y audiovisual, contactar
a los padres de familia y profesores y acudir a clases como estudiante normalista. La computa-
dora se convirtié en mi salon de clases (espacio reducido a una pantalla), donde no se alcanzaba
a ver a mis alumnos.

El trabajo escolar durante la pandemia puso en evidencia muchas situaciones para las que
no estaba preparado. Fue agotador y extenuante pasar tanto tiempo frente a la pantalla de una
computadora y estar sentado durante horas. Considero que hubo bastantes estragos fisicos, pero
también psicoldgicos, al grado de no querer seguir en contacto con los dispositivos electronicos.
Ademas, de tener ansiedad por ver una notificacion de Gmail, Meet, Zoom o Classroom. En ese
mismo tenor, se hizo presente la extrafia sensacion de insatisfaccion y frustracién por no poder
alcanzar algunos logros académicos que dentro del aula presencial si podia sentir.

En un principio, al inicio de la pandemia, tuve cierta renuencia del trabajo virtual y a las
clases a distancia. Pero con el paso del tiempo, hubo un momento en el que crei que era mas
sencillo estar trabajando desde casa. Me acostumbré: le habia agarrado el modo. Ademads, me
ahorraba mucho tiempo al no asistir presencialmente a la escuela. Incluso, por la misma razén,
hubo un ahorro econdmico. Regresar a clases presenciales significaba dejar todo eso, por lo que
yo no tenia muchas ganas de volver. Aunque, menciono que si extrafiaba el contacto con los
alumnos: regresar al salon de clases era mi tinico consuelo.

Dos cosas que me ayudaron a continuar con el trabajo y eran la fuente de energia para seguir
la tarea docente. Por un lado, lo que yo creo que la mayoria de los maestros consideramos como
uno de los factores mas importantes por el que elegimos esta carrera: el trabajo con los nifos.
Por otro lado, mi familia, dado que deseaba demostrarles que, a pesar de las circunstancias, era
mi deber mantener mi integridad y asumir profesionalmente mis responsabilidades. Pero existia
la preocupacion por el contagio. No obstante, era momento de hacer algo, de formar parte del
cambio que la pandemia necesitaba.
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El trabajo con nuestras practicas profesionales cambi6 durante la pandemia; la forma de atender
y comunicarse con los estudiantes también. Las emociones expresadas en los relatos llevan a
entender que existia incertidumbre por una nueva forma de trabajo, que, al final, posibilité
a una adaptacion. Incluso ayudé a reconocer las bondades de la virtualidad. Sin embargo,
el deseo de regresar era inminente. Existe una constante en nuestras vivencias: los nifios se
volvieron una motivacion, estar con los alumnos frente a frente, cara a cara hizo que deseemos
regresar a dar clases.

Las emociones experimentadas son distintas. En ocasiones se contraponen. Pueden pasar
del enojo y miedo a la alegria. Como docentes entendemos que nuestras practicas pedagogicas
estaran matizadas por distintos factores y que estos pueden ser oscilantes, pero que nuestra
formacién nos respalda para salir adelante aun de las situaciones mas complejas.
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Estrategias didacticas de aprendizaje para el
fortalecimiento de la Educacion Inclusiva

Julio Gonzalez Ramirez
jula.gonr211@aefcm.nuevaescuela.mx
Benemérita Escuela Nacional de Maestros, BENM

Durante el ultimo afio de la licenciatura en Educacién Primaria, en la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros, realizamos practicas profesionales en las escuelas primarias de la ciudad
de México. Con base en las caracteristicas del grupo de sexto grado que me fue asignado, decidi
implementar estrategias didacticas para fortalecer la educacion inclusiva. Esto, debido a que,
como alumno, vivi algunas situaciones de exclusion en la escuela. Considero que la educacién
inclusiva puede fomentar al establecimiento una convivencia armonica. La escuela ofrece las
herramientas necesarias de acuerdo a las caracteristicas particulares de los nifos. De manera
que todos se sientan seguros, acogidos y convencidos de que, poco a poco, lograran sus metas.
En este escrito muestro mi experiencia en la practica pedagdgica relacionada con la inclusién
educativa en el contexto de regreso a clases presenciales posterior a la cuarentena por el
COVID-19. Abordar las estrategias didacticas me permitié comprender que son un elemento
clave para fomentar una actitud de respeto, tolerancia, conocimiento y aceptacion de la diversi-
dad de los alumnos. En este texto planteo, asimismo, como fui enfrentando la transicion de los
alumnos para reconocerse como personas diferentes y, de esta forma, tuvieran un aprendizaje
basado en la diversidad de las personalidades de sus compaiieros.

Palabras clave: educacion inclusiva, aprendizaje, practica pedagdgica.

La exclusién en la sociedad y en la educacion es un problema que se ha visto por generaciones
y que afecta en el desarrollo integral y socioemocional de los alumnos de educacion basica. Se
estima que el 58.9 % (435 mil) de la poblacién de 3 a 29 afos, durante el periodo 2019-2020,
no concluyo el ciclo escolar, esto segtin datos del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
(Inegi) del 2020. Esta informacion permite interpelar sobre las diversas barreras al aprendizaje
y participacion que enfrentan los nifios, nifias y jévenes en su atencion dentro de las escuelas.
La escasa visualizacion de los cambios en las aulas, sobre la inclusion educativa, ha causado que
diferentes programas y proyectos que se han lanzado a favor de la inclusion sean insuficientes.
Ante la compleja situacion que se vivié por la pandemia a causa del COVID-19, la diversidad
de los alumnos fue visibilizada en mayor medida, tanto en el aislamiento vivido en sus hogares,
como durante el regreso a clases. Estos fueron elementos que tuvieron un fuerte impacto en las
interacciones sociales y educativas al estar en las aulas. La necesidad de relacionarse, de convivir,
pero también tener las limitantes del uso del cubre-bocas y de la sana distancia, llevaron, a
docentes y alumnos, a estar nuevamente restringidos en las formas de relacionarnos y convivir.
Guédez (2005) mencioné que “la diversidad es diversidad en tanto que admite la inclusién y, de
manera semejante, la inclusion es inclusién en tanto que acepta un compendio estructurado a
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partir de la diversidad” (p. 45). Sin embargo, ;cdmo lograr que se admita, comprenda y acepte la
diversidad?, cuando tenemos limites para poder hablar con un tapabocas o tenemos una limita-
cion para reconocer con quién nos comunicamos.

Para trabajar de forma escalonada con los grupos, es decir, al inicio del ciclo escolar 2021-
2022, la mitad del grupo asistié lunes y miércoles. La otra mitad, martes y jueves. Los viernes
asistian los alumnos que tenian dificultades en su aprendizaje. Después, en el mes de marzo
del presente afo (2022), se autorizd que todos asistieran de forma simultanea. Ahi se observo,
nuevamente, cambios en las formas de convivencia y aceptacion de la diversidad. Por esta
razon, se decidid trabajar en el aprendizaje a través de las estrategias diddcticas. Estas estrategias
fueron aplicadas en mi ultimo afio de formacion docente en la Benemérita Escuela Nacional de
Maestros, con el objetivo de fortalecer la educacion inclusiva en un grupo de sexto grado de la
escuela primaria Mtro. Manuel C. Tello. De esta forma, se pretendia generar una mayor partici-
pacion de los integrantes del grupo para evitar situaciones de exclusion en el salén de clase. Es
relevante mencionar que este trabajo tuvo la intencién de perfeccionar mi practica pedagogica,
en cuanto a la perspectiva que se aplicaba sobre la inclusion educativa dentro del aula.

Con el fin de poder abordar las estrategias didacticas encaminadas a la inclusion en el salén de
clase, se tuvo que exponer el desarrollo de mi practica pedagogica. En primer lugar, se presentd
la realizacion de un diagndstico del grupo, en concomitancia con las formas de relacionarse. Para
ello se aplicé un sociograma, dado que esta es una herramienta que permite obtener un analisis
detallado acerca de las relaciones que se dan dentro del mismo. En general, el grupo se mostraba
cooperativo y atraido por las actividades, aunque se observaban problemas de conducta; les
costaba trabajo respetar las participaciones de sus demas compaferos, mostraban actitudes un
poco violentas al punto de empujarse e intercambiar insultos.

Para el apartado teérico, sobre estrategias, se abordaron las siguientes perspectivas. Diaz
Barriga (2010) planted que estas son “procedimientos que se utilizan en forma reflexible y
flexible para promover el logro de aprendizajes significativos” (p. 141). Por otra parte, Monereo
(1994) define las estrategias de aprendizaje como procesos de toma de decisiones de manera
consciente e intencional que permite que el estudiante elija y recupere, de manera coordinada,
los conocimientos necesarios para llevar a cabo un proposito. La estrategia lleva consigo senalar
la actividad del profesor, la actividad de los estudiantes, la organizacion del trabajo, el espacio,
los materiales, el tiempo de desarrollo, por tanto, la estrategia didactica es una ordenacién de
elementos personales, interpersonales, de contenido, que, al ponerlos en practica, desencade-
nan una actividad en los estudiantes. Sarlé (citado por DEI y DGEP, 2010) menciona que la
educacion basica constituye un hito en la vida de los sujetos, constituye, la transicion del nifio
al territorio publico y la experiencia de encuentro con otros adultos y nifios. Por tanto, en esta
etapa, el docente es fundamental para el desarrollo de la participacién social de los alumnos y
de sus actitudes de inclusion.

De acuerdo a las actitudes de inclusién, Sales (2001) sostiene que uno de los elementos que
muestra mayor injerencia en el progreso de patrones inclusivos de atencién a la diversidad en
las escuelas de basica regular es el de las actitudes de la comunidad escolar: cdémo se concep-
tualiza la diversidad, cdmo se evalta afectivamente, cémo se actia ante ella. Centrandose en la
figura del profesorado, estas tres dimensiones se ven mostradas en las atenciones que exponen
los maestros ante los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) y en el dominio que
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tienen para mediar positiva o negativamente en la autoestima, motivacién y aprendizaje del
alumnado. En contraparte, Subirats (2003) define a las actitudes de exclusion como “la impo-
sibilidad o dificultad notable en el acceso a mecanismos de desarrollo personal, de integracién
social y comunitaria y de participacion en los sistemas preestablecidos de protecciéon” (p. 19), lo
que supone que es cualquier tipo de privacién del pleno desarrollo humano.

Esta intervencion se bas6 en la metodologia de investigacién-accién. Carr y Kemmis (1988)
mencionan que este es un proceso de transformacion de las practicas y situaciones, al igual
que tiene un sentido de correspondencia entre las practicas y las situaciones (p. 193). Fue a
través de la fase de la espiral de investigacion-accion del modelo de Kemmis y McTaggart (1989)
que se consider6 dos ciclos. Respectivamente, corresponden al séptimo y octavo semestre.
En los dos ciclos se abordaron diferentes estrategias didacticas encaminadas a favorecer la
inclusién en el aula.

En la primera fase de planeacion de cada ciclo se llevo a cabo el disefio de las estrategias y
su relacion con los contenidos curriculares de sexto grado de primaria. En la fase de accidn, se
implementaron las estrategias planeadas. En la fase de observacion y evaluacion se trabajo en
el registro de las sesiones. Este registro permitio llevar a cabo la evaluacién de las mismas. Por
ultimo, en la fase de reflexion se identificd las actitudes de inclusion y exclusiéon que fueron pro-
piciados por la dindmica llevada en la realizacion de las estrategias.

En este rubro, a manera de resultados, se exponen los aspectos observados en el salon de clase
para identificar actos de inclusion y exclusion.

Al formar los equipos, cinco alumnos hicieron comentarios como: “no quiero trabajar
con ellos”, “no me gusta estar con ellos” Por lo que se solicité que se dieran la oportu-
nidad de trabajar con ese equipo o, en dado caso, hacer el trabajo individualmente. Se
advirtié que seria un poco mas pesado hacerlo solo.

« Dentro del grupo hay un alumno al que se le dificulta la pronunciacién de la letra /r/.
Este mismo alumno, al terminar de ingerir los alimentos ofrecidos, solicito un poco mas.
Unos compaiieros comenzaron a burlarse por la forma de pronunciacién de Yusef. Por lo
que les solicite a estos alumnos que mantuvieran la calma y respetaran a su compaiiero.
Asimismo, pedi que no volvieran a hacer este tipo de comentarios a ninguno de sus com-
paferos o los llevaria a direccion.

 Cuando algunos niflos compartian y trataban de leer el poema que llevaron existié burlas,
dado que era primera vez que leian en alguna lengua indigena. Entonces, se procedié a
detener la actividad. Posteriormente, se hizo mencién y se recordé que estibamos en un
lugar seguro para aprender y que las faltas de respeto no iban a ser toleradas dentro de la
clase. Al mismo tiempo retomé la frase “respeta para que te respeten”

o En un momento, ciertos alumnos comenzaron a distraerse, hablar, jugar entre ellos;
tampoco respetaban la participacion de sus demas comparieros. Se detuvo la actividad
hasta que los alumnos que estaban poniendo desorden en el aula guardaran silencio. Una
vez hecho esto les pregunte lo que habia mencionado el compafiero que estaba partici-
pando. Al no tener una respuesta deshice ese equipo y los integré en otros.
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o A partir de la separacion de estos dos compaiieros se evidencié la molestia del grupo.
Quienes, al momento de ser evaluados, querian una ayuda para tener una calificacion
mejor. Por lo que les expliqué que la ayuda que se les brinda es la misma que a ellos; es
decir: cuando tienen dudas en alguna pregunta se les da una aclaraciéon adicional; con
la diferencia de que a ellos se les explican todas las preguntas de manera muy detallada.

o En ocasiones, los alumnos que terminan primero dan comentarios como “ya borré, ya
terminé” o “no tengo la culpa que no sepan y no se apuren”. Esto provoca que los alumnos
que necesitan mas tiempo se sientan mal. Por lo que les solicité, a quienes acabaron
primero, que mantengan la calma en lo que sus demas compaieros terminan. Asimismo,
les asigné un poco mas de trabajo.

o Debido a que fue un juego competitivo, hubo comentarios de los alumnos que no
ganaron. Se escuch¢é: “hicieron trampa porque son bien tramposos’, “ya no quiero jugar’,
entre otras cosas. Por esto, les hice las siguientes preguntas: ;como sabes que estan
haciendo trampa?, ;si no hubiera un ganador te sentirias mejor? Los escuché y, poste-
riormente, continuaron con la actividad.

 Alinicio hubo burlas por la manera en que se decidi6 representar cada una de las figuras.
Se decidié detener un momento la actividad. Se record¢ las reglas de convivencia que
armaron al iniciar las clases. Se enfatizd, sobre todo, al respeto a los comparieros.

« Al finalizar la actividad algunos alumnos se sintieron mal porque veian y/o escucha-
ban el guion de los demas compaferos y decian “les quedo mejor que a nosotros”. Se les
coment6 que cada equipo, al ser heterogéneo, realizaria diferentes cosas a partir de su
estilo, pero que, en general, el trabajo de todos estaba perfecto y cumplia con la premisa.

+ En ocasiones hacian comentarios como “no puedo’, “no me queda’, “me esta saliendo feo”
o0 “le quedd mas bonito”. Por lo que estuve motivando a cada alumno con comentarios de
la siguiente indole: “te estd quedando muy bonito”, “ti puedes hacerlo”, “cree en ti” y “si
yo puedo ti también”.

« Para los alumnos fue de gran importancia que se tocara este tema; todavia mejor con la
dindmica que se presentd, puesto que hubo comentarios como “tenia pena de preguntar,
pero gracias a usted pude hacerlo” o “scuando volveremos a hablar asi?”.

« Algunos alumnos, a la hora de plasmar su definicién de libertad en el mural, hacian
comentarios como “no sé qué escribir” o “no sé qué signifique”. A continuacion, se les
apoyo6 dandoles algunos ejemplos de lo que podria ser libertad; tales como: ;cémo te
gusta vestir mas? y ;puedes dar comentarios respecto a la clase?

o En un momento, un alumno comenzé a burlarse de la respuesta que dio una compaiera
al ser esta una respuesta incorrecta. La compafiera ya no quiso participar nuevamente.
Pedi al alumno que me dijera la razén por la cual se burlé de su compafiera. Al no tener
una respuesta, di la indicacién a todo el grupo de que no se iban a tolerar las faltas de
respeto hacia ninguno de los compaferos y compaifieras del grupo. También mencioné
que a la proxima se irfan directamente a la oficina del director a trabajar. En cuanto a la
compaiiera, le dije que no se preocupara que no iba a volver a suceder y la alenté a que
nuevamente participara en la siguiente pregunta. Por lo que se mostré mas segura y
volvio a participar.

En general, cada equipo trabajé de forma constante: opinaban, retroalimentaban el trabajo
de sus compaieros y compartian opiniones. Sin embargo, dos personas se observaron indispues-
tos al trabajo en equipo. Al inicio se mantuvieron atentos a las indicaciones y, hasta cierto punto,
motivados por la actividad. Se considera que el trabajo continuo mejora los comportamientos.
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Con esto se hace referencia a que en el grupo se disminuyé de gran manera las faltas de respeto
y actitudes de exclusion hacia algunos compaieros.

Durante el periodo de evaluacién, no se priorizan los contenidos conceptuales y procedi-
mentales, pero, en esta ocasion, la parte actitudinal llevé mayor peso. Por tal motivo, se evalué
el respeto hacia los demds, a los comentarios y los diferentes puntos de vista sobre la diversidad
y sobre uno mismo. También se evalud la convivencia y los valores fundamentales que guian
a la sociedad, como la solidaridad, la empatia y la responsabilidad. Los tipos de evaluacién y
distintos instrumentos (rubrica de evaluacion, lista de cotejo y escala de rangos) fueron los que
ayudaron a dar un seguimiento al trabajo de ensefianza-aprendizaje que se desarrollé en mis
ultimos meses en la primaria.

La exclusion en la sociedad y en la educacion es un problema que se ha visto por generaciones
y que afecta en el desarrollo integral y socioemocional de los alumnos de educacién basica.
Es por eso que es necesario que la practica docente de un giro significativo y se transforme
en practicas inclusivas. En concomitancia, los centros educativos asumen un gran reto para la
formacion de los estudiantes. Es asi que la educacion que reciben los docentes en formacion debe
ser enmarcada dentro de un aprendizaje significativo; orientado hacia los derechos, inclusién
y respeto por la diversidad; al mismo tiempo, debe dar respuestas a las demandas del sistema
social en el que vivimos hoy en dia.

Durante mi paso como estudiante en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros y como
practicante en la escuela primaria Manuel C. Tello, cambié mi percepcion acerca de lo que es la
inclusion educativa. Pasar de la simple insercién de los estudiantes al salon de clases, a consi-
derarlos como personas que, de acuerdo a sus caracteristicas, necesidades e intereses, requieren
de una atencion diferenciada y equitativa. Cada nifio es distinto y como docentes, tenemos que
estar abiertos para atender a la diversidad, transformando nuestra practica docente.

La educacion inclusiva no es mas que conocernos nosotros mismos y a nuestros alumnos: es
salir de nuestra zona de confort, es innovar, es una practica ludica, es un aprendizaje significa-
tivo, es un aprendizaje de vida. Supe, durante mi estancia en la escuela, que nuestros alumnos y
nosotros vamos adaptandonos a una nueva normalidad. Pues, que esa nueva normalidad sea la
inclusion; una respuesta al no ver un cambio pertinente dentro de las aulas y que, a partir de ese
cambio, se posibilite el fortalecimiento de aquellos programas y proyectos que se han lanzado a
favor de la inclusion.

En un principio, dentro de la Escuela Primaria Mtro. Manuel C. Tello, la inclusién se percibia
como una utopia, pero que eventualmente debia convertirse en nuestra realidad. Las estrategias
propuestas, las actitudes de los directivos, el apoyo de mi maestra titular, el compromiso por
mis practicas y la paciencia y disposicion del grupo sexto B hizo realidad ese suefio de una
educacién inclusiva.

Pero la complejidad de la practica educativa hace que esa adecuada combinacion presente
variadas soluciones. Aquellas dependen no solo de nosotros como docentes en formacion y las
decisiones que tomamos, sino también de los modelos que observan los alumnos.
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El desarrollo de las competencias profesionales en la
practica pedagogica, relacionadas con las TIC en la
formacion docente

Francisco Vega Servin
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Benemérita Escuela Nacional de Maestros, BENM

La pandemia acaecida por el COVID-19 trajo grandes retos en el &mbito educativo. En el caso
de los estudiantes normalistas de séptimo y octavo semestres de la licenciatura en Educaciéon
Primaria, el mayor reto fue voltear la mirada a la importancia que tiene el desarrollo de las com-
petencias profesionales relacionadas con las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion
(TIC), desde su Formacién Docente Inicial para poder aplicarlas con un sentido pedagégico. Los
docentes en formacion estuvieron en medio de un contexto histérico social complejo, matizado
por el cambio de planes de estudio y por una estrategia de equivalencias de las asignaturas de
las TIC en la Educacién y La Tecnologia Informatica Aplicada a los centros escolares, eventos
que influyeron en sus percepciones y en el desarrollo de sus competencias profesionales. Este
estudio tiene por objetivo general analizar la percepcion que tienen las docentes en formacion
de la generacion 2018-2022 sobre el desarrollo de sus competencias profesionales relacionadas
con las TIC durante su Formacion Docente Inicial antes y durante la pandemia de la COVID-19.

Palabra clave: formacion inicial, competencias profesionales, Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién (TIC), practicas pedagégicas.

La generacion de estudiantes 2018-2022 de la Licenciatura en Educacién Primaria (LEP) en la
Benemérita Escuela Nacional de Maestros (BENM) vivi6 diversos acontecimientos historicos
que marcaron el rumbo de su formacién inicial e influyeron en desarrollo de sus competencias
profesionales, especificamente en el uso de las TIC en la educacion. En este contexto, dicha gene-
racion comenzd su proceso formativo con un plan de estudios que no contemplaba un curso que
abordara el uso de las TIC, pues éste sefialaba que, en cada trayecto formativo, estas se potencia-
rian de manera transversal.

A partir del cuarto semestre, en el mes de marzo del 2020, derivado de la pandemia de
la COVID-19, los estudiantes normalistas comenzaron a percatarse de la importancia que
tiene el desarrollo de competencias profesionales en el uso de las TIC. Cuando fue declarada
la pandemia del virus SARS-CoV-2 que provoca la enfermedad de la COVID-19, el 11 de
marzo por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS), derivé en el cierre de clases presen-
ciales de la BENM, por lo que las autoridades educativas comenzaron a organizar a manera de
urgencia una educacion a distancia mediada por el uso de la tecnologia para dar continuidad al
cuarto semestre.
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Durante el periodo de las practicas profesionales y el servicio social para los ultimos dos
afios de la formacion docente (2020-2022), se comenz6 a valorar la importancia en el desarro-
llo de las competencias relacionadas con las TIC. Las docentes en formacion se percataron de
que no estaban preparadas para las practicas profesionales que se llevarian cabo a través de esta
educacion a distancia. Algunos docentes formadores de docentes recurrentemente mencionaban
en las sesiones de clase, a través de Google Meet, que ellos tampoco lo estaban.

Con el objetivo de indagar acerca de la percepcion que tienen las docentes en formacion
sobre el desarrollo de sus competencias profesionales relacionadas con las TIC es que se
presenta este texto, el cual tiene la siguiente estructura: en primer lugar, se presenta el marco
tedrico en el que se recuperan algunos autores como Brun (2012), Chapa (2015), Colmenero
y Gutiérrez (2015), Esteve-Mon et al. (2016), Amelii et al. (2017) y Torres (2020). Todos ellos
aportan elementos tedricos en torno a la formacion inicial y a las competencias profesionales. En
segundo lugar, se aborda la metodologia desde perspectiva cualitativa (Ballesteros y Mata, 2014),
tomando como base el modelo de estudio de caso de Stake (2007). En tercer lugar, se describen
los resultados que se han analizado sobre la experiencia en la formacion docente inicial de las
docentes entorno a la percepcion que tienen sobre el desarrollo de sus competencias profesio-
nales relacionadas con las TIC. En cuarto lugar, finalmente, se comparten las conclusiones a las
que se llegaron al realizar la presente investigacion. Se comparte las referencias bibliograficas que
dan sustento al estudio de caso de la presente investigacion.

La Formacién Inicial Docente (FID), segin Rios (citado en Amelii et al., 2017), es aquella
fase de estudios que se realizan con miras a desempenarse formal y profesionalmente en la
docencia. Entonces, lo que hacen los estudiantes normalistas durante su carrera es una prepara-
cidn tedrico-practica para un futuro desempefio en las escuelas primarias, que es el lugar donde
ejerceran su profesion en el futuro. En México, la formacioén inicial corresponde principalmente
a las escuelas Normales.

Por otro lado, en el estudio de Gisbert et al. (2016), se menciona que la competencia digital
docente hace referencia al “conjunto de conocimientos, destrezas y habilidades para el uso
de las TIC como elementos integrados en los procesos de ensefianza-aprendizaje” (p. 75). En
este sentido, Brun (2012) (citado en Chapa, 2015) encontrd, al analizar el uso de las TIC en la
Formacién Docente Inicial, que los docentes usan las TIC en sus practicas pedagdgicas con
frecuencia moderada a baja. Los recursos mas utilizados, de acuerdo con el mismo autor, son
las computadoras, los sistemas de proyeccion y distintos tipos de software (mas no educativo);
reporta también un bajo impacto de las TIC en las practicas pedagogicas, las cuales se asocian a
la preparacién de las clases y su uso como herramientas de gestion.

Con relacion a las percepciones sobre el desarrollo de competencias, Roblizo y Cézar (2015)
sugieren que, al analizar las actitudes y percepciones que muestran los alumnos de cuarto curso
de los Grados de Maestro en Educacion Infantil y de Maestro en Educacién Primaria hacia la
competencia digital, se constata la conveniencia de acentuar el esfuerzo de cara a la formacién
de los futuros maestros en estas habilidades tecnologicas basicas, tanto en los estudios de grado
como en los mas especializados de posgrado. Esteve-Mon et al. (2016), dentro de sus hipdtesis
de investigacion, mencionan que los docentes necesitan disponer, no solo de una alfabetizacién
digital basica, sino también ser capaces de integrarlas en sus practicas didacticas, y, para ello, su
formacion inicial resulta fundamental.
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La presente investigacion esta sustentada desde la perspectiva cualitativa (Ballesteros y Mata,
2014) porque permite conocer la realidad social, y, al mismo tiempo, comprender como es que
cada uno de los sujetos participantes comprometen su subjetividad en la creacion de la misma,
al verse envueltos en una serie de acontecimientos que les motiva a desarrollar las competencias
profesionales relacionadas con las TIC para hacer frente al periodo de sus practicas profesionales
en un contexto de Educaciéon Remota de Emergencia.

Sampieri et al. (2014) sefialan que, para el enfoque cualitativo, la recoleccién de datos ocurre
en los ambientes naturales cotidianos de los participantes o unidades de andlisis, en su vida
diaria; también mencionan que el instrumento de recoleccion de los datos, en el proceso cualita-
tivo, es el propio investigadors; si, el investigador es quien, mediante diversos métodos o técnicas,
recoge los datos (¢l es quien observa, entrevista, revisa documentos, conduce sesiones, etc.). No
solo analiza, sino que es el medio de obtencion de la informacion.

En este sentido, se aborda la problematica a través de un estudio de caso de siete docentes
en formacion. Stake (2007) menciona que “el estudio de casos es el estudio de lo particular y
de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias
importantes” (p. 11). El mismo Stake (2007), refiere que “el investigador cualitativo de casos
intenta preservar las realidades multiples, las visiones diferentes e incluso contradictorias de lo
que sucede” (p. 23).

Durante la presente investigacion se han recolectado esencialmente tres tipos de datos, por
medio de distintos instrumentos: 1) escritos, obtenidos por medio de los diarios del profesor
alojados en el muro Padlet y por medio del formulario de Google Forms con respuestas abiertas
de tipo cualitativo; 2) observables, a través de la observacion y seguimiento en el espacio virtual
del muro Padlet; y 3) imdagenes o capturas de pantalla por medio de los trabajos seleccionados y
realizados por las docentes del presente estudio como parte del plan de equivalencias 2018-2012.

Para el analisis de los datos, de la presente investigacion, se eligio la interpretacion directa y la
suma categdrica que se aplica en el estudio de casos. Stake (2007) explica que, en un estudio de
casos, ‘el investigador secuencia la accion, categoriza las propiedades, y hace recuentos para
sumarlos de forma intuitiva” (p. 11); explicando que esta busqueda se realiza a través de las rela-
ciones que se observan en diferentes situaciones, interpretaindolas mediante una clasificacion
en el proceso de observacion, o a partir de una clasificacién de notas; también se puede lograr a
través de una interpretacion directa o una clasificacion preestablecida.
Mediante la interpretacion de los distintos instrumentos se pudo detectar lo siguiente:
o Durante el primer afio de su formacion docente, las estudiantes normalistas del presente
estudio perciben que el desarrollo de sus competencias profesionales ha sido minimo y
que solo usaban las TIC para un uso basico; ademas, perciben que el plan de estudios 2018
no les ha proporcionado las herramientas necesarias para el desarrollo de su formacion.
Al respecto, resulta importante retomar a Wade et al. (2019) cuando destacan que la
reforma de los planes 1984 y 1997 no era suficiente para cumplir las demandas y exigen-
cias que el mundo cambiante requeria en un profesor, y es asi como surge la necesidad
de reformar los planes y programas de estudio de la Licenciatura en Educacién Primaria.
Uno de los cambios mas significativos, que se pueden observar en el Plan de Estudios
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2012, es que se reincorpora en el primer y segundo semestre materias relacionadas con
la tecnologia y computacion.

Con relacién a su percepcion sobre el uso basico de las TIC, mencionan que utiliza-
ban principalmente Microsoft Office para planificar sus clases (PowerPoint y Word) y el
proyector. En este sentido Flores y Roig (2016) revelan que la mayoria de los estudiantes
consideran que no se sienten lo suficientemente preparados para usar las herramien-
tas tecnoldgicas y digitales como recurso didactico, porque manifiestan que sus cono-
cimientos son basicos y que estos se enfocan en el uso de software tradicional como
Word, PowerPoint y Excel.

No obstante, también hubo maestras que indicaron que, a lo largo del desarrollo de las
exposiciones de sus clases, durante su formacion docente en medio de la Educacion
Remota de Emergencia, mostraron interés por utilizar distintas aplicaciones educativas
ademads de la tradicional presentacion en PowerPoint. Esto, de igual manera, para ponerlas
en practica y poder utilizar algunas de estas herramientas digitales durante sus practicas
profesionales y su servicio social en el tltimo afio de su formacién docente. Por ejemplo,
utilizaron herramientas como: Nearpod, Kahoot!, Quizziz, Puzzle, Flippiti, entre otras.
Las docentes en formacion han tenido que aprender por cuenta propia o entre pares el
uso y aplicacion de las TIC en el ambito educativo. En este sentido, se menciona que: “no
he tomado cursos ni como tal capacitacion, he aprendido de mis maestros comparfieros y
de familiares” Chapa (2015) indica que los profesores en formacion utilizan las TIC, pero
principalmente como medios para la preparaciéon de materiales y busqueda de informa-
cién y no tanto como herramienta para el aprendizaje. Sin embargo, se detecta un avance.
Esta generacion de futuros profesores no teme a la tecnologia y, junto con sus docentes,
esta aprendiendo a emplear las TIC a su favor para enfrentar los desafios que presentan
las perspectivas tecnoldgicas actuales en constante evolucion.

Los docentes en formacion se vieron obligados y motivados, en el marco de Educacion
Remota de Emergencia, a buscar de manera auténoma el desarrollo de competencias. Al
respecto, Amelii et al. (2017) mencionan que la realidad, en cuanto al uso de las tecno-
logias para la ensefianza y el aprendizaje en América Latina, presenta algunos aspectos
que alertan sobre la importancia de revisar y actualizar las politicas, el curriculo y los
planes de estudios; sugeridos para la formaciéon docente con miras a integrar de forma
pertinente y adecuada dichas tecnologias.

Las docentes mencionan que, a raiz de la pandemia de la COVID-19, se vieron forzadas e
impulsados a aprender a usar las TIC. El contexto demandé el uso de estas para continuar
con la escuela abierta. Se tuvo que aprender sobre la marcha a disefiar planes de clase,
fomentando la inclusion, la flexibilidad curricular y el uso e implementacién de herra-
mientas digitales educativas. Se trata de usar las TIC de forma correcta en el aula; es decir,
hacia un uso con sentido pedagdgico que coadyuve al proceso de ensefianza y aprendizaje
de los estudiantes de primaria, en donde el rol del docente se convierte en un guia en la
construccion y reconstruccion del conocimiento. En este sentido Swig (2015), en Ferrada
et al. (2021), plantea que las TIC no se han priorizado en Latinoamérica, sefialando que
existe una subutilizacion de estas tecnologias en la region, especialmente dentro del aula.
Aunque hay muchas razones que contribuyen a esta tendencia, la mas significativa es que
los docentes no poseen una buena formacion en el uso de las TIC.
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La educacidn a distancia, mediada por el uso de las TIC, permiti6 hacer frente a esta educacion
remota de emergencia y, al mismo tiempo, dejoé un aprendizaje en el uso y aplicacion de las
(TIC), que se consolidara con la experiencia. En este sentido, Careaga y Veloso (2016) sefialan
que la irrupcion de las TIC en Educacidn esta planteando nuevas demandas de definicion curri-
cular. Chapa (2015) hace referencia a que, en Latinoamérica, la formacién inicial docente esta
en una etapa de crisis y transformacion.

En este orden de ideas, Brito et al. (2020) sefialan que, a pesar de la preeminente percep-
cién adversa de la educacion a distancia de emergencia, una cuarta parte de los estudiantes
indican que la experiencia de trabajo a distancia les represent6 oportunidad para su crecimiento
personal y profesional; de fortalecimiento para el trabajo autonomo y el desarrollo de habilida-
des para el uso de TIC y es que, justamente, la formacién inicial representa un escenario en que
se construyen y ponen en juego saberes para el futuro ejercicio profesional.

Las docentes en formacion de la presente investigacion perciben que, sin duda, a raiz de
esta experiencia durante sus jornadas de practica o servicio social, falta camino por recorrer en
el desarrollo de estas competencias profesionales relacionadas con las TIC. Pero, sin duda, esta
experiencia ha sacudido al sistema educativo y nadie lo esperaba, pues ha dejado un gran apren-
dizaje y marcado la ruta a seguir para fortalecer la formacién docente inicial.
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Los aportes de este capitulo realizan un analisis categorial en torno a la concepcién pedagdgica
que se tiene sobre la practica en la formacion docente, planteando, por un lado, maneras de su
concepcion y modos como se experimenta en campo y, por otro lado, sus perspectivas epistemo-
légicas en torno al aporte que logra la practica en la construccion de conocimiento.

En cuanto a lo primero, se coincide en afirmar la practica como el escenario que propicia
de manera transversal la reflexion pedagdgica con énfasis en la investigacién y transforma-
cion social. Igualmente, se indica la relacion entre practica y aprendizaje centrado en indicar la
oportunidad que representa el poner a prueba los saberes tedrico-practicos de los docentes en
formacidn y, a la vez, identificar si ha existido una potenciacion de las habilidades y destrezas
en contextos de intervencion académica; ademas de ser el escenario formatico que permite el
desarrollo de competencias del ensefar, formar y evaluar como parte de las acciones propias del
ejercicio docente.

En este sentido, las experiencias centran su descripcion en la pragmaticidad de las practicas
por cuanto permiten explorar situaciones in situ que ofrecen a los estudiantes escenarios de
realidad y de contexto social, cultural y econdmico, con oportunidad de lecturas que aportan al
aprendizaje de los docentes en formacioén.

Igualmente, se considera las practicas como la creacién de escenarios que, en si mismos,
plantean problematicas situadas segin las condiciones de las instituciones educativas de
practicas; espacios capaces de estimular competencias para la resolucién de conflictos, los cuales
requieren analisis, incluso con miradas miltidimensionales y transdisciplinares.

En cuanto a lo segundo, las reflexiones de las contribuciones destacan un elemento central
relacionado con el aporte de las practicas al conocimiento de los docentes en formaciéon que
trascienden hacia la articulacién con los procesos de investigacion aplicada. Desde esta relacion
se generan escenarios no solo de aprendizaje en la relacion teoria-practica, sino desde la
apertura hacia el umbral mismo de la identificaciéon de problemas, la formulacion sistémica
de los mismos, sus revisiones a partir del disefio, implementacién de metodologia y analisis de
resultados; a lo que se suman las discusiones y conclusiones, las cuales, finalmente, comprenden
apuestas de solucion.

Con relacién al aporte significativo del componente practico en el aprendizaje de los estu-
diantes y su relacién con los procesos de investigacion aplicada, se hace significativo, igual-
mente, la competencia que desarrollan los estudiantes en referencia a su capacidad de lectura
desde referentes tedricos y estados del arte que alimentan. En este sentido, cobra relevancia el
que se adquieran perspectivas objetivas de andlisis desde los cuales se confrontan las acciones
practicas que surgen de la cotidianidad docente e institucional para entrar en dialdgicas que
hacen de la practica un objeto de estudio del que surjan nuevas formas del ser de la practica y
del quehacer docente.

Las contribuciones permiten concluir que son variadas las estrategias que se tejen al interior
de las instituciones que ofertan programas de formacion docente para desarrollar actividades
de componente practico; y, mas ain, cuando los estudiantes acompafan, en su proceso de
formacion, corresponden a poblaciones que exigen, por su condicién cultural, econdmica o
social, apuestas pedagégicas; y, por tanto, apuestas curriculares y de evaluacién diferenciadas;
a la vez que promuevan tanto el aprendizaje como las apuestas misionales y pedagdgicas de
formacion integral.
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Armonizacion curricular de la practica pedagogica de
la licenciatura en Etnoeducacion de la ZCSUR de la
Universidad Nacional Abierta y a Distancia UNAD

Esteban David Piarpusan Pismac
esteban.piarpusan@unad.edu.co
Universidad Nacional Abierta y a Distancia, UNAD

La presente experiencia de armonizacién curricular de la practica pedagogica de la licencia-
tura en Etnoeducacion de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD-ZCSUR),
Escuela Ciencias de la Educacién, tiene como objetivo fundamental revelar la armonizacién
curricular en el fortalecimiento de la practica pedagogica de los estudiantes de la licenciatura en
Etnoeducacion de la UNAD. Estos ultimos considerados beneficiarios del proceso de profesio-
nalizacién en comunidades indigenas y afro del departamento de Narifio (Colombia), a partir
del afianzamiento de las competencias docentes en su quehacer académico. La metodologia, per-
tinente para el desarrollo de la propuesta, se basd en el paradigma cualitativo, que, mediante el
enfoque hermenéutico, permitid interpretar el escenario de la practica pedagogica y su fortaleci-
miento curricular a partir de procesos de armonizacion de los contenidos de los cursos del com-
ponente practico de la licenciatura en Etnoeducacion. Las técnicas e instrumentos aplicados,
para alcanzar los objetivos, privilegian el andlisis documental; teniendo en cuenta que los docu-
mentos que corresponden al programa de licenciatura en Normatividad Tecnoeducativa deben
ser analizados con el fin de alcanzar el objetivo trazado.

Palabras clave: educacion a distancia, practica pedagogica, educacion rural.

La practica pedagogica (PP) es conceptualizada como un proceso formativo que involucra la
apropiacion de saberes y el desarrollo de habilidades para responder a las competencias de
ensefar, formar y evaluar de manera pertinente a los docentes en formacién. Desde la Escuela de
Ciencias de la Educaciéon (ECEDU) de la UNAD, se entiende que la practica es un espacio curri-
cular de formacion integral previsto para la puesta en escena de las competencias desarrolladas
por el futuro docente en su proceso formativo como profesional de la educacién (ECEDU, 2022).

El contexto desempena un papel fundamental en la formacion del futuro licenciado. Para el
caso particular de los estudiantes de licenciatura en Etnoeducacion (beneficiados del proyecto
Fortalecimiento de los Procesos de Profesionalizacién en Comunidades Afro e Indigenas (2020-
2025) este contexto esta asociado a su sentir y pensar como comunidades étnicas que los ubica
en un proceso pedagdgico con enfoque intercultural.

Asumir la PP con comunidades étnicas conlleva a considerar su complejidad cultural y la
estrecha relacion con el contexto territorial: sus cosmovisiones, saberes, lenguas y otros capitales
sociales que constituyen un punto de partida para gestar proyectos con la participacion de
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la comunidad educativa (estudiantes, docentes, padres de familia y sabedores) dentro de un
modelo de pedagogia dialogante e intercultural.

La accién de armonizar los elementos curriculares en la PP, de los cursos del programa de
licenciatura en Etnoeducacion ofrecidos a los y las estudiantes beneficiarios del Proyecto de
profesionalizacién en comunidades afro e indigenas, garantiza, en primer lugar, la coherencia
de la Escuela Ciencias de la Educacién de la UNAD con respecto a su mision y el impacto que
ella tiene en la comunidad, cuando declara que su accién esta centrada en las preguntas sobre
quiénes somos, qué hacemos, cdmo lo hacemos y a quiénes servimos.

La armonizacion de la PP no solamente consiste en un ejercicio de acomodacion de conte-
nidos; es también un escenario para la recreacion de sus significados culturales. Lo que genera
una apropiacion de lo que se aprende. La significacién curricular de los syllabus de cada uno de
los cursos que hacen parte de las mallas curriculares, asi como la elaboracién de los médulos,
permite trasladar los significados culturales al proceso educativo, haciendo del contexto, el
pre-texto privilegiado para entablar relaciones horizontales de aprendizaje, construir escenarios
didacticos comunes y dar sentido significativo a las competencias desarrolladas.

En la historia del proceso de armonizacion de la PP, en el marco del proceso de profesiona-
lizacién y partiendo de la emergencia sanitaria que generé el COVID-19, se formul6 una estra-
tegia para abordar el proceso de la PP asociado al componente disciplinar de la licenciatura. Se
parti6 de una estrategia virtual denominada Laboratorio, entendido como el escenario de desa-
rrollo de las PP; en el sentido de que aporta a la mitigaciéon de la desercion estudiantil, brinda
alternativas de acompanamiento permanente (contextualizado y pertinente) y ayuda a superar
situaciones referidas a dificultades de orden publico o econémico.

El abordaje tedrico de la investigacion se ampard en el analisis conceptual de las categorias:
Curriculo y PP; conceptos que, vistos desde el método histérico hermenéutico, pretenden
entender la dindmica de la armonizacion curricular etnoeducativa en los cursos del compo-
nente practico de la licenciatura en Etnoeducacion y los procesos interculturales en el departa-
mento de Narifio; estos, pensado, a su vez como una reivindicacion por el posicionamiento de
los derechos colectivos de los pueblos afro e indigenas del pais.

Desde un punto de vista etimoldgico, la palabra curriculo viene del término currere que
significa: carrera, caminata o jornada. Planteado en contexto educativo, el curriculo comprende

la trayectoria que realiza el estudiante en la escuela para lograr su formacion, es decir, el recorrido
que hace el aprendiz desde que inicia sus estudios en la educacion inicial hasta la educacion superior,
o el nivel escolar que transcurra, adquiriendo una serie de aprendizajes. (Toro, 2017, p. 464)

Aunque las primeras definiciones del curriculo datan desde los aportes de pensadores
como Pitagoras, Sdcrates, Platon o Aristoteles (Luna y Lépez, 2011, citado en Toro, 2017, p.
465), aparece en un uso pedagogico hacia el siglo XVI bajo la necesidad de tener varias escuelas
con un mismo sistema y con una estructura en el proceso de ensefianza aprendizaje. Por
su parte, el curriculo desde la perspectiva de Bobbitt (1918) es el conjunto de cosas que los
nifos y jévenes deben hacer y experimentar, a fin de desarrollar habilidades para enfrentar los
problemas de la vida.
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A lo anterior se suman dos comprensiones sobre el curriculo y que comprometen el sentido
que permitié abordar la armonizacion de la PP al curriculo: 1) el plan de estudios o el disefio
que esta escrito; es decir: lo que llega a las instituciones y da a conocer lo que se debe ensefar;
y 2) todo lo que se ensefia y se aprende en la escuela. Entonces, tomando el curriculo desde su
significado como disefio escrito, este habla de un documento publico que expresa un acuerdo
social sobre lo que hay que ensefar. Pero si se lo enfoca desde su significacion mas amplia (sobre
lo que se ensefa y se aprende en la escuela) puede llegar a reflexionar sobre otros aspectos que
pasan en la cotidianidad y que, en ocasiones, son mas trascendentales que lo que se dice en un
documento escrito.

En este sentido, en el contexto educativo se debe dejar un espacio libre para que el maestro
indague sobre la realidad de sus estudiantes y lo que es la diversidad cultural que los situa en
una cosmovision especifica. Desde alli, se debe ir retroalimentando los programas de estudio.
Se habla, entonces, de respetar y valorar la diversidad. Ello convoca a una flexibilizacién del
rol del docente y del Estado para propiciar espacios en el curriculo donde se aborden conoci-
mientos propios, superando asi las pedagogias restringidas en las que se piensa que el docente
es el que sabe todo y donde el curriculo es el que transfiere el conocimiento cientifico. Este
escenario convoca a proponer una reflexion sobre lo que una sociedad debe saber, manteniendo
una pedagogia abierta a nuevos saberes para compartirlos en los espacios educativos.

También vale considerar que la realidad estd en constante cambio y los contextos educativos
tienen el desafio de adaptarse a esos cambios. Entonces surgen interrogantes que estan intima-
mente relacionadas con el concepto de curriculo: ;qué conocimientos debe adquirir un estu-
diante?, ;se debe privilegiar lo que demanda la vida productiva y econémica? o ;el disefio de los
contenidos escolares debe imaginar el tipo de sociedad se desea en el futuro?

En el contexto educativo los estudiantes aprenden conocimientos que estan registrados en
los contenidos curriculares, pero hay otros conocimientos que no estan inmersos en tales con-
tenidos y que se adquieren mediante el trato con los docentes y otros estudiantes ya sea en el
entorno de las aulas o fuera de ellas. Esos saberes, hoy dia, también hacen parte de lo que se
entiende como curriculo.

Por otro lado, el plan escolar obedece a unos objetivos de formacién y, por ello, compromete
una seleccion de contenidos. Es inevitable que ciertos contenidos predominen sobre otros. Cada
seleccion refleja la idea de como deberia ser la ensefianza y qué se deberia ensefar. Por lo tanto,
el curriculo implica una seleccién cultural que se transmite, pero ;como lograr que tal seleccién
sea neutra?, ;qué es aquello que permite definir los contenidos a incluir o no?

Para intentar resolver estas interrogantes se encuentran dos tendencias por parte de las ins-
tituciones a la hora de disefiar sus planes curriculares. Unas procuran definir, recrear programas
y precisar espacios curriculares propios; otras se limitan a tomar el disefio curricular como
viene expresado en la letra. Si bien existen programas y proyectos a los cuales se debe dar cum-
plimiento, también es importante motivar el compromiso y la responsabilidad con lo que se
ensefa; de tal manera que el estudiante sienta significativo aquello que aprende.

El curriculo, entendido como un documento publico que expresa acuerdos sociales sobre lo
que se debe ensefar, debe, asimismo, tener un marco comun con espacio de libertad y autonomia
para las instituciones, en donde se dé la posibilidad de debate, dialogo, ejercicio constante de
construccion, establecimiento de ciertos parametros movibles en el tiempo porque no se puede
hablar de una representacion total y homogénea. En este sentido, Stenhouse (1987) define el
curriculo como: “una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propdsito
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educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efec-
tivamente a la practica” (citado en Toro, 2017, p. 470).

A continuacién, se delimitan conceptualmente algunos aspectos relacionados con la
PP como escenario de ejecucion de los distintos saberes y métodos de ensefianza de los
docentes en formacion.

El concepto de PP ha tenido una evolucion epistemologica importante. A manera de sintesis,
se nomina lo siguiente:

La PP se conceptualiza como un tipo de praxis académica, social e interactiva que permite, por
una parte, integrar por medio de proyectos pedagdgico-investigativos, de formacion escolar o pro-
fesionalizacion, los saberes a nivel ético, tedrico, pedagégico, disciplinar a una dinamica social
que permita a los beneficiados, el acceso adaptativo a los distintos recursos y oportunidades que
el contexto les ofrece, aportando, por supuesto, a su realizacién como personas y ciudadanos vy,
por otra parte, articular intereses y necesidades tanto individuales como institucionales en las
que es posible desarrollar competencias en las diversas areas de aprendizaje e investigacion, asi
como la gestion, administracion y ejecucion de proyectos educativos. (UPN Practica Innovacion y
Cambio, 2001, p. 24)

En Colombia, particularmente, la comprension y desarrollo intelectual sobre la educacion se
ha dado en la presente década a partir del mejoramiento de las PP. La academia se ha abierto a
la posibilidad de estudio y comprension de los problemas del maestro en los diversos contextos
donde los saberes se aplican y se ensefian, de las leyes sociales y discursivas que regulan la
seleccion y en la organizacion del conocimiento escolar y las PP. Al mismo tiempo, la academia
se ha enfocado en la busqueda de alternativas pedagogicas y modalidades investigativas que
incrementan la participacion, interpretacion e inclusiéon de los sujetos e instituciones educativas
a los procesos educativos, métodos de ensefianza y demas cuestiones implicitas en la ejecucién
de los procesos educativos y de transmision del conocimiento (Diaz, 2006).

Es posible, entonces, precisar el término PP como el conjunto de procedimientos, estrate-
gias y practicas que regulan la interaccidn, la comunicacidn, el ejercicio del conocimiento y su
transmision; ademas, la vision, de las posiciones, oposiciones y disposiciones de los sujetos en
la escuela y en los diversos contextos donde los saberes se aplican. Es posible que dentro de la
PP deba tenerse en cuenta la regulacion del conocimiento dentro de los diversos contextos, lo
cual se refiere a la contextualizacion epistemologica del conocimiento generado en los diversos
campos de formacion intelectual. Asi, se puede observar que la PP trabaja sobre la estructura-
cion y ejecucion de los procesos de transmision del conocimiento en diversos contextos desde
un marco disciplinar, ético y legal que le permite una supervision constante y un resultado de
formacion de calidad.

Es importante que en los escenarios de practica se establezca una comunicacion asertiva que
permita la circulaciéon del conocimiento a través de intercambios pedagdgicos que se generen
a partir de un dialogo de saberes entre el docente que acompana la practica y el estudiante en
formacién. En este ejercicio de didlogo se hace fundamental conocer el contexto territorial y
social en el que se desenvuelve el estudiante practicante. De esta manera se pueden identificar,
de manera precisa, las dificultades que se presentan para el estudiante en formacion. Estas solu-
ciones de caracter negativo deben ser analizadas desde un marco normativo que permita inter-
pretar las necesidades del estudiante. Es entonces relevante tener en cuenta los limites, normas,
perspectivas y posturas institucionales establecidos para regular este proceso.
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Respecto de la armonizacion de las PP al programa licenciatura en Etnoeducacién, entra
en juego el campo etnoeducativo en los territorios afrocolombianos e indigenas. Se consideré
el perfil que desempefaran los futuros docentes. Una de sus misiones es adelantar proyectos
educativos que conlleven a la recuperaciéon de la memoria histérica y al disefio de curriculos
pertinentes, asi como también asesorar a los diferentes entes regionales y nacionales segiin los
requerimientos de los procesos de desarrollo comunitarios y proyectos de vida; todo esto dentro
de una construccién colectiva de conocimiento con la comunidad.

Asi, la PP, de caracter étnico, adquiere un enfoque especifico, con uso de herramientas que
dinamicen el ejercicio etnoeducativo; siendo coherentes con cada uno de los componentes que
acompaian el proceso de aprendizaje, basados en estandares, legislaciones y politicas nacionales
y comunitarias interculturales, los cuales permitan repensar la formacién de docentes orienta-
dos desde reflexiones epistemoldgicas pluriétnicas y multiculturales.

El enfoque metodoldgico definido para el desarrollo de la investigacion es el cualitativo, dado
que se considera la riqueza analitica que ofrece a la informacién. Se hace, por medio del mismo,
articulacion con el analisis documental de enfoque hermenéutico, procurando correlacionar la
forma de actuar, el pensamiento y las emociones de los actores sociales inmersos en los procesos
educativos. Se tiene en cuenta, ademas, las dinamicas cambiantes y la multiplicidad de aristas
que presenta la realidad social con el registro documental que contempla el proceso educativo.

Al respecto, Taylor y Bodgan (1986), Le Compte (1995) y Martinez (1999) permiten observar
que, a partir de la investigacion cualitativa, se logran datos descriptivos que, desde los beneficia-
rios del proceso de profesionalizacion, en el escenario de la PP, se identifican igualmente imagi-
narios, historicidad y subjetividad en sus distintos contextos naturales que guian la multiplicidad
de lecturas e interpretaciones. Todo ello, con el objetivo de entregar sentido y significado a las
representaciones construidas alrededor de los procesos educativos en torno a la PP; en las que
participan docentes investigadores, estudiantes, lideres comunitarios, actores institucionales y
académicos; fundamentales en el tema de estudio en “donde la participacion de la colectividad
sea su cimiento” (Hidrobo et al., 2013, p. 72).

Se privilegia el analisis documental como técnica. Se busca, como lo indica Marrou (1999),
la revision historica. En este caso, del programa de etnoeducacén y los cursos del componente
practico. El analisis documental también recae sobre los planeadores pedagdgicos, fuentes
visuales, sonoras y audiovisuales, para luego complementarla con los datos y analisis obtenidos
a través de entrevistas semi-estructuradas y grupos focales. Aqui se adelanta la observacion
intencional y sistematica, planteada por Ruiz (1999); para entender que la unidad de analisis,
segun Babbie (1999), compromete el qué y quiénes del estudio.

Se plantea el laboratorio de diddcticas de la etnoeducacién como estrategia virtual de la PP. En
el marco del proceso de profesionalizacion de las comunidades afro e indigenas del departa-
mento de Narifio, se cuenta con estrategias educativas y metodoldgicas que permiten solventar
necesidades educativas en el contexto de la PP. El antecedente tiene relacion con el contexto de
la pandemia. Desde este hito, el proceso de la PP debi6 reestructurarse a las condiciones de ais-
lamiento total. En este sentido, es importante contar con recursos innovadores que posibiliten
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la apropiaciéon de conocimiento y el alcance de resultados de aprendizaje favorables al sentir del
estudiante de etnoeducacion.

Los resultados permitiran que la comunidad educativa cuente con insumos, recursos y
estrategias que fortalezcan su ejercicio pedagogico en la PP. Enfocandose en la dinamica de las
comunidades étnicas existentes en el pais. Esta investigacion aportara a la resoluciéon de proble-
maticas contextuales que afectan la PP en escenarios locales.

La PP armonizada fortalece los procesos de ensefianza-aprendizaje dentro del Proyecto de pro-
fesionalizacion de las comunidades indigenas y afro del departamento de Narifio (desarrollado
por la UNAD en el programa de licenciatura en Etnoeducacién). Con el animo de propiciar y
brindar espacios que dinamicen las diversas estrategias pedagdgicas que conduzcan al empode-
ramiento de los contenidos tedricos y practicos articulados en el curriculo, se plantea un proceso
de analisis y estudio de la importancia de la armonizacién de los cursos del componente practico
en el proceso de profesionalizacién y en la formacion de futuros docentes comprometidos con el
desarrollo integral de las comunidades y poblaciones que son beneficiarias del proyecto. Desde
esta perspectiva resulta trascendental la reflexion sobre el quehacer del profesional docente en
los contextos educativos y cotidianos. Ademas, resulta fundamental dar a conocer dicha armo-
nizacion, pues en el proceso de formacion de futuros profesionales, en el campo de la educacion,
debe existir una relacién inseparable y coherente entre la teoria y la practica para hacer del
futuro etnoeducador un profesional ético que desarrolle su actividad de manera competente,
pertinente, oportuna y eficaz. Este ejercicio de investigacion significa una experiencia invalua-
ble en la tentativa de fortalecer los procesos de profesionalizacion y las nuevas pedagogias en el
campo de la etnoeducacion. Beneficia, ademds, tanto a los docentes investigadores de la ECEDU
como a los estudiantes que estan en proceso de formacion, ya que busca crear espacios para
afianzar, mejorar y acompanar el desarrollo de las PP para que sean de utilidad no solo en el
proyecto, sino también para todos los interesados en la episteme de las PP.
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Las competencias relacionadas con el saber didactico, en la formacioén inicial del docente, es un
proceso que tiene como objetivo obtener elementos teéricos y practicos para el ejercicio profe-
sional. Ademas, posibilita que los futuros docentes desarrollen una serie habilidades concretadas
en propuestas didacticas; todo ello, relacionado con las necesidades e intereses de los estudian-
tes, para transformar los saberes tedricos en saberes practicos. El presente escrito muestra el
sistema de gestion de la calidad como proceso de cualificacién de las acciones desarrolladas en
las practicas pedagogicas por docentes y estudiantes. Se analiza la experiencia de intervencion
de una estudiante participante del proceso de formacion. Este trabajo, asimismo, se fundamenta
en los planteamientos de autores como: Feo Mora (2011), Ministerio de Educacion Nacional
(2016), Garcia (2018), entre otros. Se asume el enfoque cualitativo como apuesta metodoldgica,
apoyada por el paradigma interpretativo fenomenoldgico. Los resultados reflejan la necesidad
de visualizar las practicas pedagogicas profesionales desde el eje didactico como parte funda-
mental de la formacidn inicial del docente, ya que refleja la comprensién y aplicaciéon de cono-
cimientos practicos y metodolégicos. En cuanto a los supuestos tedricos e investigativos que se
logran, estos deben ser componentes directos incluidos en el curriculo de las instituciones de
educacion superior.

Palabras clave: practica pedagdgica, enseflanza, aprendizaje, formacion.

Las practicas son importantes para el desarrollo profesional de los estudiantes, ya que, a través
de las actividades efectuadas, se pueden poner a prueba los saberes tedrico-practicos de los
docentes en formacién y, a la vez, se logran identificar si ha existido una potenciacion de las
habilidades y destrezas en contextos de intervencion académica y curricular de caracter institu-
cional. Aunado a ello, las practicas son utiles porque permiten explorar, en situaciones variadas,
el rol del docente y de los estudiantes en los espacios académicos, para resolver problemas
interdisciplinares y transdisciplinares en relacién con la ensefianza y aprendizaje (Méndez
y Bonilla, 2016).

Para la Universidad Santiago de Cali es un proceso que, sumado a lo anterior, esta certi-
ficado por el Sistema de Gestion de la Calidad; lo que ha permitido caracterizar y definir los
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procesos, formatos y responsabilidades de cada uno de los involucrados en el desarrollo e imple-
mentacion de las practicas pedagdgicas.

En concordancia con la misién de la Universidad y de la Facultad de Educacidn, la practica
pedagodgica se constituye como un elemento fundamental para la formacién de licenciados
éticos, analiticos y criticos, para que contribuyan al desarrollo sostenible y equitativo de la
sociedad. Tiene como proposito, ademas, fortalecer su identidad como futuros/as profesionales
de la educacion vy, a partir de alli, contribuir al desarrollo de competencias pedagogicas y didacti-
cas para orientar procesos educativos y de ensefianza que respondan a las caracteristicas especi-
ficas de nifos, adolescentes jovenes y adultos en relacion con las caracteristicas de sus contextos,
para favorecer su desarrollo integral.

Las practicas pedagdgicas se encuentran articuladas a procesos de investigacion formativa.
Contribuyen, al mismo tiempo, al desarrollo de los trabajos de grado. Con ello se obtiene el
titulo de licenciado y que integra de manera reflexiva los aportes humanisticos, artisticos, cien-
tificos y tecnoldgicos. También coloca al futuro licenciado ante realidades concretas que le posi-
biliten aprender para dar respuesta a las exigencias y demandas educativas que la sociedad actual
plantea a nivel local, regional y nacional.

La practica pedagdgica y educativa hace referencia a los procesos de apropiacion de saberes y
practicas que conforman el ejercicio profesional; mismas que permiten que exista apropiacion de
saberes y practicas que conforman el ejercicio profesional del licenciado. Es asi que dentro de los
principios que orientan la practica pedagogica en la Universidad Santiago de Cali se encuentran:

o La docencia: la practica pedagdgica es un espacio de formacién personal, académica,
pedagogica, didactica e investigativa para todos los actores involucrados en el proceso.

o La investigacion: la practica pedagodgica es un espacio para la produccion de saber
pedagodgico mediante la reflexion y la sistematizacion de las experiencias pedagogi-
cas e investigativas.

« La proyeccion social: la practica pedagogica es un espacio de intervencién pedagdgica,
social y cultural para apoyar a las instituciones educativas o comunitarias del medio local
y regional que ofrezcan programas en educacién formal, no formal e informal.

o Impacto académico, social y cultural: la practica pedagdgica ofrece servicios educati-
vos, sociales y culturales con criterios de calidad, cobertura, innovacién, pertinencia e
identidad cultural; que van mas alla del aula y de la escuela, pues se proyecta a las comu-
nidades locales y regionales.

Es asi que las practicas pedagdgicas se constituyen en un espacio de formacion en el que
el estudiante, con el acompanamiento del profesor de practica, reflexiona sobre el objeto de la
pedagogia, los métodos, la razén de ser del saber pedagogico y su relacion con los saberes espe-
cificos; conocimientos inherentes a los procesos de interaccidon con estudiantes de los diferentes
niveles, ciclos y grados de la educacion preescolar, basica (primaria y secundaria) y media, y
las diferentes modalidades de atencion a poblaciones. Con todo ello, se contribuye al fortaleci-
miento de su identidad como profesional de la educacion y de sus competencias pedagogicas,
didacticas e investigativas.

Las practicas pedagdgicas se encuentran articuladas a procesos de investigacion formativa
y asisten al desarrollo de los trabajos de grado para optar por el titulo de licenciatura. Tienen
el propdsito de integrar, de manera reflexiva, los aportes humanisticos, artisticos, cientificos y

116



Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

tecnologicos. Ademas, colocan al futuro licenciado ante realidades concretas que le posibili-
ten aprender para dar respuesta a las exigencias y demandas educativas que la sociedad actual
plantea a nivel local, regional y nacional.

Las practicas pedagogicas, desde un punto de vista del curriculo, se organizan en tres com-
ponentes: 1) de fundamentacion tedrica, 2) de praxis y 3) de sistematizacion.

La fundamentacion tedrica’ esta orientada a la revision de autores, teorias y conceptos
que sensibilicen y fomenten el ejercicio reflexivo e intelectual del estudiante en el campo de la
educacion y la pedagogia. La formacion investigativa permite la articulacion teoria-practica y
brinda al estudiante oportunidades para que observe, indague, analice, reflexione, argumente y
proponga alternativas frente a problemas identificados en las practicas de ensefianza. La practica
pedagogica no es un simple ejercicio técnico y de cumplimiento; es un ejercicio permanente de
investigacion formativa. En este tenor, el estudiante presentara, durante y al final de su practica,

evidencias de su ejercicio de investigacion.

La praxis comprende el ejercicio en el ser, saber y hacer como docente. Orienta y ejecuta,
paulatinamente, durante las tres fases de: observacidn, inmersion e investigacion.

La sistematizacion corresponde al ejercicio analitico de resultados y/o productos obtenidos
o creados durante la fundamentacion teérica y la praxis. Se trata de hacer un analisis al contexto
donde se desarroll6 la practica. Busca encaminarse a un ejercicio investigativo.

La correlacién o concordancia horizontal y vertical de la estructura y los componentes de las
practicas se visualiza en la Tablal.

Tabla 1. Organizacion curricular de las practicas pedagogicas en la Facultad de Educacion de la USC

Estructura de las practicas pedagoégicas

Fases
Componentes Observacion Inmersion Investigacion
PracticaI-1II PracticalII-IV -V Practica VI - VII
Revision de autores, teorias y Revision de autores,
Formacion conceptos que sensibilicen y teorias, modelos Lo . N
- o ! . Revision de investigaciones,
teorica, fomenten el ejercicio reflexivo propuestas curriculares p .
i . . LY autores y teorias relacionadas
pedagogicay e intelectual del estudiante en y didacticas para llevar . -
1o - con el tema de investigacion.
didactica el campo de la educacién y la a cabo procesos de
pedagogia. ensefanza y aprendizaje.
Se formaliza la praxis del
Articulacién teorfa-préctica. futuro/a licenciado. Se parte
Brinda elementos para que el o N del diseno de proyectos de
: . Disefio  y organizacién . o ;
futuro/a licenciado/a observe, . investigacion. Se trabaja
. . . de propuestas pedagogicas .
indague, analice, reflexione, . cooperativamente con los
. p orientadas a dar respuestas .
argumente, interactiie y proponga . docentes orientadores de la
. a las necesidades o L
. alternativas frente a problemas P practica pedagégica de la
Formacion ) . P identificadas, acordes a
. S identificados en las practicas de . o facultad.
investigativa propuestas investigativas,

ensefianza.

Planteamiento del problema,
pregunta de investigacion,
revision de antecedentes, disefio
de instrumentos.

para ser aplicadas en
contextos escolares.

Propuesta de investigacion.

7 Tendencias, perspectivas, teorias, conceptos, métodos.

Informe final del trabajo de
grado.

Aporte al estudio de

problemas pedagdgicos para
posibles soluciones.
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Inmersion en las Desarrollo, ejecucion y

Acercamiento al contexto instituciones educativas evaluacion de proyectos de
(IE). investigacion pedagdgica o
Articulacién de la . s J4cti
. Busca generar espacios de diddctica.
praxis: flexion pedagdei teiid
ser, saber y rellexion pedagogica, en tejido Aplicacién de propuestas

con los ambientes, proyectos pedagégicas o didacticas en P final lizacid
educativos institucionales y contexto. Informe final y socializacion

procesos investigativos. de resultados y productos.

Apoyo a docente de aula.

hacer del docente

Fuente: Manual de Prdctica Afio 2016. (Medina, A. y Martinez, A., 2016)

Se muestra el trabajo y actividades desarrolladas por una estudiante de la licenciatura en
Educacién Infantil, con el fin de mostrar la articulacion de las practicas con procesos investi-
gativos. Se evidencia, ademas, la articulacion de las praxis y la teoria en el marco de un proceso
de investigacion.

Se expone el trabajo y actividades desarrolladas por una estudiante de la licenciatura en
Educacién Infantil, con el fin de mostrar la articulacion de las practicas con procesos investi-
gativos. El trabajo consistié en una propuesta sobre Las consecuencias psico-emocionales en
nifios de grado jardin, maltratados en pandemia y pospandemia (Comunas 5 y 19 de Cali).
En este ejercicio se evidencia la articulacion de las praxis y la teoria en el marco de un proceso
de investigacion.

Cada dia se denuncian mas y mas casos de maltrato infantil. Esta es una situacion imposible de
ignorar, debido a que los nifios son las criaturas mas vulnerables de toda sociedad y en quienes
se ve la esperanza del futuro. Por este motivo, deberia crecer el interés por detener actos que
ataquen directamente la integridad de los nifios y nifias. En cuanto a la diferencia del pasado y
la actualidad, refleja que se han cambiado muchos paradigmas sociales. En apariencia, hoy las
personas denuncian con mas frecuencia los casos de maltrato (Oyasa, 2021).

El maltrato infantil requiere conocer, de manera detallada, las caracteristicas psicoemo-
cionales de los nifos victimas de maltrato. Esto debe estudiarse en el proceso de transicién a la
educacion primaria (en postpandemia) en las comunas 5y 6.

Su importancia radica en mejorar las condiciones y/o actuaciones violentas en una relaciéon
tripartita (docentes, familia, institucion). Esto tiene como elemento base el bienestar del nifio o
la nifia. En Colombia, en el primer semestre del afio 2021, se registraron un total de 7 729 casos
de maltrato ejercido contra los nifios, nifias y adolescentes.

El proceso investigativo, desarrollado en el curso de practica pedagégica, se realizd a través
de un estudio descriptivo encargado en describir los objetos a investigar. Se procuré brindar
informacion acerca del qué, cémo, cuando y donde, relativo al problema de investigacion y en la
que: los métodos de recoleccion de datos empleados son la observacidon, encuesta y estudio de
casos (Rodriguez et al., 2022).

Cada uno de los momentos se desarrollé mediante cinco fases de investigacion, las cuales se
desarrollaron de la siguiente manera:
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Se plantea la actividad Los secretos para identificar casos de maltrato intrafamiliar, debido a que
en algunas familias los casos de la convivencia no era la mejor. A esto se suma el estrés causado
por el temor al contagio y la situacién econdmica.

Se realiza un proceso de observacion, cuyo objetivo principal es evidenciar inconvenientes en
aspectos socio-afectivos en su comunicacion, sus relaciones sociales y afectivas con sus compa-
fieros y docentes.

Se toman referentes a nivel local, nacional e internacional. Estos aportes se apoyan en tesis doc-
torales, maestrias y proyectos de grado. También se concentra en ubicar la metodologia, estruc-
tura y caracteristicas de la institucion a la que pertenece el nifio.

Se hace la caracterizacion socioemocional de los nifios victima de maltrato; ademas, se caracte-
riza a los nifios que no lo fueron. Se utiliza, para este cometido, referentes teéricos y las observa-
ciones, con la finalidad de distinguir cudl es el comportamiento de estos nifios.

Se realizard, a partir de las fases anteriores, un plan de accién preventivo para que las situaciones
de maltrato se prevengan y para el tratamiento de los casos ya existentes.

Finalmente, a partir de las reflexiones dadas en el proceso de practica, y como parte del proceso
de formacion, se pudo evidenciar que el confinamiento (en tiempo de pandemia) fue un factor
que incidi6 en el maltrato infantil en nifios y nifias. Ademas, se identificé que el principal des-
encadenante que promovid el maltrato infantil, durante el confinamiento, fue el econdmico; uno
de los mas afectados por el COVID-19.

La afectacién de la tercera etapa de desarrollo concerniente al juego, iniciativa (determina-
cioén) y culpa. Esto impide, de manera directa, el pleno desarrollo emocional y social de los nifios
y niflas. Ademas, repercute en su espontaneidad, autonomia y eficiencia, tal como se evidencid
en las actividades desarrolladas durante el proceso de practica.

119



Las competencias que pueda adquirir y fortalecer el futuro docente (sobre las practicas pedagé-
gicas) deben, en todo momento, buscar el cambio y la innovacién. A su vez que dan respuesta
o contrarrestan situaciones problematicas y favorecen la formaciéon de docentes investigadores
que reflexionan sobre su practica pedagdgica.

En los cursos de practica pedagdgica se tiene la posibilidad de abordar teoria y practica para
nutrir la una de la otra; y, en ese intercambio, entender el caracter transformador y transforma-
ble del proceso educativo. De esta forma, los estudiantes toman una postura reflexiva frente a
los contenidos y a las experiencias que les brindan sus practicas profesionales. A partir de aqui,
se hacen conscientes de las modificaciones que se van dando en sus concepciones y en su forma
de actuar frente al hecho educativo.

Para la Universidad Santiago de Cali, la organizacién de las practicas pedagogicas se
encuentra articulada al sistema de gestion de calidad. Por lo que cada uno de los procesos son
auditados y establecidos con el fin de fortalecer la relacién con el sector externo; promoviendo
el desarrollo de competencias y habilidades de los estudiantes.

Feo Mora, R. (2011). Estrategias de aprendizaje que permiten aprender permanente. Revista Universitaria de
investigacion y Didlogo Académico, 7 (3), 29-61.

Garcia, V. (2018). Desde una Didactica Instrumental a una Didactica Situada. Revista de Estudios y Experiencias en
Educacion, 17 (34), 129-138. https://doi.org/10.21703/rexe.20181734vgarcial

Méndez, P. y Bonilla, X. (2016). Disefio, implementacion y evaluacion de practicas pedagogicas en un programa de
Licenciatura con énfasis en inglés. Colombian Applied Linguistics Journal, 18(2), 49-66.

Ministerio de Educacién Nacional. (2016). La practica pedagdgica como escenario de aprendizaje. Extraido de:
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-357388_recurso_1.pdf

Ovyasa Naranjo, K. (2021). Maltrato infantil en nifios y nifias de 6 a 12 afios durante el confinamiento por pandemia
Covid-19 [Tesis de licenciatura, Universidad Técnica de Ambato]. Repositorio Universidad Técnica de
Ambato.  http://repositorio.uta.edu.ec/bitstream/123456789/34063/1/BJCS-TS-364.pdf

Rodriguez, E.; Caceres, N. y Agudo, J. (2022). Educacién inicial y pandemia. Corresponsabilidad estatal en
el desarrollo integral de niflos y nifias. Revista Conrado, 18(84), 344-352. http://scielo.sld.cu/pdf/rc/
v18n84/1990-8644-rc-18-84-344.pdf

120


https://doi.org/10.21703/rexe.20181734vgarcia1
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-357388_recurso_1.pdf
http://repositorio.uta.edu.ec/bitstream/123456789/34063/1/BJCS-TS-364.pdf

Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

Resignificacion de la practica pedagdgica e
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El siguiente articulo muestra, a través de la metafora del tejido, el transcurrir de la practica
pedagodgica e investigativa dentro del programa de la licenciatura en Educacién Infantil de
la Universidad de San Buenaventura-Cali. Esta construccién se enmarca en su recorrido de
reflexion y transformacion permanente. Como punto de partida, la urdimbre se plantea desde
algunos de los antecedentes a nivel nacional e institucional; al igual que desde el transito vivido
con respecto a la practica dentro de la licenciatura. Se sigue con la trama, como hilo transversal,
que se teje desde una apuesta epistemoldgica en donde la practica pedagogica, la investigacion
y la innovacién son un entramado continuo. Es decir: la urdimbre y la trama se convierten en
los dos componentes basicos que se entrelazan para finalizar la construccién del tejido a nivel
metodoldgico; elemento que permite configurar la resignificacion de la practica pedagdgica e
investigativa dentro del programa, con el reconocimiento del licenciado en formacién como
centro del proceso educativo con incidencia social y cultural en los territorios que habita e inte-
ractia con las infancias.

Palabras clave: practica pedagdgica, investigacion, innovacién pedagogica.

La practica pedagogica en la licenciatura en Educacién infantil de la Universidad de San
Buenaventura (USB), seccional Cali, ha sido una construccion permanente desde el inicio del
programa, hace cuarenta y seis afos. Dicha practica ha sido pensada siempre desde el proceso
formativo acorde con las exigencias socioculturales del momento. Esto, de una u otra manera,
implica la autorreflexion constante sobre el quehacer profesional.

Otro asunto importante, a tener en cuenta en la contextualizacién de esta presentacion,
tiene que ver con lo que a nivel de politicas estatales rige la oferta de las licenciaturas a nivel pais.
Un ejemplo de ello es el norte que traza la Ley 115 cuando presenta, en su articulo 109, los fines
generales de la formacion de educadores:
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a) Formar un educador de la mads alta calidad cientifica y ética; b) Desarrollar la teoria y la practica
pedagodgica como parte fundamental del saber del educador; c) Fortalecer la investigacion en el
campo pedagdgico y en el saber especifico, y d) Preparar educadores a nivel de pregrado y de
posgrado para los diferentes niveles y formas de prestacion del servicio educativo. (Ministerio de
Educaciéon Nacional [MEN], 1994, p. 23)

El Proyecto Educativo Bonaventuriano (PEB) de la USB, emitido el 2021, invita a la reflexién
sobre la formacion en el marco de las relaciones cultura, sociedad y educacion. Aquello es
una constante al interior de la licenciatura, y se posibilita, de manera concreta, a lo largo de la
practica pedagogica e investigativa, ya que se potencia el reconocimiento de la implicancia de la
formacién que cada ser humano gesta acorde a su habitancia y sus experiencias de las practicas
culturales, sociales y educativas.

Otra de las puntadas, en este tejido, tiene que ver con el concepto de pedagogia que desde la
universidad se ha configurado en la actualidad:

La pedagogia se entiende como un campo de produccion de saberes disciplinares y conocimientos
profesionales en los que se posibilita el didlogo y la reflexion del proceso formativo, lo que implica
recuperar al sujeto en su territorio, dar sentido a la realidad a partir de la experiencia, el ritmo de
las culturas, la historia y la tradicién para resignificar la memoria de la humanidad, lo que conlleva
a tomar postura politica y conciencia critica frente a las realidades sociales, econémicas, culturales
y politicas del pais. (USB, 2021, p. 39)

Lo subrayado es eleccion de las autoras para mostrar la relevancia de estos procesos al interior
de la formacion de los educadores infantiles; situacién que es producto de un analisis continuo
en aras de fortalecer la toma de conciencia frente a lo que implica ser maestro hoy en dia.

Posibilitar el didlogo y la reflexién en un proceso formativo, situado en la realidad que habita
el licenciado en formacion, le permite pensar sobre su incidencia en los procesos educativos de
nifios y nifias de la primera infancia y reconocer su practica pedagogica como fuente de apren-
dizaje permanente en la que problematiza, actua, propone y transforma el acto de educar, al
vivir la pedagogia como una posibilidad de armonizar los retos y desafios escolares y sociales
que vive a diario.

Hacer un analisis retrospectivo sobre el rol del estudiante de licenciatura y el de maestra,
evoca la configuracion de las practicas a lo largo de treinta y cinco afos de historia vivida. Si
bien es cierto la practica pedagdgica se ha concebido como la columna vertebral en la formacién
docente, hay que reconocer que, por muchos afos, estuvo en comunioén incipiente con la inves-
tigacion. Todo ello derivado de, propuestas en las que se fragmentaba la integralidad de la
realidad, del contexto o del ser, desde una perspectiva de hiper especializacion instaurada, que
se fue estableciendo en la medida en que las demandas del mercado comenzaron a transformar
la sociedad; y la escuela no fue ajena a estas implicaciones, acogiendo modas intelectuales que
fragmentan el conocimiento en meros compartimientos del saber.

Los didlogos interdisciplinarios han sido intermitentes, por lo que los vinculos desde las
diversas epistemes no han tenido una cohesiéon que permita al licenciado en formacién com-
prender de manera integral el objeto de estudio en el ejercicio de conceptualizacion e interio-
rizacion. Esto ha generado la idea de que cada uno va por su lado y los puntos de encuentro se
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alejan cada vez mas. Por lo que se deduce que el logro es, mas bien, la separacidn, la disecciéon y
la clasificacion.

El Grupo Historia de la Practica Pedagogica (GHPP), de Colombia, permite reconocer lo que
la categoria practica pedagdgica connota, dado que, por mucho tiempo se concebia como algo
meramente instrumental. Hoy, desde la licenciatura en Educacion Infantil, estamos convencidas
de que la triada: saber, sujeto e institucionalidad son asuntos que confluyen en el devenir del rol
del maestro como un sujeto con saberes. La practica pedagodgica se concibe, entonces, como la
posibilidad de autorreflexion en el proceso de transformacion de las maestras en formacion, lo
cual, en confrontacién con las realidades educativas del territorio, devela al maestro como un
sujeto en constante construccion y reconstruccion del saber pedagégico. Con esto se ha logrado
superar una cosmovision instrumentalista en la educacion.

El ir al escenario de practica deberia convertirse en la posibilidad de articular los diversos
saberes para cartografiar, en la vivencia misma, la completitud del educar, del aprender, del ser
maestro. Al mismo tiempo, deberia convertirse en una posibilidad unica de reflexion y transfor-
macion personal y profesional, dado que seria el escenario en el que se encuentra un telar para
entretejer, en esa urdimbre, los diferentes hilos que el ser sentipensante hilvana para obtener una
pieza tnica. En esa comunidn, la subjetividad y el yo posible determinan la formacién como lo
que en algun momento Novalis (1981) planteaba “el poeta entiende mejor la naturaleza que la
mente cientifica” (p. 496). Desde ahi, la poesia alrededor del tejido retine, tiende puentes impo-
sibles, acerca orillas y dota de sentido la pieza elaborada.

Las reflexiones que surgen en torno a la manera cémo se habian desarrollado las practicas
pedagodgicas, desvinculadas de lo investigativo, vividas de manera fragmentada como procesos
lineales, entra en tension con los retos que trae consigo la pedagogia emergente frente al creci-
miento exponencial de lo tecnoldgico. Al igual que la comprension de la diversidad, como una
caracteristica inherente del ser humano, son algunos de los elementos que sin duda conllevan
a pensar en la pertinencia de adentrase en un proceso resignificacion de las practicas pedagoé-
gicas e investigativas que le permita al licenciado en formacién transitar por la observacion,
inmersion e investigacién como momentos interrelacionados, discontinuos y reflexivos que se
enriquecen en las practicas cotidianas; categoria que dialoga desde la innovacién educativa,
entendida como un proceso de transformacion permanente e intencionado que posibilita nuevas
estrategias e ideologias en actitudes, métodos, contenidos y formas de intervencién pedagdgicas
(Carbonell, 2001, como se cité en Margalef y Arenas, 2006).

Ahora, en este tejido epistemoldgico, la investigacion se anuda a los hilos de manera trans-
versal y articulada. La formacion investigativa se concibe, desde una visién ontoldgica, como un
proceso que permite, en el sujeto en formacion, el desarrollo de competencias y habilidades para
cuestionar las realidades tanto a nivel social como individual (Garcia, 2015). Es por esto que se
ratifica la importancia de concebir la practica pedagogica e investigativa como un saber que se
relaciona de forma permanente y consciente.
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Partir en comprension de los actores educativos como seres humanos, permite la visualizacion de
seres totalizados no fragmentados ni fracturados, un ser humano en integridad. Es el despliegue y
movilidad de hablar y pensar de él como unidad que aboca la mirada y analisis desde é] mismo en
su esencia, hacia el otro, los otros y lo otro, hacia sus actos, hacia sus producciones, que cual expe-
riencias se subjetivan. (Tobon, 2016, p. 175)

En la experiencia de resignificar las practicas pedagogicas, la licenciatura en Educacién Infantil
de la USB retoma los planteamientos de Tobon (2016) y, junto con la visiéon Franciscana (USB,
2021), mantiene como centro de toda vivencia al licenciado en formacién. Este ultimo visto como
ser histdrico e integral que se construye en lo cotidiano, en las relaciones dialdgicas y reflexivas,
tanto individuales como colaborativas que aportan en la construccion de un estrecho vinculo
con él mismo, con los demas y con el entorno. Este es un tejido relacional que se consolida como
la base de los diferentes momentos de la practica pedagdgica.

Figura 1. Lo educativo en funcién de las infancias

Fuente: elaboracion propia

El licenciado en formacion de la USB, desde un reconocimiento de si, de los demas y de los
entornos en que habitan las infancias, inicia la vivencia de los momentos de la practica peda-
gogica e investigativa de manera interrelacionada. Tiene como hilo conductor su configura-

8 Momentos propuestos en el documento: La prdctica pedagdgica como escenario de aprendizaje (MEN, 2016).
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cién como observador de si mismo, observador activo-reflexivo y como actor directo que se
enriquece con las reflexiones, propuestas y aprendizajes de cada nueva experiencia.

Ser observador de si mismo (observacion-inmersion-investigacion): una experiencia auto-
biografica que acompana al estudiante a encontrarse con él mismo en una mirada retrospectiva
a la decision de ser maestro. Esta experiencia se desarrolla en didlogo con la vivencia reflexiva
de lo suscita en ¢l la observacion y registro en torno a las dinamicas que se gestan en los diferen-
tes escenarios en que habitan las infancias. Es una experiencia que sensibiliza al licenciado en
formacion frente a su historia de vida, posibilidades de agenciamiento, indagacién y compro-
miso permanente con la decision de ser docente.

Ser observador activo y reflexivo (observacion-inmersion-investigacion): una experien-
cia permanente de observacion intencionada y documentada de si, de las dinamicas institucio-
nales y de las interacciones que en ella vive con las infancias a partir de las cuales el licenciado, en
formacién continua procesos de inmersion y reflexién que le permiten comprender y proyectar
en el contexto de una institucion educativa, experiencias en las que reconoce los intereses y
retos de los niflos y nifas, al tiempo que identifica algunos principios tedricos vistos y genera
preguntas que propician reflexiones, indagaciones y nuevos aprendizajes.

Ser actor directo (observacion-inmersion-investigacion): una experiencia que se nutre de
las anteriores y que, de manera permanente, convoca al licenciado en formacién a adentrarse en
esos procesos de observacion, investigacion, autorreflexion e intervencion pedagégica en la que
hace parte de las dindmicas educativas con los nifios y nifias. Se hace especial énfasis en la obser-
vacion y seguimiento a los mismos, para el fortalecimiento de su practica pedagogica e investi-
gativa. Se identifican, ademas, necesidades contextualizadas que llevan al docente en formacién
a investigar, reflexionar, proponer, analizar y argumentar el sentido de algunas propuestas para
el fortalecimiento de los entornos en los que interactua.

En concordancia con lo anterior, cabe destacar que la formacion para la investigacion hace parte
inherente de la vivencia de los diferentes momentos de la practica por parte del licenciado en
formacion como observador de si mismo, observador activo-reflexivo y como actor directo.
Al mismo tiempo, desarrolla un conjunto de saberes, estrategias y habilidades basicas que le
permiten fortalecer sus competencias investigativas al caracterizar, analizar y comprender dife-
rentes objetos de estudio dentro de su practica. Para ello se apoyan en la realizacidn de ejercicios
de observacion y documentacion que sirven de insumo para generar propuestas de intervencion
pedagogica intencionadas a favor de las infancias. A partir lo anterior experimenta procesos
continuos de resignificacion del quehacer pedagdgico y logra construir saberes contextualizados
que sean aportes para los territorios que habita.

A nivel transversal, la vivencia de los diferentes momentos de la practica se ve fundamentada
y enriquecida de manera permanente con un enfoque diferencial, que visibiliza, reconoce con-
diciones particulares y colectivas para responder a las diferentes caracteristicas y retos fisicos,
pedagogicos y actitudinales del licenciado en formacién. La autopercepcion es, entonces, la base
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para el posterior reconocimiento y potenciamiento de las experiencias transformadoras de las
infancias y de los territorios que habita.

De la misma manera, el programa asume la innovacién educativa como su segundo eje que
da importancia al reflexionar, disefiar e implementar practicas investigativas e innovadoras que
proyecten una mirada disruptiva frente a nuevas formas de concebir el desarrollo o formacién
del ser humano. Se da paso a la cualificacion de acciones concretas que enriquezcan de una
forma pragmatica el qué y cdmo se aprende en el entorno escolar. Al respecto, vale observar
que la educacion, como una practica innovadora, aporta al progreso de una sociedad cuando se
identifica, analiza, investiga y se interviene para crear y renovar las acciones educativas desde la
participacion y protagonismo propio del sujeto. En otras palabras, se la debe comprender como
el elemento multicausal que observa, explora, reflexiona y apunta al mejoramiento de la practica,
cuyo gran objetivo es la transformacién del curriculo.

En definitiva, a través de la problematizacién permanente de los objetos de estudio que giran
en torno a las infancias, el sentido de la practica comienza a entenderse como un proceso ciclico,
dado que existe un paso hacia acciones intencionadas y contextualizadas a las realidades de una
sociedad; elementos que se proyectan hacia la resignificacion de la practica pedagodgica y los
saberes que hacen parte de esta. Todo lo anterior, anudado a la reflexién que realiza el maestro
en formacion consigo mismo, con el otro y con lo otro, permite ser tal y como lo plantea el MEN
(2016) un observador activo, critico, reflexivo y actor directo dentro del proceso.

La resignificacion permanente de las practicas invita a un proceso de fortalecimiento pedagégico
en la implementacioén de propuestas educativas emergentes que favorezcan el reconocimiento
del licenciado en formacién como generador de aprendizajes significativos; ademas, de que se
convierta en un poliglota que se adentra en la comprension y reconocimiento de las multiples
historias, lenguajes y formas de ser (propias y de las infancias), las cuales reconoce y les da
lugar como co-constructoras de cada experiencia. Todo ello, derivado del proceso de conocer,
reflexionar y comprender las realidades sociales desde un lugar de agenciamiento, a partir del
cual participa en la construccidon de propuestas que aportan a la transformacién de realidades en
beneficio de las infancias. Como resultado se rescata, como factor esencial del proceso educativo
en el que se vive la diversidad, el respeto hacia la identidad cultural propia, de los otros y lo otro.

Lo organizacional se alinea con la formacién tedrico-practica del futuro licenciado, pues
posibilita una vision ampliada de las 16gicas que determinan la educacion, desde la participacion
como docente o formador de formadores en programas y proyectos con el Instituto Colombiano
de Bienestar Familiar (ICBF), centros de desarrollo infantil, ONG, jardines, entre otros, hasta la
construccion y dinamizacién de nuevos escenarios reales y potenciales; todos los mencionados
son objetos de intervencion pedagégica que promueven diversas oportunidades educativas en
beneficio de las infancias a través de convenios interinstitucionales e internacionales.

La practica pedagdgica e investigativa, en la licenciatura, viabiliza el reconocimiento de si para
tomar conciencia del pluriverso (en el que se habita) al tejer en la multiplicidad de practicas y
saberes: lazos que permiten establecer relaciones mucho mas cercanas con el otro, con lo otro y
consigo mismo. De esta forma, se valoran las singularidades en el acto de educar.
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La practica pedagogica e investigativa, dentro de la USB, reconoce la reflexién permanente
como punto de partida para resignificar practicas educativas que conlleven a la transformacién
y progreso del territorio.

En la USB se vive la practica pedagogica e investigativa como un proceso de formacion,
interaccion, investigacion e innovacién permanente en diversos escenarios de aprendizaje. En
los mismos se reconoce la observacion, la inmersion y la investigaciéon como momentos inte-
rrelacionados que permiten al licenciado en formacién asumir el compromiso con la resigni-
ficacién de sus practicas y con la construccion de nuevos saberes que permean su formacion
integral desde el fortalecimiento continuo de su rol como observador de si mismo, observador
activo-reflexivo y actor directo.
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Los trabajos presentados a continuacion centran sus reflexiones a partir de las experiencias
generadas y vividas en las practicas preprofesionales en escuelas publicas de las provincias de
Cafiar y Azuay en Ecuador durante la formacion profesional de tres docentes graduados de la
carrera de Educacion General Bésica en la Universidad Nacional de Educacion (UNAE).

La UNAE, como institucion de educacion superior, busca la formacion especializada del
profesorado con miras hacia el mejoramiento del sistema educativo ecuatoriano a través de un
modelo educativo innovador y con ejercicios practicos de investigacion. Los fundamentos epis-
temologicos, el componente practico-experimental y los distintos saberes especializados, forman
parte del curriculo en la antes mencionada. Esto posibilita el diagndstico, formacion, valoracion
y evaluacidon de propuestas investigativas con interés de mejorar la practica docente.

La relevancia que tiene estudiar y analizar los procesos desprendidos de las practicas pre-
profesionales, tales como el factor practico-experiencial, radica en (re)conocer los aportes que
han significado para el quehacer docente de los graduados en ejercicio profesional. Ademas,
favorece identificar aspectos formativos-metodoldgicos que surgen de la (auto)reflexion y cues-
tionamiento profundo. En la misma medida, sugiere establecer elocuentes introspecciones que
posibilitan retomar la reflexion filosofica y extenderla hacia el campo educativo.

Las tematicas presentadas en este capitulo abordan una serie de enfoques que vinculan
varias disciplinas del saber, tales como la investigacion, la filosofia y los modelos curriculares. La
primera contribucidn se enfoca en establecer un nexo revelador entre la practica preprofesional
como herramienta pedagdgica formativa y la filosofia de la educacion con el afan de establecer
una reflexion de los problemas pedagégicos fundamentales (qué, como y para qué), precisando
y sintetizando de forma equivalente al educando metaempiricamente considerado.

La segunda contribucién busca contrastar los principios pedagégicos, que propone la UNAE
en su modelo pedagdgico institucional, en contraposicién con una reflexién epistemoldgica
estructurada desde la experiencia de un docente durante su formacién. Ademds, argumenta
sobre su practica actual como docente del sistema educativo ecuatoriano. En este aporte se
destacan preguntas como las siguientes: ;como influyen las practicas pedagdgicas en la calidad
de la formacién docente?, ;una formacion de calidad garantiza un docente de calidad? y ;cuales
son los atributos que definen una educacién de calidad?

Estas interrogantes tienen la intencionalidad de conducir y fomentar la discusion de diversos
autores, a mas de examinar aspectos imprescindibles que se deben considerar dentro del proceso
de practicas preprofesionales en la formacion de docentes.

Para finalizar, en la tltima colaboracidn, se estructura una reflexion filoséfica de contenidos
desde las précticas preprofesionales, donde se caracteriza, de manera puntual, el proceso antes
mencionado. Se destacan los roles que se asumen tanto desde la institucionalidad de las escuelas
hasta los propios de la universidad. Ademas, se hace hincapié en la importancia de los documen-
tos macro, meso y micro curriculares.

Las tematicas aqui escogidas se han seleccionado cuidadosamente para ser construidas
desde una mirada integral, transdisciplinar y multidimensional. Se han sintetizado y configu-
rado las respectivas ponderaciones para establecer los retos y propuestas de cara a la formacién
profesional de docentes.
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La practica preprofesional como herramienta
pedagogica-formativa en la universidad: una
aproximacion desde la Filosofia de la Educacion

Juan Rodriguez Carrion
juanalerd@gmail.com
Universidad Nacional de Educacién, UNAE

El presente documento propone un aporte al debate de las practicas profesionales como herra-
mienta pedagdgica-formativa de cara al desarrollo profesional desde una perspectiva de la
Filosofia de la Educacién (FE). El punto de referencia son las practicas realizadas entre los afios
2016-2020 durante el pregrado en la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) a través de una
narrativa experiencial. Se utilizé el método investigacién-accidn participativa. De igual forma,
se dispuso del método hermenéutico interpretativo para organizar la discusiéon y fundamenta-
cion tedrica sobre el aporte que percibe un docente graduado y en ejercicio profesional. En lo
referente al analisis, discusion y resultados, se realiza una extensa discusion y fundamentacién
tedrica sobre los limites, fronteras y campos de estudio de la FE vinculada al quehacer docente y
su espacio epistemoldgico-practico. Ademas, se recoge, interpreta y vincula conceptualizaciones
formales significativas que destacan el estado de arte, punto de partida de este trabajo. En las
conclusiones se presenta una reflexion profunda y estructurada del quehacer docente: sus fines,
principios y fundamentos epistemoldgicos. Se plantean, simultaneamente, interrogantes de tinte
filosofico, pedagogico, ontoldgico, gnoseoldgico, antropologico y epistemoldgico.

Palabras clave: Filosofia, Educacion, practicas preprofesionales, docencia, Pedagogia.

El nexo que vincula la filosofia y el campo educativo posibilita, entre otras cosas, estudiar,
analizar y reflexionar los problemas fundamentales que aquejan a la educacién. En este sentido,
si regresamos la mirada al pasado, el didlogo platonico del Menén (escrito que se preocupa por
lo antes mencionado), instigaria a reflexionar acerca de “el qué y como se debe ensefar, el como
hacerlo, para qué hacerlo y el por qué hacerlo” (Alducin, 2011, p. 49). En ese panorama, Fullat
(1987) demarca desde su aporte al campo filoséfico-educativo delimitando las fronteras de lo
antes expuesto y plantea, en uno de sus modelos, tres disciplinas que abarcarian los problemas
fundamentales educativos: 1) Teoria de la Educacion, 2) Pedagogia Fundamental y 3) Filosofia
de la Educacion.

El proyecto de investigacion Los supuestos filoséficos de los proyectos educativos de la
modernidad de la Universidad de Tamaulipas (UTA), en el contexto mas proximo: Latinoamérica,
acerca a algunos de los origenes de la filosofia, en la revision del estado de arte de esta materia,
y facilita identificar la postura de la que parten (Lucero, 2011). Es a través de estos precedentes
que se puede efectuar una primera aproximacion a lo que serian las disciplinas educacionales
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globalizadoras, desde una postura filosoéfica, que se preocupan por los problemas fundamentales
de la educacion.

Se puede interpretar entonces que, desde la filosofia antigua, autores como Platén ya han
considerado la preocupacioén sobre la ensefianza. Mas adelante, autores como Kant, Derrida,
Jaspers y otros, también se han preocupado por este mismo tema y han efectuado sus respec-
tivos aportes en la temporalidad correspondiente. Como se ha sefialado en parrafos anterio-
res, existe ya una delimitacién propuesta para diferenciar el espacio epistemologico donde
suceden los estudios pertinentes y también se visualiza que, en el contexto mas proximo, existen
aportes relevantes.

La UNAE, al ser un establecimiento de relativa creacion, invita a reflexionar sobre los aportes de
su modelo pedagégico innovador hacia sus docentes en formacién. El objetivo de las practicas
es entablar un contacto directo con las realidades del sistema educativo ecuatoriano y conocer
los contextos a los que se enfrentan los docentes. Ademads, estructurar, sintetizar, materializar y
teorizar los escenarios de aprendizaje a través del desarrollo del pensamiento practico y de ejer-
cicios de investigacién que son una consideracion complementaria que esta en estrecha relacién
al objetivo de las practicas.

Con base a lo anterior, toma sentido el quehacer de la practica profesional, pues “los
esquemas intuitivos e inconscientes de comprensién y de actuacion solamente se forman y
reconstruyen mediante las experiencias practicas en los contextos reales, teorizando la practica
y experimentando la teoria” (Universidad Nacional de Educacion, 2017, p. 23). Esto (re)significa
parte de aquel vinculo que sucede entre las teorias en uso y las teorias proclamadas; permitiendo
consolidar un contraste vivencial-experimental de lo que sucede y lo que se dice que sucede
en el aula de clases. Ademas, sugiere que el educando, desde una perspectiva metaempirica, se
construye actuando en su entorno préximo.

Desde los antecedentes y la generalidad antes expuesta, se destaca que existe una asociaciéon
entre el pensamiento practico-experimental y la practica profesional. En lo que respecta a la FE,
se identifica que existen cuestionamientos que dan limites y punto de origen a los estudios de
filosofia vinculados al campo educativo. Los campos de estudio, respectivamente, se centrarian
en la respuesta a tres preguntas esenciales y sefialan la disciplina desde donde se la estudiaria
(véase Tabla 1).

Tabla 1. Limites y fronteras de la Filosofia en el campo educativo

Pregunta Campo de estudio Disciplina que lo estudia
sQué se debe ensefiar? Cémo sintetizador (medios). Teoria de la Educacién.
;Como se debe ensenar? El qué sintetizador (positum). Pedagogia Fundamental.
;Para qué se debe ensefiar? Para qué sintetizador (fines). Filosofia de la Educacidn.

Fuente: elaboracién propia
En cuanto a la pregunta, campo de estudio y disciplina que se abordar4, es necesario sefialar

se ha encontrado pertinente vincular el para qué sintetizador con las practicas profesionales
como herramienta pedagdgica-formativa. Es decir, el campo de estudio de la FE en concomi-
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tancia con saberes pedagogicos. Fullat (1987) enuncia dos conceptualizaciones formales de la
FE, mismas que resaltan, en primer lugar, un “saber globalizador comprensivo y critico, de los
procesos educacionales, que facilita presupuestos antropoldgicos, epistemolédgicos y axiolégicos,
amén de producir analisis criticos” (p. 10) y; en segundo lugar, enfatiza un “saber racional y critico
de las condiciones de posibilidad de la realidad experimental educativa en su conjunto” (p. 14).

En cuanto al uso y performatividad que tendria la FE, vinculada a la practica profesio-
nal como herramienta pedagégica-formativa, se menciona que: “la Filosofia de la Educacién
contempla la vida de la educacion en su totalidad . . . averigua esencia y valor, finalidad y sentido,
posibilidad y limites de la educacién . . . los fundamentos ultimos de la realidad educativa”
(Larroyo, 1980, p. 3). Esto permitiria, a quienes son participes de las antes mencionadas,
encontrar la finalidad del para qué se instruyen en las IES y, a su vez, la finalidad del para qué
ha(n) escogido el camino de ser educador.

Por otra parte, la practica profesional supondria también un acercamiento a elementos
pedagdgicos del diario quehacer docente como es la didactica. En este aspecto, vinculandola a la
filosofia de la educacion, se la estima “como la discusion filoséfica sistematica de los problemas
didéacticos en un nivel filosofico . . ., la investigacion de una cuestion pedagégica hasta dejarla
reducida a una discusién metafisica, epistemoldgica, ética, logica, estética o una combinacion de
ambas” (Broudy, 1980, como se cit6 en Lucero, 2011, p. 64).

Paralelamente, desde la observacion participante, la investigacion-accidn, la reflexion
guiada y el cuestionamiento sistematico que ofrece el componente practico-experimental de
las practicas profesionales, la filosofia de la educacién “ . . realiza el cuestionamiento acerca de
los fundamentos de la educacién misma; tiene su problematica especifica (qué ensenar, cdmo
ensefar, para qué ensefiar), su metodologia, analisis de los conceptos” (Hierro, 1981, como se
parafrased en Lucero, 2011, p. 65).

El modelo pedagégico de la UNAE enfatiza que la formacion docente, en relacion con las necesi-
dades de la sociedad contemporéanea, requiere un cambio radical (transformacional) del modelo
de formacion tradicional, donde los profesionales especializados se forman en sus areas de cono-
cimiento y, al mismo tiempo, se involucran para inspirar, acompafar, provocar y orientar el
aprendizaje a lo largo de toda la vida de cada ciudadano (Alvarez, 2017). Esto quiere decir que el
futuro docente debe cambiar y evolucionar de forma progresiva, ajustaindose a las necesidades
de su contexto y realidad educativa. Esto con la intencion de no repetir los modos tradiciona-
les de formacion.

Desde la UNAE se establecen cuatro principios basicos que guian el andamiaje, plan-
teamiento y desarrollo concreto del curriculum. El altimo, enfocado como “la prioridad del
compromiso social” (UNAE, 2017, p. 22), es en el cual se centra la atencidn. Las practicas pre-
profesionales en la UNAE abarcan aproximadamente un 40 % del curriculum. Este porcentaje
permite que los estudiantes, desde el primer semestre, tengan contacto intimo con la realidad
educativa ecuatoriana.

La investigacion-accion participativa, con un enfoque sociocritico, toma forma y sentido
en este apartado, pues, al ser elegida como método durante el proceso investigativo de practicas
profesionales y en la construccion del Proyecto Integrador de Saberes (PIENSA), permite a los
practicantes reflexionar mas alla de la concepcion objetivista. Al mismo tiempo, admite que
estos actantes se interesen sobre la practica educativa (Devis-Devis, 2012). En la misma medida,
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se permite (re)plantearse constantemente la dptica desde donde se abordan los contenidos ya
que, paulatinamente, se estructuran nuevos aportes a la antes mencionada.

Desde el aprendizaje experiencial, que se desarrolla en las practicas, se propone cimentar
“redes de valores, creencias y supuestos sobre el funcionamiento de las cosas” (Universidad
Nacional de Educacidn, 2017, p. 24), procurando una repercusion epistemoldgica, gnoseolédgica
y hasta metafisica en sus estudiantes. Todo este proceso estd cimentado en la recolecciéon de
informacién y datos por parte de los estudiantes en los diversos instrumentos que se elaboran
y/o facilitan. Es esencial advertir que esta informacién, a menudo, es recogida de forma empirica
en diarios de campo y guias de observacion. Desde los enfoques cualitativos hasta los estudios de
campo, siempre se basan en el panorama de comprension del comportamiento bioldgico (prin-
cipalmente humano) (Hernandez et al., 2006).

Para los ultimos semestres se contemplan elaboracion, aplicacion y evaluacién de propues-
tas innovadoras de intervencién educativa controladas y dirigida a las instituciones. Estas pro-
puestas contienen fundamentos tedrico-practicos para la implementacion de las mismas en las
aulas de clase. En complemento, hasta lo aqui expuesto, se puede advertir que las investigaciones
realizadas, en contexto de las practicas preprofesionales, hacen uso del paradigma hermenéutico
interpretativo, puesto que permite descifrar, deducir y explicar la estructuraciéon de informacién
que llevan en su configuracion.

La teorizacion de las asignaturas, las practicas profesionales, el tiempo, la disciplina, constancia
y arduo trabajo de campo son aspectos que deben estar bajo una lupa de analisis articulado, de
una reflexion individual y con miras a una sistematizacion colectiva y mancomunada de quienes
son actores del proceso (docentes, administrativos y estudiantes). Estos referentes son indispen-
sables para la performatividad de la practica en la formacion profesional, en conjunto con el
desarrollo de procesos de investigacion que se consolidan en elementos estructurales, integran-
tes y transdisciplinarios.

Como sefiala Perrenoud (2001), la practica reflexiva en las sociedades en constante cambio,
evolucidn y (trans)formacion lleva a quienes ejecutan lo practico-experimental a encontrarse
con la necesidad de innovar, negociar y regular su propio accionar; esto con la intencién de
favorecer nuevos saberes. Desde la nocion de la que ha partido esta discusion, es primordial
puntuar que el uso de las practicas como herramienta didactica, en comunion con el proceso
de investigar, abarca no solo elementos desde lo conceptual-practico, sino también que permite
formular a través del tiempo preguntas de tinte filoséfico.

Es decir, las practicas profesionales admiten efectuar procesos inductivos y deductivos del
entorno y de los saberes que se aprehenden a través de elementos como el enactivismo, el pen-
samiento practico-experiencial y la teoria epistemoldgicamente fundamentada; movilizando a
los practicantes a cuestionarse profunda y sistematicamente. En estos espacios de interpelacion
sucede un tipo de disociacion entre lo que se piensa que es y lo que realmente es el quehacer
docente. Desde este espacio de ruptura, inspira a los disidentes universitarios a cuestionar el
spara qué sirve educar(se)?

La respuesta a esta tltima interrogante es mas dificil de lo que parece, pues puede ser res-
pondida y argumentada desde multiples enfoques. Sin embargo, el andamiaje de saberes y de
conocimientos practicos que se dan, a través de la teorizacion de la practica y la performativi-
dad del saber, convergera en numerosas respuestas que se diversificaran acorde a las contin-
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gencias experimentadas por el practicante. Esta dimension, permitiria, en la misma medida,
situar al estudiante en un educar para del que forma parte; y a partir del cual construye su
quehacer docente.

Desde una vision filosofica, el resultado que tiene la instrumentalizacion de la practica como
herramienta pedagdgica-formativa, permite al individuo establecer discusiones pertinentes con
las corrientes filosdficas vigentes de cara a la construccion de nuevas formas de reflexionar. En
este sentido, por ejemplo, puede llegar a cuestionar y sintetizar de forma meditabunda “la crisis
de un individuo ‘ilustrado, libertario y comprometido que parece haberse desgastado debido a
las promesas incumplidas de la razon ilustrada, por el fracaso de la utopia de la emancipacion
individual y colectiva . . ” (Mateos, 2011, p. 26).

En esta misma linea, se advierte que el proceso formativo de las practicas profesionales
contribuiria a objetar los presupuestos educacionales a los que se enfrentan desde su propia
formacién pedagodgica hasta los que se cuestiona desde la institucionalidad que los acoge. A
razon de esto, se certifica que habra una colision epistemoldgicamente argumentada por
parte de los saberes que suceden en la universidad y la busqueda de informacién respecto a la
solucion de la pregunta planteada. Este proceso filosoéfico, de oposicién y debate, permite sin-
tetizar y debatir los metarrelatos® a los que estd siendo sometida la educacién y ciertos espacios
histérico-culturales del entorno.

Un ejemplo practico, de lo antes referido, seria el presupuesto de la emancipacién, donde se
advierte que “la nacion, el pueblo y su camino hacia la libertad son los que legitiman a las insti-
tuciones y al saber, y les proporcionan los instrumentos para que, por medio de la deliberacidn,
lleguen hasta ella” (Mateos, 2011, p. 28).

Por tltimo, desde esta asociacion directa entre los temas educacionales y filoséficos, a través
de la practica docente, existiria una razonada posicion socio-politica que se convoca a materia-
lizar y, por lo tanto, a servir como foco de reflexion sobre la mision de la educacién.

Los espacios de reflexion enriquecedores surgen a partir del uso de la practica como herra-
mienta pedagdgica-formativa. Estos deben ser guiados con la pericia adecuada. La universidad,
en especial, la universidad publica, sin duda, ha significado una conquista para la alfabetizacién
de la poblacién. En este sentido, que las practicas profesionales se den en las escuelas publicas
del entorno del docente en formacion, significa una retribucién que se hace con miras hacia la
mejora educativa.

Los cuestionamientos a los que moviliza la practica preprofesional son un efecto
colateral de una disrupcion filosofica-cognoscitiva, donde convenientemente se es inter-
pelado por los elementos externos e internos propuestos por el desarrollo del pensamiento
practico-experimental. En este campo es ineludible la criticidad que se debe tener; no solamente
con los modelos de ensefianza en las escuelas, sino también con el/los modelo(s) que se propician
desde la institucion que forma docentes.

Llevar la reflexion al sentido del para que educar(se) es una necesidad vigente en tiempos
como el presente, donde la cuestionada performatividad del conocimiento, el tinte tecnocratico,
la competitividad, la calidad y los intereses econémicos en la academia son evidenciados con

® Los metarrelatos, en el contexto de la Filosofia, Teoria Critica y Posmodernismo, son aquellos esquemas de una narrativa
globalizadora y abarcativa de la cultura. Por ejemplo: el metarrelato cristiano.
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mayor frecuencia en la institucionalidad de las IES. Esta introspeccion que genera el enfocarse
en los fines de la universidad, y de la educacién en general, abre algidos dialogos sobre la practica
docente a la que se esta expuesto y al que se lleva a cabo en las aulas de clase.

Lo antes mencionado facilita reducir y sintetizar las especulaciones que ya se hacen en
otras disciplinas como la Antropologia, la Sociologia, la Filosofia, etc.; especulaciones sobre el
abandono de la educacion respecto al sentido humanista y su fin ultimo. En la misma medida,
permite debatir si la formaciéon que se brinda en las IES estd encaminada hacia el generar y
debatir los saberes aprehendidos o, simplemente, a aplicarlos.

Por otra parte, la practica profesional, al estar vinculada a la escritura e investigacion
académica, induce a cavilar sobre los metarrelatos a los que se expone en un ambito social,
cultural y educativo. La categorizacion, el reconocimiento institucional, la publicacién de inves-
tigaciones, la competitividad, entre otras, son algunas de las categorias que también deben
movilizar a pensar el rol o papel que juegan hoy en dia el desarrollo econdmico vinculado al
campo educativo-universitario.

La intervencién y la puesta en practica de los proyectos educativos que se generan deben
ser expresiones para contrarrestar significativamente las brechas sociales del entorno. En este
sentido, la pobreza, la marginacion, la exclusion y los aspectos privilegiados deben ser parte de
la reflexion propuesta en el ejercicio investigativo con el afan de contrarrestar discursos e ideo-
logias mal intencionadas.

Barry, S. (1980). La filosofia de la Educacién. Limusa.

Cervantes, R. y Fernandez, J. (2011). Importancia de la Filosofia de la Educacién. En C. Romano y J. Fernandez,
Filosofia y educacion. Perspectivas y propuestas (pp. 47-51). Benemérita Universidad Auténoma de Puebla.
Direccién de fomento editorial.

Devis-Devis, J. (2012). La investigacién sociocritica en la educacidn fisica. Estudios pedagégicos, 38(1), 125-153.

https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052012000400008

Fullat, O. (1987). Filosoffa de la Educacién. Educar, (11), 5-15. https://raco.cat/index.php/Educar/article/
view/42178/90078

Hernandez, R.; Fernandez, C. y Baptista, P. (2006). Metodologia de la investigacion. McGraw-Hill.

Larroyo, F. (1980). Sistema de la Filosofia de la educacion. Porrua.

Lucero, M. (2011). Filosofia de la educacion: juna disciplina vigente en tiempos de la globalizacién? En C. Romano
y J. Fernandez, Filosofia y educacion. Perspectivas y propuestas (pp. 63-72). Benemérita Universidad Auténoma
de Puebla. Direccién de Fomento Editorial.

Mateos, J. (2011). Modernidad, posmodernidad y educacién superior. En C. Romano y J. Fernandez, Filosofia y
educacion. Perspectivas y propuestas (pp. 25-33). Benemérita Universidad Auténoma de Puebla. Direccién de
Fomento Editorial.

Perrenoud, P. (2001). La formacién de los docentes en el siglo XXI. Revista de Tecnologia Educativa, 14(3), 503-523.
https://programa4x4-cchsur.com/wp-content/uploads/2016/11/La-formacion-de-los-docentes-en-el-siglo-
XXI_Perrenoud.pdf

Universidad Nacional de Educaciéon. (2017). Modelo Pedagégico de la Universidad Nacional de Educacion del
Ecuador. Universidad Nacional de Educacién. http://repositorio.unae.edu.ec/handle/56000/148

138


https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052012000400008
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052012000400008
http://repositorio.unae.edu.ec/handle/56000/148

Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

La importancia de las practicas pedagdgicas en la
formacion docente: una mirada desde el Modelo
Pedagodgico de la UNAE

Erick Romero Roman
ericksao29@gmail.com
Universidad Nacional de Educacién, UNAE

La educacion es concebida por el Estado ecuatoriano como un ambito de interés prioritario que
garantiza el desarrollo holistico de los ciudadanos otorgandoles competencias y capacidades
que les permitan participar activamente en una sociedad justa y equitativa (Constitucion de
la Republica del Ecuador, 2008, Art. 26 y Art. 27). En este sentido, la formacion de los futuros
docentes del pais cumple un rol determinante en el cumplimiento de esta concepcién de la
educacion. Esta experiencia, que se detalla a continuacion, analiza la importancia de las practicas
pedagoégicas (PP) segun el Modelo Pedagdgico de la UNAE. Se abordan referentes tedricos que
dan sustento al disefio e implementacion del modelo de PP en relacion a los principios pedagégi-
cosy curriculares de la UNAE. Ademas, se recoge la apreciacion general del autor sobre aspectos
importantes que se podrian implementar en este proceso de praxis formativa al cursar nueves
ciclos académicos (2015-2020) en diversas instituciones educativas de la provincia de Cafar y
Azuay. Para concluir, se brinda una vision general del rol de las PP en el Modelo Pedagogico de la
UNAE y su impacto positivo en la futura practica docente de los estudiantes que, eventualmente,
formaran el sistema educativo ecuatoriano.

Palabras clave: Modelo Pedagégico de la UNAE, Educacion, practicas pedagdgicas, estrategias
metodologicas, formacidon docente.

En la educacion superior ecuatoriana, las practicas preprofesionales cumplen un rol fundamen-
tal en la consolidacion de aprendizajes tedricos e implementacién de conocimientos practicos.
Estas insertan al estudiante en una realidad futura donde se emulan diferentes contingencias.
En la formacion docente, este proceso de practicas pedagdgicas permite a los estudiantes tener
contacto directo con la escuela, el aula, los alumnos, el docente y todos los miembros de la
comunidad educativa. Terranova et al. (2019) afirman que “para lograr el éxito, en este periodo,
es necesario integrar en dicha practica aspectos cientificos investigativos de la docencia, la inves-
tigacion y la vinculacién con la sociedad, en su integracion; cuestion que contribuira a elevar la
calidad del graduado” (p. 313). En la UNAE este tema no es ajeno; al contrario, su relevancia es
primordial al punto que el 40 % de su modelo curricular esta destinado a las PP, distribuyendo
el 60 % a la reflexion y teorizacion de la practica (Portilla et al., 2017).

Por esta razon, es de gran relevancia analizar cual es la importancia de las practicas peda-
gogicas, segun el Modelo Pedagégico de la UNAE (2017), en la formacién docente. Para este
cometido se proponen referentes conceptuales sobre los componentes educativos estructura-
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les de las PP (Portilla et al., 2017), los principios pedagdgicos de la universidad (Universidad
Nacional de Educacidn, 2017), el disefio de las PP (Palacios, 2019) y las competencias profe-
sionales del docente contemporaneo (Pérez, 2012). Ademads, se exponen brevemente dos de las
estrategias metodologicas que fundamentan la praxis docente en la UNAE; bajo los aportes
de Molerio et al. (2021) y Vergara (2015) se caracteriza la importancia de la experimentacién
dentro del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y se abordan los beneficios del aprendizaje
cooperativo en la Lesson Study (Pérez y Soto, 2011). También, se hace énfasis en la impor-
tancia de la investigacion educativa por medio de la construccion del Proyecto Integrador de
Saberes (PIENSA) desde el primer ciclo académico de los estudiantes de la UNAE (Pesantez
y Cuenca, 2022).

A modo de resultados, analisis y discusion, se brindan reflexiones y sugerencias de parte del
autor tras su experiencia como estudiante de la UNAE (periodo 2015-2020) y su desarrollo de
las PP en diversas instituciones de la provincia del Azuay y Canar. El testimonio incluido en el
presente trabajo tiene el fin de potenciar esta experiencia para los futuros graduados de la UNAE.
En conclusién, se sintetiza el grado de importancia que la universidad otorga a las practicas
pedagdgicas, bajo el cumplimiento de los principios propuestos en su modelo pedagégico, por
medio de estrategias metodologicas que fomenten la mejora de la calidad educativa en el pais.

El modelo de practicas pedagégicas de la UNAE toma como base la politica educativa ecua-
toriana para establecer los principios educativos y normativos, que, vinculados con los funda-
mentos curriculares del Modelo Pedagégico de la UNAE, dan como resultado los componentes
educativos estructurales de las practicas pedagodgicas. Estos se nominan como: “principios peda-
gogicos y curriculares, ejes de la PP, roles y funciones de articulacion y operativizacién institu-
cional, procesos docentes, metodologias didacticas y cultura profesional docente” (Portilla et al.,
2017, p. 1). La importancia de la praxis en el proceso formativo de los futuros docentes del pais,
a través de las practicas pedagogicas, radica en identificar problematicas y necesidades dentro de
las instituciones en donde se lleva a cabo este proceso. Con esto se pretende plantear soluciones
viables por medio de un proceso de investigacion educativa, poniendo en practica uno de los
principios del Modelo Pedagdgico de la UNAE: aprender haciendo.

Una de las fortalezas de las PP de la UNAE gira en torno a su disefio, puesto que estan
pensadas como un proceso de consolidacion entre la experiencia del practicante, la practica del
docente y el proceso investigativo que involucra a todos los agentes educativos de la institucion.
De tal modo que las practicas pedagogicas se convierten en un espacio privilegiado de aprendizaje
continuo tanto de los docentes y estudiantes de la UNAE, como de los docentes, directivos y estu-
diantes de la escuela, destacando el rol fundamental de las PP que se centra en la mejora continua
de la calidad educativa (Portilla ef al., 2017). En este tenor, Palacios (2019) sostiene que el modelo
de PP de la UNAE “plantea cuatro momentos en su desarrollo: comprensién-diagnoéstico, disefio
y planificacion, desarrollo-actuacion y evaluacion-reformulacion, esto es lo que llamamos la
‘estructura’ que define la légica interna de las practicas” (p. 189). Este disefio se alinea con la
propuesta del Modelo Pedagdgico de la UNAE por teorizar la practica y experimentar la teoria
por medio de la Lesson Study.

El Consejo de Educacion Superior (2016) define a las PP como “actividades de aprendizaje
orientadas a la aplicacion de conocimientos y al desarrollo de destrezas y habilidades especificas
que un estudiante debe adquirir para un adecuado desempeiio en su futura profesion” (p. 42).
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En esta linea, la UNAE garantiza que sus estudiantes, por medio de la praxis educativa, desa-
rrollen las competencias necesarias para prevenir, detectar y solucionar problematicas profe-
sionales y educativas que se puedan presentar dentro de la practica docente; contribuyendo a la
aspiracion que plantea el Modelo Pedagogico de la UNAE de convertirse en referente del sistema
educativo del pais.

En el Modelo Pedagdgico de la UNAE se afirma que “la UNAE representa un componente
estratégico del proceso de mejora de la calidad de la educacién en el pais” (2017, p. 5). Ademas,
postula que el desarrollo de competencias docentes da paso a la construcciéon del conocimiento;
en adicion, Pérez (2012) afirma que la tarea del docente va mas alla de ensefiar contenidos
disciplinares, se da prioridad al planteamiento de situaciones problémicas que permitan a los
estudiantes asimilar y reformular conocimientos, actitudes y valores. Para esto, el docente con-
temporaneo debe ser capaz de contrastar, valorar, sintetizar, innovar y crear estrategias y técnicas
de aprendizaje que se adapten a su contexto educativo. Es importante sefialar que el docente
debe procurar alcanzar experticia en las competencias que pretende fomentar en sus alumnos.
Con el fin de alcanzar estas competencias profesionales del docente contemporaneo, las practicas
pedagodgicas de la UNAE proponen tres ejes fundamentales: acompanar, ayudar y experimentar.

Para la redaccion de esta experiencia no se explicita una estrategia metodoldgica en especifico
para evaluar sus repercusiones sobre una comunidad educativa determinada; al contrario, se
expone la fundamentacion epistemologica y pedagdgica que regula la experiencia de los futuros
docentes en sus PP a través de un conocimiento que aborda un triple saber: saber pensar, saber
decir y saber hacer. Para esto, se abordan las estrategias metodoldgicas que sustentan el Modelo
Pedagégico de la UNAE y transversalizan las practicas pedagogicas de sus estudiantes. En este
sentido, el primer principio pedagdgico que propone la UNAE es aprender haciendo, para lo
cual, se utiliza el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) como una de sus principales estrate-
gias para desarrollar el pensamiento practico, contextualizado y creativo. Partiendo de la premisa
que aprender es un acto intencional, brindar al estudiante el conocimiento adecuado para iden-
tificar, entender y afrontar situaciones desafiantes de la vida cotidiana, le permite dar un mayor
significado al rol de la escuela en la sociedad (Universidad Nacional de Educacién, 2017).

Esta estrategia metodologica se alinea directamente con la propuesta del Modelo de PP de
la UNAE, puesto que, las actividades practicas parten del entorno escolar y los proyectos desa-
rrollados surgen de problematicas auténticas en contextos reales, reafirmando la posicién de
Molerio et al. (2021) que aseguran que por medio de la experiencia se puede reconstruir el pen-
samiento. En este proceso de didlogo y reflexion conjunta entre los miembros de la comunidad
educativa que propone el ABP, Vergara (2015) hace énfasis en la redefinicién del papel del
docente en el proceso de aprendizaje del alumno:

En el ABP, el docente se ocupa de lo que mejor sabe hacer: orientar, dinamizar, aportar criterios,
organizar el conocimiento, etc. En el ABP, el docente renuncia a ser la tinica fuente de conocimiento
y pasa a ser un gestor del aprendizaje de sus alumnos. (p. 29)

Otra de las estrategias metodoldgicas relevantes, en el Modelo Pedagédgico de la UNAE 'y sus

practicas pedagdgicas, gira en torno a la Lesson Study. Pérez y Soto (2011) conceptualizan a esta
estrategia como un proceso colaborativo de trabajo e indagaciéon en donde, por un periodo entre
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cuatro y doce meses, equipos conformados por cuatro a seis integrantes disefian, desarrollan,
comprueban, critican y mejoran una propuesta didactica experimental. Implementar esta estra-
tegia metodoldgica durante las PP permite a los estudiantes integrar los principios pedagogicos
y curriculares del Modelo Pedagogico de la UNAE, puesto que promueven una didactica invertida
por medio de la investigacion educativa, adaptando los recursos didacticos necesarios para dar
solucidn a las problematicas detectadas.

Un factor imprescindible, en las practicas pedagogicas de la UNAE, es la construccion del
Proyecto Integrador de Saberes (PIENSA). Portilla et al., (2017) lo definen como una tarea de
investigacion educativa que parte de las experiencias vividas en las PP y se construye coopera-
tivamente en cada equipo de trabajo integrando los conocimientos de las asignaturas de cada
ciclo. Este proceso investigativo busca dar solucién a las problematicas detectadas en cada uno
de los contextos educativos intervenidos, ademas, se constituye en un mecanismo de insercién
practica a la investigacion educativa, dado que, como afirman Pesantez y Cuenca (2022):

el estudiantado de la UNAE, desde el primer ciclo se inserta a las practicas en las instituciones edu-
cativas participantes, con el objetivo principal de llevar a cabo un proceso organizado de investiga-
cidn a partir de las necesidades de la institucion. (p. 5)

Este proceso de ensefianza-aprendizaje, vivido en las PP, busca dar cumplimiento a los prin-
cipios pedagogicos que propone la UNAE dentro de su modelo; entre ellos: aprender haciendo,
esencializar el curriculum, aprendizaje basado en proyectos (ABP), aula invertida, aprendizaje
cooperativo, priorizar la evaluacidon formativa, potenciar la interculturalidad, entre otros.

La relevancia de implementar estrategias metodoldgicas innovadoras en la educacion
ecuatoriana es imperante, puesto que, en palabras de Alvarez (2016), “los estudiantes del siglo
XXI estan dirigidos por maestros del siglo XX, y siguen curriculos que fueron pensados en el
siglo XIX” (p. 2).

Los resultados de este abordaje tedrico se analizan por medio de la experiencia personal del
autor durante su formacion de tercer nivel en la UNAE. Se procura un didlogo entre el bagaje
conceptual y sus vivencias dentro de las practicas pedagodgicas a lo largo de nueve ciclos acadé-
micos comprendidos entre 2015 y 2020. Ademas, se detallan los aportes de las PP a su ejercicio
actual como profesor de educacion basica y el evidente contraste experimentado al insertarse
en el mundo laboral, evidenciando y experimentando con mas cercania algunas de las necesi-
dades prioritarias del actual sistema educativo ecuatoriano. Todo esto, con el fin de proponer
mecanismos necesarios, dentro de los futuros procesos de practicas pedagdgicas de la UNAE,
para desarrollar “profesionales de la educacion de maxima excelencia en todas sus dimensiones
cognitivas, afectivas, personales, sociales y profesionales” (UNAE, 2017, p. 6).

Sin lugar a duda, desarrollar las PP, desde el inicio hasta el final de la carrera universitaria,
es una ventaja que la UNAE brinda a sus estudiantes, debido a que les permite conocer algunas
de las realidades educativas que viven tanto los docentes como los alumnos de la institucion.
Asimismo, a través de las PP se observan problematicas, se buscan soluciones y se puede par-
ticipar activamente dentro del proceso de ensefianza aprendizaje por medio de clases demos-
trativas. Esto contribuye y prepara al futuro profesional para desarrollar con mayor confianza
su practica docente. No obstante, existen ciertos aspectos que no se consideran en las practicas
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pedagogicas o no se les brinda la suficiente atencion. En este sentido, desde la experiencia del
autor, se proponen los siguientes puntos como parte de la praxis educativa, tanto en el abordaje
tedrico de las asignaturas del ciclo, como la direccionalidad a evidenciar estos aspectos en las PP:

o Planificacién micro curricular de todas las asignaturas que contempla el curriculo ecua-
toriano, enfatizando el desarrollo de la experticia del docente en los contenidos tedricos
y practicos de cada asignatura planificada.

« Formacién en cuanto a las normativas vigentes en educacion y en el ambito laboral. De
modo que el futuro docente conozca a profundidad sus obligaciones y derechos como
docente y trabajador del sistema educativo ecuatoriano publico o privado.

o Mejoramiento del proceso investigativo desarrollado en cada ciclo para la construccién
del PIENSA. Es decir, priorizar la consolidacion de una base sélida de conocimientos en
metodologia de la investigacion educativa, antes de establecer un trabajo en campo.

o Realizacion de las PP en instituciones educativas privadas para conocer otras realidades.

Con relacion al ultimo punto, se considera importante conocer otras realidades educativas

mas alld de las evidenciadas en las instituciones pertenecientes al sector publico. Ello, puesto
que, los practicantes, al incorporarse e insertarse en el mundo laboral ganan experiencia, tanto
del sector privado como del publico. Por esto, las PP son una buena alternativa para diversificar
las experiencias en las practicas pedagdgicas seria establecer convenios con otras instituciones
mas alla del sector publico priorizando la formacién holistica de los estudiantes de la UNAE.

Con base en los resultados obtenidos de los referentes conceptuales, los aportes de las PP al

desempefio profesional docente y a las propuestas para el mejoramiento de la praxis educativa,
se reafirma el planteamiento del Modelo Pedagogico de la UNAE que sostiene que la calidad de
un sistema educativo depende de la calidad de sus docentes. En adicidn, se establecen algunas
preguntas para fomentar la discusion de diversos autores frente a este argumento: ;como
influyen las practicas pedagdgicas en la calidad de la formacién docente?, ;una formacién de
calidad garantiza un docente de calidad?, ;cuales son los atributos que definen una educacién
de calidad? y scuadles son los atributos que definen a un buen docente?

Tomando como base el modelo de PP de la UNAE y su modelo pedagoégico, por medio del
aporte de diversos referentes conceptuales, caracterizacion de estrategias metodolégicas y las
propuestas del autor, se puede concluir que: las practicas pedagdgicas cumplen un rol indispen-
sable en la formacién docente, ya que permiten crear los espacios adecuados para contribuir a la
construccion de una sociedad critica, emprendedora, creativa y solidaria, por medio del desarro-
llo de competencias profesionales de los futuros docentes del pais. La UNAE tiene un gran com-
promiso con el pueblo ecuatoriano: mejorar la calidad educativa del pais. Es decir: si se toman
las decisiones correctas, aunque parezca una utopia, se puede lograr una mejora.

En este contexto esperanzador, que busca alcanzar un mejor presente y un futuro promete-
dor por medio del mejoramiento de la educacidn, se plantean dos preguntas como un llamado
a la reflexion. La primera: ;qué educacion se debe realizar en el mundo contemporaneo que
deviene? La segunda, enfocada a la UNAE y debido a su mision, es: ;qué tipo de formadores se
debe preparar hoy y para qué mundo?” (Alvarez, 2016, p. 2).
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El paso oculto de un docente en proceso de formacion:
reflexion filosdfica de contenidos desde las practicas
preprofesionales
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La experiencia presentada tiene como objetivo principal dar a conocer cémo funciona las
practicas preprofesionales y sus aristas dentro del proceso de una institucion educativa; con
el fin de incorporar nuevos planes de practicas y proyectos en las organizaciones escolares. El
analisis tedrico incluye trabajos de Freire (2003), Santos (2013) y Terigi (1999) sobre conceptos
de curriculo, practicas y los espacios escolares; conceptualizaciones que sirven como lugares de
convergencia de conocimientos, saberes y juego en la ensefianza-aprendizaje. Esta experiencia
parte de la revision documental y etnografica, pues se basa en la realidad educativa a partir de
la intersubjetividad. La indagacion recopila aspectos positivos y negativos de las practicas y lo
que muchas veces no se cuenta de ella en la cotidianeidad fuera y dentro del aula. En resumen,
desarrollar nuevas estrategias para los practicantes es un desafio para el sistema educativo ecua-
toriano. Optimiza el tiempo de los estudiantes y los docentes para promover el aprendizaje signi-
ficativo, apoya a los docentes y permite que los estudiantes aprendan de manera independiente,
colaborativa, divertida, creativa y didactica.

Palabras clave: Educacion, practica, contexto de aprendizaje.

El desarrollo de una practica preprofesional se da con distintos actores: pareja pedagdgica
académica, tutor académico, tutor profesional, pareja pedagogica practicante, entre otros. Estos
actantes son esenciales para el desarrollo de una practica en una escuela, que se alza como un
espacio ideal para lograr una experiencia docente. La actividad regular que se da en el primer
encuentro es un acercamiento con el tutor profesional en la que se llega a mutuos acuerdos sobre
la forma de trabajo que se llevara a cabo durante el periodo de practicas preprofesionales (orga-
nizacion de las clases).

Por otro lado, también existe una revision documental de los documentos Planificacién
Curricular Institucional y Planificaciéon de Unidad Didéctica como nocién imprescindible del
funcionamiento de la escuela. Luego, se hacen observaciones para concebir el proceder de la
docente (o, llamada por la UNAE, tutor profesional) con los discentes en cuestion de actitudes,
contenidos, metodologias y técnicas. Se procede a reuniones con la docente para cuadrar activi-
dades, intervenciones en caso de que surja alguna situacion, acercamiento con los representantes
legales y percepciones del qué y como ensenar.

El desarrollo de una practica se mueve por los contenidos y metodologias aplicadas. De
hecho, Desiderio (2004) menciona que los contenidos escolares se originan a partir de las
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culturas, ya sea dentro o fuera de la institucion educativa. En este sentido, la escuela es entendida
como el actante que distribuye el conocimiento. Por lo mismo, el curriculo relaciona la escuela,
los saberes y las practicas con actividades artisticas, deportivas, tecnologicas, corporales, de
salud, entre otras acciones que la institucion educativa necesita transmitir.

Dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje se ponen a disposicion, de los practicantes de
la UNAE, versiones fieles del conocimiento valioso socialmente construido. Las ensefianzas que
se presentan en esta seccion provienen del Curriculo Cero, curriculo oculto (Geertz, 1973). Esto
se refiere a lo que la escuela no ensefia y no tiene utilidad ni aplicabilidad evidente. Es decir: lo
que se planea ensefiar no se ofrece y, a menudo, es una opcion educativa igualmente importante.

Todo lo mencionado conlleva consigo la idea de que no se puede ensefiar absolutamente
todo. El supuesto de la fidelidad de la escuela al curriculo trasciende las disciplinas curriculares
en forma de hipotesis, pero el documento se concibe como un proceso de escritura en curso que
evade la responsabilidad por la elaboracion del nuevo curriculo. Es decir que la mayoria de estos
textos continian con una estructura que ya se encuentra establecida. Lo que produce que todo
continte de la misma manera y se obtengan las mismas metas a nivel institucional. Aunque, se
debe tener en cuenta que la elaboracion de estos documentos esta relacionada con la separacién
de nuevos contextos.

Los saberes y practicas sufren modificaciones. Por tanto, los practicantes deben consentir
dichos cambios, de forma que se conciban las ideas de Gvirtz y Palamidessi (1998), citados en
Terigi (1999): “los contenidos son —mas alld de su utilidad intrinseca y su valor de verdad— °
excusas’ para educar” (p. 32). Es decir, aunque los contenidos sean iguales para todos, hay que
saber que no todos van a pensar de la misma manera. Es asi que la UNAE, por medio de sus
practicantes, no solo teoriza la practica o viceversa, sino que sensibiliza a los actores del espacio
educativo para que, con los contenidos aprendidos de manera lidica, puedan trascender a la
sociedad perspectivas y saberes a grupos hegemonicos o exclusionarios.

La sensibilidad, en la fabricacion del contenido escolar, ha sido analizada por Sanchez-
Redondo (1995) quien menciona las relaciones entre pensamiento, dominio, vigilancia y
curriculo. Los efectos inciden de manera clara en las distintas disciplinas como en Ciencias
Naturales y Artes, pues, como se menciond, el curriculo opera bajo las culturas de los seres
humanos y se piensa que es importante la oposicion entre las vicisitudes y sentimientos, percep-
cién y deduccidn, entre otros aspectos.

Finalmente, se toma en consideracion lo experimentado en las practicas preprofesionales
en los nueve ciclos académicos, por lo que es importante favorecer e implementar actividades
interactivas para el desarrollo 6ptimo del estudiantado. Para desarrollarlas es necesario tener en
cuenta la capacidad del nifio, pues depende de los practicantes de la UNAE proponer un proceso
de conocimientos valiosos que permita una apropiacion de la cultura y de las tradiciones cultu-
rales en los oprimidos que luchan por la emancipacion de saberes propios.

Conceptualmente, esta experiencia se afirma en Edelstein y Coria (como se cit6 en Peralta et
al., 2016), quienes mencionan la importancia de las practicas, debido a que esto incentiva a los
practicantes a hablar, interactuar y decir mediante palabras y acciones sus pensamientos. Los
estudiantes, en tanto sujetos y objetos, son los principales actores o, mejor dicho, son protagonis-
tas del proceso de enseflanza-aprendizaje. Por ende, permiten la construccién de conocimien-
tos. Esto es, en otras palabras, la posibilidad de reconocer los espacios escolares como lugares
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de intercambio de experiencias y, a su vez, el escenario donde se construyen un sinfin de redes
de comunicacién con los distintos actores de un instituto (docentes, estudiantes, autoridades y
representantes).

En otras palabras, es el espacio para pensar y pensarse en grupos de aprendizaje, pues asi
se potencian los conocimientos y se da la circulacién de la palabra. Teniendo en cuenta estos
desafios como norte y sentido, y desde profundas y sostenidas convicciones en practicas prepro-
fesionales, se ha podido formar en términos de taller, donde se concluyé que el trabajo colectivo
(con metas precisas y apoyado en una metodologia) pude potenciar las capacidades para trabajar
en grupo, manejar tiempos y recursos, gestionar espacios para crear condiciones que surjan de
los procesos grupales e individuales para un 6ptimo desempeno profesional.

Asi mismo, Freire (2003), en relacion a lo expresado en un analisis posterior por Santos
(2013), dice que se puede evidenciar elementos o variables pedagogicas como: educadores,
educandos, espacios, tiempos, contenidos y objetivos cognoscibles. Por otro lado, Sanjurjo y
Trillo (2008) mencionan la importancia del docente, discentes, ensefianza-aprendizaje, contexto,
mediacidn, interaccidn, escuela y curriculo.

Con estas perspectivas se determina que la practica docente se relaciona de forma ontolé-
gica y desempefia un papel fundamental dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, en el
sentido que el docente, al ensefiar, también aprende junto con los alumnos. El maestro dentro
del escenario educativo es quien se encarga de orientar los contenidos y, una vez accionada su
labor, crea un espacio donde los alumnos y él interactuan para lograr los objetivos planteados.
Con esto se deja de lado la idea de que solamente el maestro es el responsable de la ensefianza
de los estudiantes. Aunque cabe recalcar que dentro del texto de Santos (2013) existe un matiz
a partir de la resistencia de los alumnos. Aqui existe un desequilibrio, pero el docente es el que
debe buscar estrategias para gestionar las crisis o situaciones de conflicto que surjan en el esta-
blecimiento educativo.

También se pudo evidenciar que la infraestructura influye en las ideologias. El docente creé
estereotipos desde un principio, porque las paredes habian sido escritas, habia bancos rotos
y como dice menciona Lomas (2007) “parecia una obra en construccién” o “un infierno” “las
escuelas son un infierno” (p. 87). Los chicos estaban corriendo y algunos fumando. En sintesis: el
accionar de los estudiantes era desafiante y provocé miedo y temor hacia su practica profesional.
Esto quiere decir que todo tiempo es educativo. Asi mismo, se concluye que no hay situacién
pedagdgica sin un sujeto que ensefia, sin un sujeto que aprende y sin un espacio y tiempo.

Entonces tocar la sensibilidad de quien escucha es importante porque la practica educativa
es estética, ética y moral. Eso implica que el docente debe ensefiar y producir conocimiento en
colaboracién con los nifios, quienes son los que estan regidos por el curriculo, donde se encuen-
tran los contenidos programados. Esos contenidos, por ende, deben ser pensados como estra-
tegias metodoldgicas, recursos y actividades de anticipacion, construccién y consolidacion que
faciliten la asimilacion de este de acuerdo con el contexto o escenario de dicha escuela.

Retomando los aportes de Barcena y Mélich (2014) en el apartado “El aprendizaje como
relacion pedagdgica de la caricia” y de Tarulli y Sattler (2006) en “La ensefianza: ocasionalidad,
dialogo y encuentro con el otro” se puede proponer que Santos (2013) establezca vinculos con
los alumnos, pues ellos no estaban acostumbrados al buen trato, es decir, tener un vinculo peda-
gogico donde los alumnos se reconozcan a ellos mismos y al otro como tal. También podria
correrse de la imitacidon y buscar estrategias particulares para trabajar con el nuevo contexto
donde se encuentra, para generar de esta manera un vinculo pedagégico positivo dando espacio
para que el otro se realice.
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El practicante podria repensar el contexto en el cual él se estaba adentrando. Es decir: com-
prender nuevamente, y de manera novedosa, el espacio en el cual estaba operando, por el hecho
de que cada uno es un individuo nuevo con caracteristicas especificas e interpreta el mundo a su
manera. Entonces, el contexto de la escuela nunca hubiera sido igual al anterior. Santos (2013)
tenia asi que prever que las situaciones, problematicas y fortalezas iban a ser distintas porque era
un contexto distinto.

Esta experiencia parte de la revision documental y etnografica, pues, se basa en la realidad
educativa a partir de la intersubjetividad. La indagacion recopila aspectos positivos y negativos
de las practicas preprofesionales para los niveles educativos y los espacios en los que los estu-
diantes realizan acciones con otros sujetos dentro y fuera del aula.

De esta forma, se pone en marcha lo que sostiene Castillo (2004), quien menciona que una
serie de operaciones presenta un archivo y su contenido de una manera diferente a su forma
original, y es una forma de investigaciéon documental destinada a ser posteriormente recuperada
e identificada. La investigaciéon documental implica la utilizacién de una serie de operaciones
que permiten presentar un archivo y su contenido de manera diferente a su forma original. Esta
practica de reestructuracion tiene como objetivo facilitar la recuperacion e identificacion de la
informacion en una etapa posterior (Castillo, 2004). En este sentido, su enfoque sugiere una
estrategia 1til para abordar la documentacién y exploracion de archivos en diversos contextos de
investigacion. La busqueda de documentos es una operacion intelectual que da como resultado
un subproducto o documento secundario que actda como intermediario o herramienta de
busqueda requerida entre el archivo original y el cliente que requiere la informacion.

Por ello, como afirma Bowen (2017), el analisis documental implica la revision de documen-
tos (creados por terceros), tanto impresos como electrénicos (informatizados y transmitidos por
internet), o bien se convierte en un procedimiento sistematico de evaluacién y debe ser interpre-
tado en orden. Ademas, el dicho analisis supone la adquisicion de significado, profundizacién,
comprension y el desarrollo del conocimiento empirico (Corbin y Strauss, 2008). Por lo tanto,
tiene sentido cubrir el tema de la experiencia de las practicas y la interdisciplinariedad.

Seguin Barcena y Mélich (2014), una nueva instituciéon educativa debe reposicionar la impor-
tancia de la subjetividad, la interpretaciéon y la comprension en la practica docente. Para lograr
esto, los docentes deben enfocarse en ensefiar categorias y conceptos potentes que permitan a
los estudiantes desarrollar su capacidad de analisis critico y reflexion. En otras palabras, la tarea
del docente consiste en transmitir conocimientos que resulten relevantes y significativos para
los alumnos, en lugar de limitarse a impartir informacién superficial y descontextualizada. En
este sentido, se busca formar estudiantes capaces de analizar y comprender de manera profunda
el mundo que les rodea. De esta manera, las categorias/conceptos que Santos (2013) retoma de
Barcena y Mélich son:

1. Relacion con el saber (ensefiar y aprender): podria dejar aprender al alumno para que la
relacién maestra-alumno sea mas efectiva; donde, asimismo, se abra el debate (escucha
activa) y se posibilite la apertura para que el alumno se mueva libremente con sus ideas
y conocimientos previos y adquiridos. Es decir, el maestro influiria en el espacio abierto,
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pero no en el estudiante. De esa manera, también se da la reflexién y no el aprendi-
zaje basado en la memoria o imitacién de contenidos, sino que el estudiante critica sus
propias ideas y el maestro invita a que no lo imite. Esto implica que el docente busque
nuevas estrategias para proponer a los alumnos.

2. Poner atencidn: el maestro, en este caso, presta atencion a las necesidades de los alumnos
y guia el conocimiento de los alumnos, y no lo retiene a pensar lo que el docente
piensa como dice el propio texto “aprender en el marco de una relacioén en la que no
nos limitamos a imitar lo que otro hace, sino que, por el contrario, asumimos el reto
de acompanarlo mientras actda, significa que el aprender tiene que ver con el tacto”
(Barcena y Mélich, p. 180).

3. Tener tacto educativo: el docente tiene que estar conectado con el alumno, explorar sus
cualidades internas a partir de la paciencia y no la invasion de su espacio. Asi se genera
un espacio de respeto y cercania al otro, pues, gracias al tacto, permitimos la experiencia
del otro; el otro como si mismo, porque existe una autopercepcion gracias al otro. El tacto
abre el cuestionamiento, la responsabilidad, acercamiento al otro con lentitud.

4. Dar libertad: facilitar libertad al que aprende. Como menciona Barcena y Mélich (2014):
“hay que poder decidir si se quiere o no aprender y tener la oportunidad de decidirse
a aprender” (p. 182). Esto quiere decir que el docente no debe imponer los saberes o
conocimientos sino dar apertura a que el alumno elija. Asi se puede lograr un auténtico
aprendizaje, dejando que el otro aprenda y no dominar al otro.

5. Accionar con ética; procurar la novedad; romper con lo tradicional para generar relacio-
nes entre los actores educativos (padres de familia, alumnos y educadores).

6. Proporcionar apertura a la lectura: posibilitar la lectura para que el alumno sepa que
existen otros mundos que exceden el suyo. Pero que esas lecturas se caractericen por la
decepcidn, el encuentro con otro, las dudas y preguntas, un tejido de significados entre el
lector y el texto. Ademas, la lectura permite que el sujeto pueda relacionarse con nuevas
vivencias, identidades, culturas, lenguajes y vocabulario.

Por ser la practica un lugar singular en el que se exponen tanto el cuerpo como las palabras,
constituyen un aporte significativo para los nifios, nifias, adolescentes y jovenes. Desde un
enfoque creativo y colaborativo, se vuelven alternativas frente a las dicotomias de la actualidad,
no solo en la construccion del espacio ludico, sino también en el espacio de aprendizaje grupal,
individual, fragmentado, integro y competente.

Los distintos procesos formativos, en el cual participa un estudiante en practicas, son instan-
cias tedricas, practicas y metodologicas de clases. Paralelamente, informa sobre su experiencia
de trabajo etnogréfico en espacios de la UNAE; especificamente, en algunas asignaturas des-
tinadas para la escucha de experiencias y solucion de estas con otros actores participantes del
aula. De la misma manera, se realizan conversatorios, trabajos objetivos de reflexion sobre la
practica docente. Finalmente, el practicante disefia y concreta todo lo observado por medio de
un trabajo escrito.

La practica permite contextualizar la investigacion y, al estar en una instituciéon co-formadora
desde horas de la mafnana hasta la tarde, permite observar una perspectiva de otra cotidianei-
dad escolar en sus multiples espacios y tiempos. Al acompaiar a los sujetos que transitan la
institucion se logra recuperar historias de vida y saberes que dan sentido a la dinamica escolar.
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La construccion de propuestas de ensefianza es elaborada en torno al universo de estudian-
tes de una escuela, del contexto y orientaciones curriculares. Con base en ellas se propone, al
estudiante, generar didlogos creativos a partir del abordaje cultural ecuatoriano. La propuesta
siempre interpela la 16gica grupal y el sentido constructivista para construir espacios intercultu-
rales, transdisciplinares centrados en los ejes transversales de la educacién.
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El objetivo de este capitulo es mostrar dos modelos formativos para el desarrollo de asignaturas
de précticas en dos contextos formativos diferentes. Uno de los grandes desafios en la formacion
inicial docente radica en posicionar a las practicas como su eje vertebrador; como la instancia
unica y privilegiada en la que el futuro docente aprende lo que realmente implica ensefiar en
contextos reales y auténticos. Instancias profesionalizantes en las que la reflexioén va permitiendo
el transito identitario de estudiante a docente. Espafa y Chile, a través de distintas politicas
publicas en el ambito educativo, han ido caminando en pro de tal posicionamiento con impor-
tantes experiencias al respecto. De esta manera, y en un contraste entre la formacién a distancia
de docentes en secundaria que lidera la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED)
y la formacién presencial tradicional de profesores primarios de la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso (PUCV), este trabajo muestra la importancia de la practica, como esta se
articula, acompaifia, media y evalta. Todo ello en un trabajo orquestado por formadores, con el
rol de tutores, tanto del centro educativo como de la universidad; con el objetivo de posibilitar la
reflexion, movilizacién de competencias y contextualizacion, que son elementos centrales. Los
resultados de las experiencias relevan la importancia de las practicas formativas en la profesio-
nalizacién de los futuros docentes. Es su punto de coincidencia, lo cual implica similitud amplia
en el disefio y desarrollo del plan formativo.

Al mismo tiempo, se apreciaran las diferencias en cuanto a la gestiéon y organizacion estruc-
tural de las practicas, dependiendo, principalmente, del modelo de formacion que prima en
ambas universidades (presencial y combinado). De esta forma se encuentran dos significativas.

La primera de ellas implica la necesidad de aumentar y diversificar el nimero de agentes
tutoriales, que permitan, en el caso de UNED, acompaiiar, orientar, supervisar y evaluar a los
estudiantes en la variedad de contextos tutoriales. Para el caso chileno, se encuentra la triada
compuesta por el mentor (profesor del centro escolar), el tutor (profesor de la Universidad) y
el practicante (profesor en formacion). Los profesores en formacion de Chile no cuentan con
mentor en el centro, ni tutor en la universidad. Solo el profesor de asignatura vela por el desa-
rrollo de las tareas y el cumplimiento de los compromisos.

La segunda radica en la etapa educativa a la que se refieren las practicas: maestro en la etapa
de primaria y docente en la etapa de secundaria. ;Qué diferencia y qué une a ambos profesiona-
les? ;Supone un mismo plan de formacidn inicial?

Chile se apoya en los estandares de desempefio docente, que precisan lo que caracteriza a un
buen profesional de la educacién Marco para la Buena Ensefianza (MBE), del 2021, y que, a su
vez, sirven de faro para la formacion inicial de profesores. En Espaia, por su lado, no existe un
marco de competencias docentes. Por lo que sera de interés conocer y comparar cudles son las
competencias docentes que se consideran desde cada pais, en cuanto al profesional de excelencia.

En el caso de Chile, el futuro docente de primaria debera asumir el trabajo formativo y dis-
ciplinar de todas las areas del saber. Debe, asimismo, evidenciar su conocimiento didactico y
pedagogico de cdmo el estudiante aprende cada una de ellas, con qué y para qué. Se espera que
el futuro docente sea un experto en el aprendizaje, la socializaciéon y formacion en la infancia
en un trabajo articulado con la comunidad educativa. En tanto, la pedagogia de secundaria, y
por ende sus practicas, se enfoca en un solo ambito disciplinar (materia). En esta el maestro es
experto, por lo que puede, o no, asumir una jefatura.
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En el caso de UNED, la formacién del docente de secundaria gira en torno a cuatro tipos
de conocimientos especificos: 1) conocimiento de la materia que ensefiaran, 2) conocimiento
psicopedagogico, 3) conocimiento didactico y 4) conocimiento de dénde y a quién ensefia. Los
mismos que se relacionan con objetivos concretos:

« a) Relacionar con las asignaturas de contenido especifico (saberes materia).

« b) Relacionar con las asignaturas basicas (ensefianza, aprendizaje, estudiantes, entre otros).

o ¢) Buscar “como ensenar la materia”.

« d) Conocer el contexto de ensefianza (;dénde? y ;a quién se ensefia?).
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La formacion inicial docente enfrenta multiples desafios en la tarea de preparar a los que seran los
futuros profesores y profesoras de primaria para un mundo cambiante, diverso y crecientemente
complejo (Perrenoud, 2007). El caso chileno vive este reto. Asi mismo, es consciente de que los
saberes docentes, arraigados en la teoria y lo genérico, por si solos no son suficientes a la hora
de ensenar. Es una profesion en la que el saber pedagdgico se labra en la practica, en el ejercicio
multidimensional y en pleno contacto con la particularidad de la realidad educativa. Ello a fin de
modelar las practicas de acuerdo con los contextos, intereses y necesidades que aseguren apren-
dizajes relevantes. Con esta tarea por delante, la Pontifica Universidad Catolica de Valparaiso
(PUCV) potencia la conexién con la realidad a través de varias asignaturas que van acercando
al estudiante a lo que ser profesor de nifos exige e implica: un ejercicio de transito identitario,
marcado por el analisis, la reflexion, la progresiva profesionalizacion y el empoderamiento.

Palabras claves: practica, formacion de docentes, profesor de primaria.

Convertirse en docente implica prepararse para una profesiéon imposible (Perrenoud, 2007) en
la que todo cambia. Es un devenir de situaciones emergentes, contextualizadas que interpelan
la accién y resolucién de aquel profesional. Es un reto constante que, en el caso chileno, ha
implicado que muchos noveles deserten del sistema (Universidad de Chile, 2021). En el fondo,
es una profesion para la que hay que estar preparado en todo el vasto sentido de la palabra
y de la persona.

Las practicas constituyen el eje vertebrador de la formacion inicial docente (Avalos, 2002;
Correa, 2011). A partir de su desarrollo convocan a pasar del rol de estudiante al de Maestro
(Marcelo y Vaillant, 2001). Con el objetivo de conocer, en su amplio sentido y particularidad, la
comunidad educativa (Martin-Cuadrado y Salamé, 2022). Todo ello, apoyado en un proceso de
socializacion profesional (Tardif, 2004), transito identitario (Haas, 2022) e insercion profesional
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(Raposo et al., 2011). Estas son una experiencia que se transforma en un ejercicio vivido, signi-
ficativo de integracion y armonia entre lo personal y lo profesional (Haas, 2017).

El estudiante, cuando inicia sus estudios y esta a las puertas de las primeras practicas, lleva
consigo unas vivencias del medio educativo en todas sus facetas: estructura, organizacion, rela-
ciones entre pares y con el personal docente y no docente; vivencias que son el resultado de una
parte importante de su existencia; es decir: vivencias de alumno. El estudiante no llega con la
mente en blanco dispuesto a aprender, sino que su bagaje tiene un peso especifico. Por ello es
necesario deconstruir este bagaje para iniciar la construccién de un nuevo campo que facilitara
la arquitectura de su identidad profesional.

Por eso, las practicas revisten una importancia fundamental y adquieren, en la formacién de
los estudiantes, un peso especifico.

En Chile, los estandares de desempefio docente (Mineduc, 2020) son el principal referente
para los perfiles de egreso de las carreras de pedagogia; ademas, ayuda a fortalecer, apoyar y
mejorar la practica y el desarrollo profesional de los maestros.

En los contextos practicos, el futuro maestro vivencia como su tarea conforma un tejido
con multiples hebras que le otorgan complejidad y singularidad al acto educativo. Un camino
en el que se cruzan facilitadores y obstaculizadores, tanto internos como externos, que penden
del desarrollo de los diversos saberes docentes, ademas de contrastar tanto su vocacion por la
ensefanza (Day, 2011) como sus propias competencias personales para hacer de ella su proyecto
de vida. Son momentos en los que son trascendentes las decisiones, movidas por las emociones
que se deben llegar a tomar; las cuales repercutiran fuertemente en la vida personal y profesional
(Gigliotti et al., 2020)

No obstante, esto conlleva vivirlas desde un habitus reflexivo (Perrenoud, 2007) donde todo
se problematiza, analiza y reflexiona. Con esto se crea un saber pedagogico (Tardif, 2002) y se
materializan repertorios de actuacion profesional. Por lo cual, es la reflexion en y sobre la accién
(Schon, 1992) que favorece que la realidad educativa se vaya develando ante la vista y el nuevo
conocimiento del profesor en formacion; pensado este como agente critico y social de lo que va
experimentando (Imberndn, 2001).

Para levantar la informacion, respecto a la experiencia a precisar, se procedio al analisis y estudio
de cada uno de los programas de asignatura de aquellas correspondientes al Eje de experien-
cias pedagégicas (Documentos de Experiencias Pedagégicas, 2022). Dicho analisis comparativo
incluyé focalizar los siguientes aspectos: resultados de aprendizaje, actividades en terrenos, tipo
de participacion de los estudiantes y necesidades de la institucion educativa.

De esta forma, conscientes de su importancia y del profesional que se busca formar, la propuesta
de la carrera de Pedagogia Bésica de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso agrega, ala
linea de practicas, un eje de experiencias pedagdgicas que, de manera gradual, va implicando un
acercamiento a la realidad de la practica. Ello se posibilita a través de actividades de inmersion
que vivencian los practicantes en la escuela y que les van permitiendo dimensionar las demandas
propias del ser, saber y quehacer de un docente de primaria. Una experiencia en la que la realidad
y la accién, mas que el discurso, empiezan a tomar real sentido. Lo anterior se ubica en plena
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conexiodn con el perfil de la carrera y sus competencias, las cuales caracterizan a este profesor
primario como un profesional que, bajo el paradigma sociocognitivo, favorece experiencias edu-
cativas situadas; experiencias que deben sustentarse y adecuarse a los entornos educativos.

Todas ellas se relacionan directamente y son particularidades de la carrera. De alli su
sigla EBA, que implica Educaciéon Basica. Son asignaturas que buscan preparar al estudiante a
proyectar aprendizajes contextualizados y situados. En concreto, este eje contempla las siguien-
tes experiencias pedagdgicas:

o EBA 159 (Educacion Basica 159). Saber del profesor basico y cultura escolar: se centra
en conocer el quehacer docente en una determinada cultura escolar. Las funciones se
centran en brindar apoyo en la escuela, en instancias de clases, en apoyo al profesor/a,
en recreos, almuerzos, apoyo en el Programa de Integracion Escolar (PIE), en Direccidn,
Unidad Técnico Pedagégica (DUTP) y/o el Centro de Recursos para el Aprendizaje
(CRA). Los practicantes asisten en grupos a escuelas por un dia, en periodos de tres
horas durante seis semanas.

« EBA 288 (Educacién Basica 288). Integracidn curricular: se vincula con identificar los
aspectos que se favorecen en una determinada aula respecto a la integracion curricular.
(Entre disciplinas). Para ello se hacen parte de una observacion participativa en un aula
para ver como se desarrollan ciertas areas disciplinares, para luego aplicar una unidad
integrada en un curso. Los profesores en formacion asisten seis horas pedagdgicas.

o EBA 268 (Educacion Basica 268). Jefatura de curso y trabajo con la familia: se busca
reconocer lo que la institucién educativa favorece en la jefatura de curso y en la vin-
culacién con las familias. Se trata de una observacion participativa. Los practican-
tes deben aplicar una unidad de orientacién dentro de la jefatura de curso. Asisten
seis horas pedagogicas.

» EBA 445 (Educacién Basica 445). Clima escolar: su objetivo es reconocer y valorar la
vinculacién entre estudiantes y docentes en el espacio educativo. Ademas, identifica
las estrategias de mediacion entre ellos. Para esto, los practicantes deben analizar los
elementos facilitadores y potenciadores que generan un clima propicio para el apren-
dizaje en el aula. Su labor se circunscribe a la observacién al interior de un curso de
enseflanza basica por tres horas pedagdgicas por tres semanas.

En cada una de ellas, participan semestralmente entre treinta a sesenta practicantes. Los

cuales asisten a un centro o al aula, segtin sea el foco de esta.

Este proceso se vive desde perspectivas que se nutren mutuamente: la movilizacién de com-
petencias, la reflexion profesionalizante y el empoderamiento profesional. La primera alude a
llevar la teoria a la realidad. Contrasta con ella, a la vez que se comprende, in situ todo aquello
que se ha ido aprendiendo desde la literatura especializada. Es pasar de lo general a lo particular.
Esto se da, pues cada experiencia practica implica un aprendizaje situado en el que se negocian
significados, paradigmas, creencias, valores y maneras de educar al sujeto que aprende.

La segunda es comprender como esa realidad implica ciertas formas y como uno se ve como
variable dentro de ellas. Esta perspectiva, nutrida desde la anterior, se va plasmando en diarios
reflexivos (Zabalza, 2004) en los que el futuro profesor, como agente critico, va analizando su
propia experiencia para aprender de ella; lo que compone un proceso de aprendizaje, formacion
y crecimiento permanente.

En la tercera se inicia su identidad profesional que, afio tras afio, se ird consolidando. Una
perspectiva en la que se vive y entra en conexion con todo lo que implica sentir pasion por la
docencia y hacer de ella, y la relacion con los estudiantes, un proyecto de vida (Day, 2011). Gran
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relevancia cobra el rol, las relaciones, las decisiones que se tomen (Gigliotti et al., 2020). A partir
de las mismas, es posible favorecer el clima y las interacciones docentes. En el fondo, empezar a
optar y vivenciar qué tipo de profesor se quiere ser y qué se quiere caracterizar.

En su conjunto, las distintas experiencias pedagégicas perfilan al quehacer docente en
contextos reales y auténticos, en los que nada es previsible ni igual, y la adecuacion y contextua-
lizacion es indispensable.

Finalmente, y no menor, es el hecho de que los estandares pedagdgicos que aluden a “com-
petencias propias de la profesion, independiente de las disciplinas y del nivel educativo en que se
ensena, es decir, abarcan aquellas habilidades, conocimientos y disposiciones que son comunes y
exigibles a todo egresado(a) de carreras de pedagogia” (Mineduc, 2020, p. 33) se ven claramente
trabajados como centros de estas experiencias.

Los profesores basicos en formacién de una universidad tradicional chilena tienen, como parte
de su formacion inicial docente, un eje de experiencias pedagdgicas que les aseguran un acer-
camiento practico y gradual a distintas dimensiones de lo que implica ser profesor de nifios. En
tal sentido, cada una de estas experiencias integran espacios teéricos que luego se movilizan en
actividades practicas concretas de participacion e intervencion. En ellas se priorizan aspectos
que los centros educativos enfrentan como desafios, y que puedan aportar reciprocamente a la
mejora del centro tanto como de los futuros profesores. Los resultados de la experiencia eviden-
cian aportes en la vocacion, el empoderamiento docente, la profesionalizacién y el afianzamiento
de competencias profesionales. En otras palabras: estas experiencias vienen a complementar y
nutrir lo que implica responder a la desafiante tarea de educar integralmente a nifios y nifias en
un mundo cambiante.
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La formacién inicial del profesorado de secundaria ha sido en Espana, desde siempre, una asig-
natura pendiente o, por lo menos, no se la ha analizado con la profundidad necesaria por parte
de la administraciéon educativa. La universidad ha sido, habitualmente, la encargada de impartir
esta formacion a los futuros docentes. El Master Universitario en Formacion del Profesorado
de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de
Idiomas se implementd a finales del afio 2006. Su disefio estaba alineado con la nueva Ley de
Educacién de 2006, siendo un Master habilitante. Supuso, ademads, un paso importante que,
ya con mas de diez afios de existencia, ha aportado evidencias concluyentes de su necesidad
como factor imprescindible de formacién para el futuro docente. Se presentan la estructura de
la asignatura, marcada por tres fases que perfilan, de forma precisa, las actividades y su evalua-
cidn; asi como la diferenciacion entre las funciones de los actores del Practicum: tutorizacién
versus mentorizacion.

Palabras clave: aculturacion, ensefianza superior, estudiante de practicas, formador de docentes,
practica pedagogica, tutoria.
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El Practicum es uno de los tres mddulos en los que se estructura el Master de Formacién del
Profesorado en Ensefianza Secundaria en la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(UNED). Cuenta con dieciocho ECTS (un crédito ECTS —European Credit Transfer System—
equivale a veinticinco horas de formacién), incluyendo el trabajo fin de master (TEM). De este
modo, el mddulo se estructura en dos materias y dos asignaturas, combinadas; distribuyéndose
los créditos de la siguiente forma:

7. Practicum (de caracter anual), doce ECTS.

8. Trabajo fin de master (de caracter cuatrimestral, segundo cuatrimestre), seis ECTS.

El Practicum se relaciona directamente con el resto de los médulos, asi como con el resto de
las materias y asignaturas del master. En este tenor se convierte en el niicleo donde convergen y
emergen el aprender-desaprender-aprender de forma constante y pautada: objetivo que ha guiado
el disefio de la asignatura, permitiendo al estudiante, desde el inicio, situarse como aprendiz
activo y reflexivo de los avances de sus aprendizajes (Martin-Cuadrado y Salamé-Sala, 2022).

Al inicio del master (2009-2010), la materia denominada Practicum se organizé en dos
asignaturas a realizar, en un curso académico. Su devenir demostré que las dificultades eran
superiores a las oportunidades, y se pensd en el disefio de una asignatura anual, organizada
por fases de aprendizajes sucesivos, que permitiera, al estudiante, ir adquiriendo componentes
competenciales facilitadores de avances personalizados, a la vez que significativos y, por ende,
seguros y cercanos a sus necesidades y a las del contexto educativo.

Esta asignatura se convierte, para la mayoria de los estudiantes, en una/la oportunidad para
conocer la profesion docente. Aquello, porque supone una experiencia en vivo del quehacer y de
las vivencias de una comunidad de aprendizaje amplia y diversa que se lleva a cabo en los centros
educativos. Asimismo, el Practicum posibilita la integraciéon de los conocimientos teéricos
adquiridos previamente con la practica docente; en paralelo, proporciona un entorno objetivo
de aprendizaje facilitador del ejercicio activo y desarrollo de las competencias profesionales.

En esta contribucidn se aportarda informacion sobre el modelo pedagogico que sustenta al
Practicum del Master de Formacion del Profesorado en Ensefianza Secundaria en la Universidad
Nacional de Educacioén a Distancia. La intencién es mostrar la importancia del mismo en cuanto
a lo que el estudiante consigue tras su realizacion; asi como la necesaria interacciéon con el
modelo administrativo y el modelo tecnoldgico de una universidad a distancia.

La sustentacion teérica-practica de la experiencia presentada se basa en dos grandes componentes:
1. Las practicas como oportunidad para descubrir la profesion y al profesional. Contribucién

a la profesionalizacion docente.
2. Los agentes de las practicas. En el caso de una universidad a distancia se encuentran
cuatro personas: el equipo docente, el tutor supervisor, el tutor profesional y el estudiante.
Una definicion valida sobre profesionalizacién se encuentra en Vollmer y Mills (1996),
donde la definen como un “proceso dindmico a través del cual muchas ocupaciones pueden ser
observadas y formadas para cambiar en ellas ciertas lineas cruciales mas acordes con la linea de
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direccion y desarrollo de una profesion” (p. 15). Hofter (1994), por su lado, afirma que el proceso
de profesionalizaciéon comienza con el cambio de un empleo no remunerado hacia un empleo
remunerado, cuya evolucion contiene procesos de cualificacion, institucionalizacion y diversifi-
cacion. Saez (2003) entiende el proceso de profesionalizacion en dos direcciones. La primera es
la de transformar las ocupaciones en profesiones. La segunda esta relacionada con la formacién
inicial y la formacién especializada. La formacion se convierte, de esta forma, en una lanzadera
y un puente para adquirir y elevar la competencia profesional.

La conexién del Practicum con el mundo profesional (Correa y Gervais, 2011; Correa, 2014;
Martin-Cuadrado y Garcia-Vargas, 2019) se aprecia en la Figura 1. La formacién inicial entre
el medio académico y el medio profesional es provocadora. Entre los dos contextos se produce
una alternancia de situaciones y tiempos de aprendizaje. En ambos contextos se intenta que el
aprendiz entrene/adquiera las competencias que se exigen a los profesionales y que descubra y
construya su identidad profesional, de forma simultdnea. El Practicum ofrece una oportunidad
de formacion en vivo: se inicia con el descubrimiento de los dilemas y rutinas del aprendiz,
y poco a poco ira reconstruyendo la/su practica profesional, contribuyendo al desarrollo de
la profesion desde una situacidon participativa y realista (pensamiento tacito versus pensa-
miento explicito).

Figura 1. El componente formativo del Practicum

ESTUDIANTES

Pensamiento
- tacito Dilemas
Rutinas

Practicum PRACTICUM

Oportunidad de
formacion en vivo

- Contraste \
teoria-practica @ |

Identidad Profesionalizacién Reconstruccion

Profesional de la practica

A Profesion
. Estudiante .  Profesional

Pensamiento
_ explicito

AGENTES FORMATIVOS —

Fuente: elaboracion propia

En cuanto a los agentes de las practicas, en el caso de la ensefianza a distancia, se encuentran
cuatro figuras con unas funciones y unos roles concisos y ajustados (Tabla 1) para que la practica
pueda llevarse a cabo (Martin-Cuadrado et al., 2020; Martin-Cuadrado et al., 2022).
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Tabla 1. Funciones de los acompaiiantes del estudiante de practicas (UNED)

Docente/equipo docente

Planificar el plan formativo de la
asignatura.

Establecer el Plan de Evaluacién
a seguir para todos los agentes
evaluadores.

Elaborar guias de estudio (estudiantes
y tutores) y materiales didacticos.

Disefiar el espacio virtual de
aprendizaje.

Coordinar a los/as profesores/as
tutores/as de centro asociado.

Supervisar los convenios de practicas
firmados y otros temas relacionados.

Supervisar el desarrollo del plan
formativo en el espacio virtual.

Emitir la calificacidn final, como un
agente evaluador mis.

Informar a la Comision de Précticas
sobre posibles incidencias y proponer
mejoras.

Profesor/a tutor/a en centros
asociados-UNED

Proporcionar al/a la estudiante la
informacién y ayuda necesarias para
el adecuado aprovechamiento de las
practicas profesionales, mediante la
realizacion de tutorias periddicas,
siguiendo las orientaciones planteadas

con el equipo docente de las asignaturas.

Realizar el proceso de oferta 'y
adjudicacion de plazas a los estudiantes
en las entidades colaboradoras.

Realizar el seguimiento de las practicas
de los alumnos en las entidades
colaboradoras.

Realizar un informe valorativo
individualizado de los/as alumnos/as de
practicas y remitirlo al equipo docente
junto con los informes aportados por
los/as tutores/as profesionales.

Mantener contactos periddicos con el/
la tutor/a profesional de las practicas
de la entidad para facilitar el buen
funcionamiento de las précticas.

Fuente: elaboracion propia

Tutor/a profesional en el centro
colaborador de practicas

Promover y supervisar las
actividades que lleve a cabo el/la
estudiante en el centro colaborador
donde esta realizando las practicas.

Valorar mediante un informe
las actividades desarrolladas
por el/la estudiante en el
centro de précticas, el grado de
aprovechamiento y su nivel de
participacion.

Dichas funciones estan mediadas por los recursos tecnoldgicos, por lo que la necesidad de
formacion digital de estos agentes es primordial desde el inicio de su trayectoria como docentes
y tutores de practicas: funciones de acompanamiento, mediacion, formacion y evaluacion serian
las mas inmediatas (Martinez-Figueira y Raposo, 2011; Zabalza, 2016; Hirmas y Cortes, 2016;

Martin-Cuadrado et al., 2019).
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Para elaborar la informacion respecto a la segunda experiencia, se ha procedido a recopilar
las fases en las que se desarrolla la asignatura del Practicum. A continuacion, se describen los
elementos curriculares mas representativos: actividades y evaluacion; y acompanamiento versus
mentorizacion del estudiante. Lo anterior, servira como punto de inflexién para presentar
algunos de los resultados mads interesante y su posterior discusion.

Para facilitar el transito por la asignatura, la asignatura del Practicum se ha secuenciado en

tres fases. Serian las siguientes (Figura 2):

o Fase cero. Acogida “Nos situamos” (mes de octubre). La prioridad es que el estu-
diante conozca la UNED vy la asignatura en cuanto a dos aspectos: su especificidad en
el postgrado y la relaciéon que mantiene con el TFM. Esta fase se lleva a cabo alternando
actividades presenciales en el centro asociado de la UNED donde se haya matriculado el
estudiante y actividades en linea ubicadas en el curso virtual de la asignatura.

+ Fase primera. Contextualizacion-Socializacion “Socializacion del estudiante” (meses
de octubre a diciembre). La actividad principal es el descubrimiento/autodescubri-
miento del pensamiento tacito del estudiante sobre la funcién docente y los contenidos
(temas nucleares) para el desarrollo y entrenamiento de las competencias de la asigna-
tura. Al mismo tiempo, se complementa con tematicas de corte psicopedagégico e ins-
trumental, asi como una aproximacion al mundo docente. Es una fase que se realiza
a través de recursos en linea, facilitadores de actividades relacionadas con aprendi-
zajes de base conceptual y procedimental. Esta estructurada, basicamente, en torno a
tres seminarios interdepartamentales sobre la organizacion y desarrollo del curriculo,
la figura del docente y el alumno como agentes fundamentales del hecho educativo. Se
complementa con otros seminarios optativos que buscan el interés y la motivaciéon de
los futuros docentes.

« Fase segunda “Las Practica en el centro educativo” (meses de enero a mayo). Es una
fase que se desarrolla de forma presencial en el centro educativo (215 horas) alternando
con tutorias orientadoras de tipo individual y/o grupal, en modalidad sincrénica y/o
asincrdnica; y, tiene como objetivo, proporcionar al estudiante un espacio real de apren-
dizaje que le facilite la adquisicién de las competencias profesionales que se requieren
en el desarrollo de la practica como docente. Esto se da mediante una primera toma de
contacto con la realidad de un centro educativo de manera tutelada, supervisado y guiado
tanto por profesorado del propio centro escolar como de la universidad. En este momento
el estudiante debe haber superado las actividades propuestas en las fases precedentes.

165



Figura 2. Las fases de la asignatura Practicum. Master Formacion del Profesorado UNED
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s 12 FASE. 5
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Centro Asociado

45 horas <—>| Espacio Virtual

Fuente: elaboracion propia

A continuacion, se describen los elementos curriculares mas representativos de la asignatura:

En cada una de las fases descritas, el estudiante debera realizar una serie de actividades alineadas
con los resultados de aprendizaje y la evaluacion. Estas le permitiran afianzar aprendizajes nece-
sarios para la fase siguiente (Martin-Cuadrado y Salamé-Sala, 2022). La metodologia utilizada
para el desarrollo del acto didactico persigue la ejercitacion del pensamiento reflexivo y la iden-
tificacion del perfil profesional del estudiante como docente. La evaluacién del proceso de apren-
dizaje sera de caracter multidimensional y por cada una de las fases del plan formativo, mediante
la ponderacion de diversos instrumentos y procedimientos (cuestionarios de autoevaluacién,
informes del profesorado tutor, diario de practicas, entre otros). Estard a cargo de los docentes de
las especialidades y de un equipo de tutores y tutoras, denominados agentes tutoriales o agentes
pedagodgicos. Se incluira al estudiante como coparticipe de su evaluacién (como un agente mas),
para obtener, como resultado, la contribucion de todos los participantes en el proceso evaluador.

La evaluaciéon de la experiencia, por parte de los diferentes agentes, tiene en cuenta los
diversos medios, técnicas e instrumentos con los que se llevo a cabo. Esto evidencia una impor-
tante evolucion en la elaboracion de la propia identidad profesional del estudiante, mediada por
la practica reflexiva que se fomenta en la asignatura.

Es de destacar el diseiio de las actividades que deben realizar los estudiantes, basadas en la
normativa vigente y los documentos institucionales preceptivos en cualquier centro educativo,
tal como la elaboracién de una programacion de area, unidades didacticas, compendios de refe-
rencias legislativas, entre otros.

En esta ocasion, se sefialan como actividades interesantes la planificacién y puesta en marcha
de seminarios formativos en linea durante la fase de socializacion (fase primera), con el objetivo
de facilitar el conocimiento de la actuaciéon docente desde un contexto educativo macro a un
contexto micro. Lo que incidira en una adecuada adquisicion de competencias docentes basicas
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cuando se inicie la fase segunda (asistencia a un centro educativo para realizar las practicas for-
mativas) (Figura 3). Anualmente, se ofrecen dos tipos de seminarios: obligatorios y optativos.
La modalidad de ensefianza es virtual y la metodologia utilizada implica tres tipos de actuacio-
nes por parte del estudiante: 1) estudio auténomo-visionado de las videoclases y lectura de la
documentacion de apoyo; 2) asistencia a tutoria individualizada para comentar dudas e inquie-
tudes; se puede utilizar el correo electronico, teléfono, videollamada, entre otros recursos; y
3) asistencia a tutoria grupal para la realizacién de las actividades evaluables. Se puede asistir,
bien al centro asociado de la UNED, de forma presencial; bien desde el aula virtual a través de
Microsoft Teams.

Figura 3. Seminarios Practicum obligatorios y optativos/Fase 1
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HERRAMIENTAS PARA LA
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MOTIVACION Y EMPATIA EN ELAULA:
DESARROLLO DE LAS
COMPETENCIAS EMOCIONALES

«30 horas

+(noviembre 2022-enero 2023)
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PRACTICAS DOCENTES NOVEDOSAS:
LA INNOVACION DOCENTE COMO

TICy ELABORACION DE MATERIALES
DIDACTICOS. EL DESARROLLO DE LA
COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE.
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EDUCACION. MODELOS DIDACTICOS
PARA LA INNOVACION DOCENTE.

«30 horas.

«(enero-febrero 2023)

Fuente: elaboracion propia

Los seminarios se evaluan por el tutor supervisor a través de rubricas ad hoc. El estudiante
conoce el plan de evaluacion desde el primer momento, y se responsabiliza del desarrollo de la
actividad de acuerdo con los indicadores y niveles de desempefio marcados.

Otra actividad de importancia elevada, para el afianzamiento de la identidad profesional y
la construccion del pensamiento reflexivo, es la utilizacion del diario de practicas durante la fase
segunda (fase de las practicas en el centro educativo). Desde que el estudiante inicia la estancia
practica, hasta que finaliza (215 horas), el diario sera su documento personal, su acompanante
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cercano, su confidente. Compartird sus vivencias con el tutor supervisor y con el tutor profesio-
nal (si se considerara necesario). Se ofrece una estructura con una planificaciéon concreta que
permitira, al estudiante, focalizar la mirada de forma constante y sistematica en temas pertinen-
tes para su analisis y valoracion. El documento resultante ofrecera una imagen cercana sobre el
estudiante y sus practicas. De esta forma, facilita al tutor supervisor una realidad sobre las expe-
riencias vividas por el estudiante.

El seguimiento y valoracion del diario de practicas es constante por parte del tutor super-
visor. Semanalmente, el estudiante recibe un feedback sobre la narrativa realizada, asi como el
resultado de su avance en cuanto al pensamiento reflexivo, aspectos identitarios emergentes,
etc. Todo ello se recoge a través de una rubrica compartida. Finalmente, el diario de practicas se
toma como un instrumento de valoracién formativa, el que contribuye al desarrollo del apren-
dizaje del estudiante.

Durante el curso académico 2016-2017 se realizé una pequefia investigacién con una
muestra de cincuenta y dos diarios de estudiantes. El analisis muestra que los diarios suponen
un instrumento eficaz para desarrollar el pensamiento reflexivo de los futuros docentes, dado
que facilitan el aprendizaje experiencial y permiten el desarrollo de competencias profesionales
necesarias para el ejercicio docente (Aranda-Vega et al., 2020).

Durante este trayecto, el acompafiamiento-mentorizaciéon sera realizado por los denomina-
dos agentes tutoriales, los cuales seran de diferente tipologia y con funciones diversas, aunque
complementarias. Se refiere al tutor académico, conocido como equipo docente (general y por
especialidades); el tutor supervisor, o profesorado tutor en centros asociados de la UNED; vy, el
tutor profesional (de practicas) en el centro educativo (Martin-Cuadrado et al., 2020; Martin-
Cuadrado et al., 2022). En la UNED, al respecto, se comenta sobre el “cuarteto” (Biurrun, 2019),
a diferencia de las universidades presenciales, en las que se comenta sobre la “triada” (Haas,
2019) (Figura 4).

Figura 4. Practicum y agentes tutoriales: universidades presenciales y UNED
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Fuente: elaboracion propia
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Del mismo modo, el acompafiamiento-mentorizacién pedagdgico de los agentes tutoriales
se realizara desde un modelo hibrido (eje en el que existe una combinacién de la presenciali-
dad y la virtualidad; eje en el que existe una combinacién de la sincronia y la asincronia). En la
variedad de contextos, donde se produce la tutoria, la actividad y las tareas estan muy delimita-
das por cada agente. El objetivo es facilitar el aprendizaje de los estudiantes.

Para la UNED, su puesta en marcha supuso un reto al tener que adaptar la estructura de
educacion a distancia a un Practicum que debia y debe ser presencial:

Las Universidades que por su especificidad disefian, programan y desarrollan las ensefianzas exclu-
sivamente a distancia, como es el caso de la UNED, han de garantizar que el Practicum tenga
caracter presencial. El Practicum se realizara en colaboracion con las instituciones educativas esta-
blecidas mediante convenios entre Universidades y Administraciones Educativas. Las instituciones
educativas participantes en la realizacion del Practicum habran de estar reconocidas como centros
de practicas, asi como los tutores encargados de la orientacion y tutela de los estudiantes. (ORDEN
ECI/3858/2007, de 27 de diciembre).

Anualmente, se matriculan alrededor de 750 estudiantes. Los matriculados se distribuyen por
especialidades (19) y por sesenta centros asociados de la UNED; estos ultimos, se encuentran
repartidos por la peninsula (diferentes comunidades auténomas) y las islas Baleares y Canarias.
Asimismo, la UNED esta presente en el extranjero (Andorra, Colombia, Francia, Italia,
Inglaterra, Marruecos y Portugal). La suma de docentes supera el centenar (entre docentes espe-
cialistas y generalistas, pertenecientes a diferentes facultades y escuelas universitarias). Se suman
sesenta profesores-tutores-supervisores, repartidos por los centros asociados de la UNED. Se
suman mas de veinte tutores virtuales (expertos en materia educativa), cuya funcién es apoyar
la parte procedimental y mas practica de los estudiantes. Finalmente, se cuenta con mas de 700
tutores profesionales. Por tltimo, la asignatura esta coordinada por una docente encargada del
disefio, desarrollo y evaluacion de esta.

Las practicas tienen por objeto proporcionar al estudiante un espacio real en un centro
educativo del sistema educativo reglado espafiol que le facilite la adquisicion de las competencias
profesionales basicas y necesarias para el desarrollo de la profesion docente. Las practicas deben
asegurar la necesaria interaccion entre teoria y practica. Para conseguir que todos los estudiantes
matriculados consigan realizar las practicas hay que realizar encajes entre diferentes sectores de
la universidad: administrativo, tecnolégico y docente.

De este modo, el modelo pedagégico es el nucleo, dado que establece el plan a seguir: las
necesidades que supone su organizacion, gestion, puesta en marcha, seguimiento y evaluacion.
La preinscripcién y matricula', el disefio, organizacién y mantenimiento del curso virtual,
la gestion de las plazas de practicas por especialidades en centros educativos por comunidad
autéonoma y en los centros en el extranjero, la coordinacidn con los sesenta agentes tutoriales, la
coordinacion con los diecinueve equipos docentes, entre otros, implica el establecimiento de pro-
tocolos de actuacion precisos que faciliten, de forma ordenada, la resolucion de contingencias.

El modelo pedagdgico creado es bastante consistente y permite un avance personalizado por
las tres fases comentadas anteriormente. Ello, debido, principalmente, a la variedad de materia-

10 Anualmente, se reciben entre 10 000 y 12 000 preinscripciones, de las cuales se seleccionan alrededor de 700.
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les elaborados en multitud de formatos para y por cada uno de los agentes del cuarteto: equipos
docentes, tutores supervisores, tutores profesionales y estudiantes. Cada afio, se recogen las inci-
dencias encontradas y, a modo de ciclo reflexivo (accién-reflexion), se valoran y ofrecen mejoras;
las cuales se ponen en marcha al curso siguiente.

Esta forma de actuar implica a los sectores indicados: administrativo, tecnologico y docente,
por lo que la comunicacién es necesaria y constante.

En esta contribucion se explica como la UNED ha estructurado estas practicas. Asimismo,
delimita quiénes son los agentes intervinientes necesarios para lograr los objetivos marcados.
También expone los distintos momentos y fases en que discurre el Practicum junto con los
principales resultados y conclusiones derivados de la experiencia obtenida durante los afios que
lleva en desarrollo.

Todo ello con la intencion de facilitar la observacién de la practica en un contexto real;
ofrecer espacios para simular la practica diaria como aprendiz de docente y reflexionar sobre/en
la practica. Y, por supuesto, contribuir al descubrimiento de la identidad profesional docente y
la construccidon de conocimiento practico.
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Por medio de estas contribuciones se busca reflexionar sobre las practicas pedagdgicas llevadas a
cabo por la Universidad Catdlica de la Santisima Concepciéon (UCSC) de Chile y la Universidad
Nacional de Educacion (UNAE) del Ecuador, desde elementos claves que contribuyen al perfil de
salida, como son los procesos de acompafnamiento, seguimiento y evaluacion. Por esta razdn, se
realiza la escritura de relatos de experiencias y su profundizacion a partir de un ejercicio explo-
ratorio de amistad critica, distinguiendo elementos coincidentes y divergentes que se pueden
valorar como favorecedores y/o obstaculizadores en el proceso.

Para ello, la estrategia de amigas criticas permitié consolidar un puente entre ambos
contextos hacia una reflexién colaborativa, reconociendo factores personales y contextuales
que hacen parte de la experiencia formativa en todos los niveles de practica; los cuales deben,
a su vez, ser considerados en la generacion de estrategias metodoldgicas para una aplicacién
diferente en modo de evaluacion y seguimiento de las practicas pedagogicas en todo su proceso.

Asimismo, por medio del didlogo se evidencia, como aspecto coincidente, la relevancia que
se le otorga a la reflexién pedagdgica, tanto en el ejercicio metacognitivo como en el manejo de
preguntas tematicas; todo ello interviene en el proceso de formacién y en el quehacer profesio-
nal. Concordando, de tal forma, con la importancia de incentivar de forma individual o colectiva
la realizacion de una reflexion profunda que encamine al estudiante y/o docente hacia un apren-
dizaje significativo, colaborativo y formativo que tribute al perfil de salida.

Por otro lado, se identifica cierta tensién entre los diversos componentes teéricos y la
realidad existente de los centros educativos, donde la teoria sélo adquiere sentido y se resigni-
fica por medio de las practicas pedagogicas que son trascendentales en la movilizacién de opor-
tunidades para la consecucién del perfil de egreso. A esto se remite la importancia que tiene el
ejercicio pedagdgico y cdmo permite que se generen puntos reflexivos y aspectos analdgicos,
tales como fortalezas, debilidades, oportunidades, aprendizajes, conocimientos y saberes que
coinciden con la reflexion de ambas experiencias desde la practica independiente y la practica
por pareja o triada.

Como se logro evidenciar mediante el dialogo, surgieron diversos elementos que se pueden
enmarcar como coincidentes o divergentes. Sin embargo, por medio del ejercicio de amistad
critica emergen dos aportes reflexivos para el rol formativo.

Por un lado, al reflexionar sobre la experiencia de las practicas pedagégicas llevadas a cabo
desde la UNAE, se logra develar el valor que se le otorga a la toma de decisiones individual y al
trabajo colaborativo, comprendiendo y buscando replicar los diversos contextos en los que se
desenvuelve un docente.

Mientras que, por el lado de las experiencias que tuvieron lugar desde la UCSC, los procesos
de evaluacion fueron mas complejos, ya que el fin visualizado es el de obtener una calificacion a
través de un producto, obviando los procesos de metacognicion. Se sostiene que la importancia
del proceso evaluativo radica en promover ambientes de reflexién conjunta y autocritica con la
idea de valorar y enriquecer el aprendizaje que deja cada experiencia.

A partir de ambas reflexiones, se concuerda en que la evaluacidon que se realiza a través del
uso de moviles para la reflexion invita al estudiante a debatir lo que aprendi6 (la teoria), con lo
que deberia hacer (la practica), que, ademas, en los resultados no se logra percibir ni evidenciar.
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La presente contribucion es el resultado de la investigacién por medio de un Self Study; método
que permite el desarrollo de un proceso reflexivo sobre la experiencia de dos educadoras de
parvulos egresadas de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion (UCSC). Ambas
formadas dentro de una linea de practica que permite la construccién de saberes pedagdgicos
que surgen de la interrelaciéon con la experiencia educativa por medio de practicas progresi-
vas, lo cual supone, asimismo, una vision integral y realista de la formacién del profesorado
(Korthagen, 2010). Por medio de este ejercicio se realzaron, como aspectos centrales, la reflexion
colaborativa para la formacion inicial y continua, el acompafamiento de diversos agentes (pares,
docentes, educadoras guias, entre otros) y la evaluacion desde un enfoque auténtico y participa-
tivo (heteroevaluacidn, coevaluacién y autoevaluacién); componentes claves que contribuyen y
tributan significativamente en la movilizacién de competencias declaradas en el perfil de egreso
y su proyeccion en el quehacer profesional.

Palabras clave: educacion de la primera infancia, practica pedagdgica, formacién de
docentes preescolar.

Una de las dreas mas complejas dentro de la educacion y que ha sido centro de interés reciente de
investigadores y autoridades en los ultimos quince afios, es la formacion inicial docente (Avalos,
2014). A su vez, esta presenta como desafio el evaluar la apropiacién de competencias, ya que
representan procesos y aspectos actitudinales que no pueden ser evidenciables en instancias
aisladas (Cortés et al., 2017).

Las experiencias en la formacion practica, desde el punto de vista de la formacioén inicial y
desde la mentoria a estudiantes en formacion, permiten vivenciar la importancia y la compleji-
dad de los elementos que se despliegan y articulan con el fin de lograr las competencias del perfil
de egreso; develando, ademas, tensiones y facilitadores percibidos en los procesos de acompa-
flamiento y evaluacion.

A partir de lo anterior se generan instancias de reflexién por medio de una metodologia
indagatoria y dialogica entre pares. Esto tiene la intencién de interpretar criticamente dichas
experiencias. Tras el analisis reflexivo de la formacidn inicial, las practicas pedagogicas emergen
como un elemento critico; especialmente para la construccion de saberes practicos, que permite
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orientar y analizar el quehacer docente mas alld de lo inmediato (Ibarrola-Garcia, 2013; Cortez,
2014). Estas experiencias otorgan la posibilidad de movilizar y demostrar las competencias del
perfil de egreso en un contexto real, dado que involucran la reflexién permanente de las acciones
educativas (Sacristan, 2007).

A su vez se visibiliza, como un elemento en disputa, la evaluacion de estas competencias,
puesto que requiere de la incorporacion de diversos agentes e instrumentos que favorezcan el
autoaprendizaje y autorregulacion de los estudiantes (Rios y Herrera, 2017); con el objetivo de
experimentarse como un proceso de acompanamiento, seguimiento y evaluaciéon continuos, que
logren incidir en la transformacion de las practicas educativas y hacerlas significativas (Jorba y
Sanmarti, 2008). Lo que requiere de relaciones de alteridad, porque el involucramiento de los
docentes favorece el compromiso de los estudiantes con su propia formacién inicial y adhesion
al perfil de egreso (Cortés et al., 2017).

A través de la evaluacion del perfil de egreso se busca verificar el compromiso a lo largo
del proceso, demostrado en desempenos en contextos reales o simulados, donde se manifiestan
valores y actitudes que orientan acciones y comportamientos basados en conocimientos y habi-
lidades necesarias y coherentes con el contexto (Villa y Villa, 2007; Cortés et al., 2017).

A partir de lo anterior, dentro del ejercicio de reflexion en torno a las experiencias que trans-
formaron y resignificaron las practicas y sus procesos de evaluacion, surgieron las siguientes
preguntas orientadoras:

« ;Cdémo contribuyeron nuestras experiencias en la linea de formacion practica a movilizar

las competencias declaradas en el perfil de egreso?

+ ;Cdémo percibimos/vivenciamos la evaluacion en los procesos de practica pedagogica?

» ;De qué manera esas competencias se proyectan en nuestro quehacer docente actual?

Las instancias conocidas como practicas educativas son un espacio en donde los docentes
pueden resignificar la teoria por medio del desarrollo de diversos procesos reflexivos de los
cuales forman parte (Vanegas y Fuentealba, 2019). Asi mismo, este constante aprendizaje
tiene por objetivo promover competencias que lleven al docente en formacién a cuestionar
y problematizar aspectos del saber y del contexto educativo en el que se encuentra inmerso
(Collin et al., 2013).

La formacién inicial vivenciada anexa los aprendizajes de las practicas pedagdgicas y el
desarrollo de competencias, lo que favorece la capacidad de integrarlas en diversos contextos y
acciones del quehacer personal y profesional (Villa y Villa, 2007).

Especificamente, el perfil de egreso de la Carrera de Educacion de Parvulos de la UCSC
sefiala que el egresado debe manifestar las siguientes competencias:

Tabla 1. Competencias perfil de egreso de la Carrera de Educacién de Parvulos de la UCSC

Competencias especificas Competencias genéricas
Analizar teorias pedagégicas y disciplinares para Contribuir a satisfacer necesidades sociales mediante
implementar procesos pedagdgicos pertinentes e propuestas innovadoras, respetuosas con el medio
inclusivos. ambiente, con el ser humano y su dignidad.
Evaluar reflexivamente las practicas educativas, Comunicarse de forma oral y escrita en espaiiol
concepciones de infancia y politicas de la educacion efectivamente, en situaciones sociales, académicas y
parvularia para mejorar la accion docente e implementar profesionales.

propuestas educativas.
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Gestionar y generar propuestas pedagogicas que

contribuyan al desarrollo y aprendizaje de nifias y nifios Comunicarse en lengua inglesa de forma oral y escrita en
considerando contenidos del curriculo nacional, aportes diversas situaciones del ambito académico y social.

del contexto y sus diversos agentes.

Fuente: elaboracion propia

Para desarrollar la disposicion hacia el andlisis de las experiencias en el ejercicio de la
docencia, la Facultad de Educacién de la UCSC elabora un Modelo de Prdctica Reflexiva (2017)
que orienta las estrategias metodologicas favorecedoras de procesos de ensefianza y aprendizaje,
propiciando crecientes niveles de inmersién en el quehacer docente y diversidad de contextos
socioeducativos.

Para que los estudiantes se apropien de las competencias declaradas en el perfil de egreso,
por medio de sus propias practicas, se proponen ejes orientadores para el proceso de formacion.
Esto se desarrollara durante las catedras e involucra el interrogar criticamente la propia practica
y sus concepciones: la practica como experiencia de encuentro y alteridad, integrar conocimien-
tos que respondan a la complejidad de las experiencias en practica, la construccién de saberes
que transforman personal y profesionalmente e impactan en el quehacer y la reflexion sobre
situaciones emergentes en la practica.

Esta contribucion se enmarca en el enfoque cualitativo interpretativo, puesto que la intencién
no se limita solo a describir aquellas experiencias personales, sino, mas bien, busca transformar
aquella realidad por medio de las diversas reflexiones que surgen del didlogo intersubjetivo y que
confluyen en la construccion de significados (Bisquerra, 2014). De esta forma, con la intencién
de ahondar en la experiencia personal, se planted el Self Study como método que permite el
desarrollo de un proceso reflexivo sobre la experiencia personal y los diversos problemas que
emergen de la propia practica docente (Hirmas y Fuentealba, 2019). A partir de las interro-
gantes, surgieron dos focos que se transformaron en ejes de la reflexion y estructuran cada
escrito, siendo el relato el método narrativo seleccionado para vaciar las vivencias y situacio-
nes experienciales.

+ Contribucion de las experiencias practicas en la movilizacién de competencias del perfil

de egreso y su proyeccion en el ejercicio docente actual.

 Valoracion de la evaluacion en los procesos de practica pedagdgica.

Luego de la escritura se dio una instancia de lectura donde surgieron elementos que se
consideran parte fundamental de los resultados. Sin embargo, durante el transcurso de la
semana, posterior a la lectura y escritura de los primeros resultados, se originan eventos que
evocaron recuerdos y nuevas reflexiones. Lo que propici6 la necesidad de tener un segundo
encuentro de dialogo.

Para presentar los resultados se seleccionaron fragmentos de texto significativos que vinculan
ambas experiencias y dan paso a la comprension de los hallazgos con relacién a los focos y
sus interrogantes.
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Al leer ambas experiencias, y casi de manera espontanea, surgi6 el didlogo. A partir del que se
relevo, como aspecto central, la consecucion de habilidades que desembocan en el desarrollo
y transformacion de la propia reflexion, lo cual es congruente con lo declarado por Perrenoud
(2004) que senala que, a través de la practica reflexiva, se valoran elementos de la practica por
medio de los saberes y experiencias desarrolladas en las aulas. Ahora bien, algo que salta a la
vista, y se evidencia en ambos relatos, es la tension existente entre la teoria y la practica educativa;
aspecto que plantea también Korthagen (2010).

En los encuentros finales de este ejercicio se valoraron las practicas pedagdgicas como un
espacio en el cual la teoria se expone y examina a partir de la propia experiencia (Valladares,
2017), dialogando sobre la necesidad de un giro en la articulacién entre teoria y practica. Esto,
a su vez, faculta la potenciacion de las interacciones en escenarios reales y la reconstruccion de
esas experiencias a través de la escritura y las lecturas compartidas que permita a las estudiantes
dar valor al conocimiento formal emanado de las actividades curriculares. Con el objetivo de
tender puentes desde la practica hacia la teoria.

Desde un inicio de lo que fue mi formacién se evidenci6 la falta de vinculacion y significado de
los diversos elementos teoricos, con la realidad existente en los centros de practica . . . para mi fue
algo frustrante y desalentador . . . la utilizacién de diversos instrumentos e instancias sistematicas
de reflexion individual y colectiva, fueron desarrollando mi pensamiento critico reflexivo, aspecto
que me permiti6é adquirir de forma gradual competencias como la flexibilidad y adaptacién a los
diversos contextos educativos en los que fui participe. (Relato 1, agosto 2022, Constanza)

Comenzaba a percibir esa tension entre la teoria y la practica...implicé desarrollar habilidades para
la escucha y la comunicacidn efectiva, empatizar desde la comprension de otras racionalidades y
contextos . . . fue posible gracias a la reflexién que se apoyaba en las conversaciones de las catedras,
pero debia ir mas alla y complementar con teoria y autocritica que me llevaban a pensar ;qué me
corresponde hacer y transformar en mi ser y quehacer? (Relato 1, agosto 2002, Astrid)

A partir de la reflexién emergente se considera como punto central y de interés la labor
actual y los diversos escenarios en donde cada una se desenvuelve y aporta a la formacién
inicial docente. Se resalta la importancia del acompafiamiento y el aprendizaje colaborativo en
la formacidn practica en funcidn de la reflexion. Esto favorece la adquisicion de competen-
cias, formando profesionales criticos y constructores de su saber. Esto tiene su proyeccién en el
quehacer educativo actual (Schon, 1987).

También se coincide en experimentar estas practicas reflexivas como un proceso de
mejora continua. Lo que conlleva errores, cuestionamientos y requieren de la flexibilidad en el
quehacer y pensar.

Desde lo vivido, creo que aquellas competencias que he adquirido me han servido para mejorar mis
practicas educativas como educadora en aula y como educadora guia de estudiantes en formacion.
.. Me he permitido equivocarme, ser flexible y aprender de aquello por medio de la reflexion indi-
vidual y colectiva junto a mis pares en su momento y actualmente junto al equipo de aula . . .
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Aquello me ha permitido acompanar y guiar de mejor manera a la estudiante . . . el remirar el propio
quehacer docente se transforma en una herramienta para el aprendizaje individual y colectivo.
(Relato 2, agosto 2022, Constanza)

Compartir las reflexiones con las estudiantes para que con el ejemplo visualicen que es posible
el error, la duda, la mejora. (Relato 2, agosto 2022, Astrid)

Los relatos se encuentran en el reconocimiento de la evaluacién como un proceso complejo,
limitado al uso de instrumentos y procedimientos que reducen la mirada ante un proceso que
es dinamico, esencialmente experiencial y actitudinal. Tras la lectura de los relatos, y por medio
el didlogo, se develd la necesidad de implementar evaluaciones integrales, que observen y retro-
alimenten la toma decisiones, acciones y actitudes en situaciones que se manifiestan en escena-
rios reales y requieren de enfoques cualitativos y dialdgicos. Se reconoce la evaluacién como un
aspecto desafiante por su diversidad y complejidad que implica un cambio de paradigma que
involucra al estudiante como centro de su proceso de formacion (Riquelme et al., 2017).

La primera lectura estuvo marcada por el intercambio sobre los instrumentos y procedi-
mientos de evaluacion analizados desde la experiencia como estudiantes. Sin embargo, en ins-
tancias posteriores de didlogo emergi6 la mirada de acompanantes de la formacién y se encontrd
con un proceso que monitorea recortes de la realidad, privilegiando el chequeo de criterios pre-
establecidos con relacion a las competencias declaradas. No obstante, se comprende que, detras
de esta ldgica, hay una gestion compleja que requiere tiempo, recursos técnicos y humanos.

La evaluacion resulta ser uno de los aspectos mas complejos tanto para el estudiante como para el
docente, especificamente en la linea de formacidn practica . . . se nos evalua por medio de procesos
reflexivos en donde la estudiante es capaz de disefiar, implementar, evaluar adecuandose a los
diversos escenarios. Es en la practica en donde todos los elementos en las diversas actividades curri-
culares conversan entre si, por lo cual los instrumentos de evaluacién son de vital importancia . . .
;Como se pueden evaluar competencias y habilidades que apuntan a aspectos cualitativos de forma
cuantitativa? (Relato 2, agosto 2022, Constanza)

Este proceso de aprendizaje no solo lo vi tensionado al experimentar la realidad de los centros de
practica, muchas veces lo senti limitado por su evaluacion . . . es necesaria la autoevaluacion, la eva-
luacién entre pares, que se dialoguen los criterios de evaluacion para poder desarrollar autonomia
y un sello personal como educadora, sin descuidar la adquisicién de competencias del perfil, pero
evaluando este desempeiio en situaciones reales, no solo a través de un producto puntual y estatico.
(Relato 2, agosto 2022, Astrid)

En los encuentros posteriores a la primera lectura se analizé el rol de mentoras de manera
mas critica. Se desembocd en la necesidad de generar estrategias coordinadas entre la educadora
guia y la docente de catedra, debido a que el seguimiento para la evaluacion de las estudiantes,
por medio de supervision directa en los centros, solo se realiza en la practica profesional y se
efectua indirectamente en las practicas previas por medio de documentacion. Esto deriva en una
debilidad para la integracion de las triadas formativas.
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Las reflexiones finales llevan a comprender y visibilizar que, si bien la teoria implica un rol
trascendental en la formacion inicial, esta solo adquiere sentido y se resignifica por medio de
la reflexion a partir del contexto. Esto construye, a su vez, nuevos saberes y adquiere flexibi-
lidad ante la diversidad e incertidumbre. De igual forma, emerge de la reflexién conjunta la
idea de concebir a la evaluaciéon no solo como un resultado, sino como una oportunidad para
la mejora. Con ello se busca recopilar aspectos propios de los procesos de cada estudiante y
plantear desafios en la trayectoria profesional.

Estas conversaciones llevaron a reconocer que, desde la reflexion y el acompafamiento por
parte de la educadora guia, la docente de la actividad curricular y las pares en la formacién, se
movilizan competencias que configuran la identidad docente y la transformacion de las propias
practicas de acuerdo a lo que se anhela (o no) replicar de las experiencias. Lo anterior mueve a
acompanar a las estudiantes en un proceso que se entiende de mutua influencia y aprendizaje,
favoreciendo la autonomia y la construccion de espacios de reflexion y retroalimentacion. Todo
lo anterior, complementado con instrumentos cuantitativos que chequean los logros del perfil
de egreso, para buscar una mejora significativa bajo un enfoque de evaluacién cada vez mas
auténtico y estratégico.

Finalmente, se encuentra en este ejercicio de Self Study colaborativo un hallazgo en si mismo
que enfrentd tensiones y transformaciones en el camino y permitié experimentar la reflexién
colaborativa por medio de la escritura y el didlogo para tomar conciencia de la importancia de
las experiencias que fueron acompanadas, evaluadas y, por cierto, modeladas con el ejemplo.
Los cuestionamientos, que comenzaron en la etapa de estudiantes, al dia de hoy son de gran
responsabilidad. Por lo que, a partir de esta investigacion, se encuentra el constante desafio de
generar estrategias y procedimientos que aborden y se nutran de la diversidad y complejidad de
escenarios e interacciones.
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Practicas pedagogicas: un amor a primera vista para
los futuros docentes en formacion

Milena Jara Castro
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Universidad Nacional de Educaciéon, UNAE

En esta contribucidn, sobre la importancia y aporte de las practicas pedagégicas (PP) como com-
plemento formativo para el perfil de egreso/salida del docente en el caso de la UNAE, permite
aportar con experiencias que invitan a la reflexién individual y colaborativa sobre las compe-
tencias profesionales y pedagdgicas que se desarrollan y se aplican en los diversos contextos
educativos. Por ello, mediante el ejercicio de la estrategia metodoldgica relato de experiencias
se demuestra cdmo se generan esos espacios de reflexion personal, invitando al ejercicio de
la reflexién comparativa, ejercicios dialdgicos y al desarrollo de comprension afectiva. En este
ejercicio gira entorno a comprender cdmo la practica converge con la teoria y la importancia que
tiene cada herramienta que se utiliza para la recoleccién de informacién, ya que son un punto
de partida importante para el ejercicio de reflexion sobre las PP, sea entre los duos, triadas o
todos los practicantes. Con esto se busca exponer la importancia que tienen como herramienta
de formacién docente. Por esta razdn, se realiza este ejercicio, relato vivencial, sobre las PP
en Escuelas Interculturales Bilingiies (EIB) como Unidad Educativa Comunitaria Intercultural
Bilingiie (UECIB), Centro(s) Educativo(s) Comunitario(s) Intercultural(es) Bilingtie(s) (CECIB)
o Unidad Educativa del Milenio Guardiana de la Lengua (UEMGL).

Palabras claves: afectividad, ambiente educacional, competencias del docente.

En algiin momento de la estancia académica, o incluso en momentos de PP, nos hemos cues-
tionado: ;qué seria de nuestra vocacion sin las experiencias de los diferentes contextos de PP? y
sen qué forma esto complementa a nuestra formacioén y nos acerca a los retos educativos? Segin
Gergen (2001, citado por Pérez, 2010) “la practica no debe considerarse una aplicaciéon directa
de la teoria, sino un escenario complejo, incierto y cambiante donde se producen interaccio-
nes que merece la pena observar, relacionar, contrastar, cuestionar y reformular, al ser espacios
generadores de nuevos conocimientos” (p. 42). Es posible que la respuesta cambie iniciando
la carrera o después de haber cursado los ultimos ciclos encaminados a la profesionalizacion.
Independiente del periodo de donde surjan las preguntas, lo importante es comprender el valor
y lo oportuno que son estas experiencias.

Por ello, la presente contribucién invita a meditar sobre un FODA: fortalezas, oportunida-
des, desventajas y aprendizajes. De la misma forma, se reflexiona sobre las ventajas y conoci-
mientos que nos deja las practicas pedagogicas (PP) en cada uno de los diversos contextos, en
el cual hemos compartido y vivenciado realidades educativas. Pérez Gémez (2010) dicen que
“la formacién de los profesionales de la educacidon se complementa bajo la interaccién entre la
practica con la teoria y de la teoria con la practica, contribuyendo asi competencias para el perfil
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docente” (p. 142). En este sentido, las PP posibilitan que se adquiera experiencia profesional,
nuevos aprendizajes significativos, vivenciados y pedagdgicos. Asimismo, enfatiza el compro-
miso que tiene el docente y refuerza el perfil de salida como futuros educadores.

Entonces, surgen las siguientes interrogantes que orientan el ejercicio del relato: ;c6mo con-
tribuye la formacion practica en mi quehacer docente?, ;cdmo los acompafantes contribuyen
al aprendizaje colaborativo en nuestro perfil de egreso/salida?, ;como fue la formacion inicial
docente con relacién a los hitos? y ;cémo percibimos/vivenciamos la evaluacion en los procesos
de practica pedagégica?

Ahora bien, una vez identificadas las preguntas, tendremos un enfoque de analisis y
discusion que se presentaran en mis relatos de experiencia.

Para dar respuestas a las interrogantes, se consideran las siguientes referencias conceptuales. Por
un lado, el Modelo Pedagdgico sobre las competencias del perfil de egreso de los docentes UNAE
Y, por el otro, la idea de Lortie (1976, citado por Pérez, 2010) que nos comparte que “el conoci-
miento practico del docente es el resultado de largos procesos de socializaciéon como estudiante
y como docente en contextos escolares, a su vez, estos se incorporan en gran medida a lo largo de
su vida personal y escolar” (p. 49). Lo que respalda la importancia del desarrollo de las practicas
pedagodgicas, acercando al estudiante a una experiencia pre-profesional y a la identificacion de
la integracidon de cada uno de los items en dichas experiencias de PP.

Tabla 1. Competencias y principios pedagogicos del perfil de salida del docente de la UNAE

Competencias profesionales del docente y los

Competencias basicas del profesional docente L .
principios pedagogicos

Capacidad de utilizar y comunicar el conocimiento de

manera disciplinada, critica y creativa. La mente cientifica y Aprender haciendo.

artistica.

Capacidad para vivir y convivir en grupos humanos cada vez Primar la cooperacion y fomentar el clima de
mas heterogéneos. La mente ética y solidaria. confianza.

Capacidad para pensar, vivir y actuar con autonomia. La

. . . ) Esencializar el curriculo.
construccién del propio proyecto vital. La mente profesional.

Capacidad para comprender y diagnosticar situaciones, Fomentar la metacognicion.
procesos y sistemas educativos.

Capacidad para disefiar, desarrollar y evaluar, de manera

personalizada, el curriculo Potenciar de forma decidida la interculturalidad.

Capacidad para disefiar y construir contextos y comunidades

T Apostar decididamente a la evaluacién formativa.
de aprendizaje.

Competencia para aprender a autorregularse y a desarrollarse

profesionalmente a lo largo de toda la vida. Curriculo basado en casos, problemas y proyectos.

Fuente: Modelo pedagdgico de la UNAE, 2017, p. 13
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Ahora, para realizar este proceso de reflexion puse en practica el relato de experiencia, debido
a que esta es una estrategia metodologica que me posibilité recorrer cada una de mis experien-
cias (cognitivas y emotivas) en los diferentes contextos de PP. La estrategia también se aplico
en casos particulares que se relacionan con historias de vida, problemas familiares, migracién,
ausencia de integracién curricular, ausencia de recursos didacticos, falta de planificaciones,
desconocimiento de saberes y conocimientos propios del contexto, idealizaciones de la inter-
culturalidad, entre otros. Cada uno de los mencionados invita al practicante a buscar posibles
soluciones a las problematicas educativas presentes, poniendo en practica los conocimientos,
desde lo tedrico a lo practico.

De hecho, lo interesante de este ejercicio, como lo indica White (1987, citado por Rivas et al.,
2012) es que, a través de esta iniciativa del ejercicio, el relato personal “adquiere una dimensién
publica y compartida y se pone en valor en relacion a las historias de los demas” (p. 18). Es decir,
gracias a lo que compartimos con los demas, sea algo positivo o contraproducente, permite que
el resto de los participantes se identifiquen de alguna manera o que ayuden a buscar soluciones
de forma conjunta. De esta forma se realiza una reflexion con beneficios, provenientes de la
escucha activa, manejo de afectividad y motivacion a la participacion.

Sin embargo, para Bruner (2003) la ventaja del relato:

permite que nosotros, sus protagonistas, seamos libres, a menos que estemos atrapados por las
circunstancias. Y asimismo dan por descontado que las personas saben como es el mundo, qué se
puede esperar de él, asi como qué se espera de ellos (p. 125)

Por otro lado, asi como existe la libertad de narrar nuestras experiencias, existen los limites
como la cantidad de paginas, ejes centrales, aglomeracion de ideas, emotividad, etc. Cada una
de estas limitantes (o circunstancias) permiten que el narrador y el lector se planteen cual es
su posicion (desde su verdad), como es el mundo educativo, como perciben la realidad de sus
experiencias o qué esperan de ella; y, de esta forma, acuden al objetivo del ejercicio del relato.

Entonces, el compartir relatos de experiencias permite tener puntos de vista de otros com-
pafieros o colegas que, probablemente, hayan vivenciado situaciones similares; permitiendo
enriquecer el conocimiento de los demas y aportando posibles soluciones estratégicas que le
funcionaron a uno, en su debido momento, y que les podria ayudar a los demas.
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Como resultado de las estrategias mencionadas en el relato de mi experiencia pude reconocer,
poner en practica y comprender las funciones de cada una de las competencias basicas y pro-
fesionales, enfocadas en tres ejes: acompanar, ayudar y experimentar desde mi participacion
como practicante pedagdgica y, en ciertos momentos, como docente en accion en el ejercicio de
la Lesson Study. Por ende, estando ya en contexto, la prueba inicial enfrentada fue la identifica-
cién de necesidades y problematicas que invitaron a aplicar la teoria en cada salida de practicas
o inmersion (en el caso de EIB), a través de espacios de convivencia con los diversos actores:
estudiantes, padres de familia, docentes y con la comunidad misma. De esta forma se pudo
palpar contextos reales y complejos. De esta manera, empieza la confrontacién de la teoria con
la practica y viceversa, abriendo paso a la critica y la autocritica.

Figura 1. Preguntas orientadoras para el relato de mis experiencias

¢ Como contribuye la
formacion practica en
mi quehacer docente?

¢Cdémo los
acompahantes
contribuyen al
aprendizaje colaborativo
en nuestro perfil de
egreso/salida?

¢ Cdémo

percibimos/vivenciamos
la evaluacion en los
procesos de practica

pedagdgica?

Preguntas
orientadoras

¢, Como fue la formacién
inicial docente en
relacién a los hitos?

Fuente: Jara (2022)

A continuacidn, se exponen mis relatos de experiencias que daran respuestas a las preguntas
orientadoras planteadas. Cabe mencionar que gracias a las herramientas: diarios de campo, foto-
grafias, videos y guias de observacion pude corroborar los datos empiricos, registrados en el
testimonio, para asi poder contribuir con el ejercicio de reflexion y autorreflexion.

Relato de mi experiencia 1. Me es muy importante compartir esto con ustedes: que cada una
de las carreras en la Universidad Nacional de Educacion cuentan con 9 ciclos, el cual, los cuatro
primeros ciclos se recibe una formacién basica. Es decir, es donde empieza el enriquecimiento
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teorico. Después, de los tres ciclos intermedios existe una formacion profesional, donde se pone
en practica lo aprendido tedricamente: planificar, investigar, acercamiento a las diversas proble-
maticas, etc. En los dos ultimos ciclos, se da la profesionalizacion. Aqui, el debate de la teoria
con la practica o la practica con la teoria se manifiesta en la confrontacion de los productos. En
cada una de estas fases de formacion juegan un rol muy importante el ser un docente investiga-
dor y docente en accidn, la creatividad, criticidad, espontaneidad, pensamiento. En definitiva, las
diversas ideas son la respuesta de todo lo estudiado, aprendido y experimentado en las practicas.

Analisis: este apartado demuestra como la division por niveles de formacion permite que se
lleven a cabo los procesos de ensefianza como estudiantes en la ciencia de la Educacioén. Por ello,
en cada nivel, para cumplir con el ejercicio de las PP, se mantiene una organizacion de grupos, el
cual sucede de la siguiente forma: individual, parejas y triadas. De esta forma, se permite tener
un mejor enfoque en cada problematica a identificar y una mejor perspectiva sobre la coordi-
nacion y planificacion de las PP que se relacionan con ejes integradores de cada ciclo. A su vez,
facilita llevar apuntes de lo observado en cada PP o inmersion.

Relato de mi experiencia 2. La idea de trabajar sola, en pareja o en triada, es tu decision. Siendo
parte de una de las competencias del modelo de las PP, el objetivo de tener un compaiero/s es
que al final de cada ciclo y tiempo de practicas se entrega un producto final llamado Proyecto
Integrador de Saberes (PIENSA). En este producto se cumplen todas las competencias mencio-
nadas en el modelo de las PP, y, por lo general, en un determinado nimero de paginas. Por lo
que existe una limitacién para expresar todo lo vivenciado y todas las posibles problematicas
que se hayan identificado en el aula. Ahora, la participacion del compaiiero es clave, porque,
al generar discusiones, analisis y reflexiones internas en el equipo, permite mayor decisiéon y
concentracion en un solo caso. Sumado a eso, existe apoyo de las herramientas como: diarios
de campo, guias de observacidn, evidencia audiovisual, entrevistas, planificacién de PP, entre
otros. Todo eso es til, hasta el momento de escribir y enfrentarte a un sinnimero de autores y
estrategias que respalda y brinda solucién al caso que hemos determinado como pareja o triada.

Analisis: al haber muchos estudiantes, el trabajo en equipo ayuda a la organizaciéon y cum-
plimiento de las PP, ya que complementa en la formaciéon de los futuros docentes. A su vez
permite que se obtenga un acercamiento al cumplimiento laboral de un contexto real educativo.

Relato de mi experiencia 3. Como otro de los relatos de mi experiencia, me gustaria compartir
con ustedes el cdmo se evaluaban los resultados de nuestras practicas pedagdgicas en cada ciclo
académico. Como una forma de evaluar, se entregaban por interciclo: informes de PP, PIENSA
y TIC. Cada uno de ellos motivaban a la evaluacién, autoevaluacién y coevaluacién. ;Cémo
ocurria esto? Las PP se manejaban por tiempos de duraciéon en contextos. Los primeros ciclos
tenian una duracion corta —de horas—. Después habia un incremento por semana, lo que se
conoce como inmersiones. El tiempo que duramos en contexto nos ayudaba a recolectar datos
importantes para la entrega del producto y, a su vez, nos permitia desarrollar competencias
investigativas y formativas durante el proceso.

Analisis: la entrega de los productos, como forma de evaluacion, abarca aspectos de analisis
para los procesos de reflexion que ocurren entre las parejas y triadas de trabajo, debido a que
realzan la importancia de compartir y sensibilizar las experiencias que viven cada uno, y, al
mismo tiempo, posibilitan que la afectividad se apropie de la reflexion.

Entonces, ;como se hacen posibles las practicas pedagdgicas? Tengamos en cuenta que todo
implica una organizacién y un proceso que involucra a varios actores (Figura 1), mismos que
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desarrollan importantes funciones y que ayudan a que sea posible nuestra intervencion en los
diversos contextos (Costa, Sierra y Amazonia), para asi reforzar y adquirir conocimientos.

Figura 2. Organizacion de los participantes para el ejercicio de las PP-UNAE

Hexagono Actoral

Estudiantes

Direcciéon de Practicas
Preprofesionales

Direccion de la carrera Directivo de la escuela

Tutor académico /

practicantes Tutor profesional / docentes
de la escuela

Fuente: (Portilla et al., 2017, pp. 24-25)

Asimismo, como cada uno de estos actores hacen posible la preparacion del antes, durante
y después del ejercicio de las PP, son los encargados de evaluar los nuevos conocimientos, los
procesos de metacognicion, la preparacion inicial e integrar todos los itinerarios académicos
que refuerzan lo aprendido, experimentado y vivenciado durante las PP, a través de un producto
final llamado PIENSA y los productos de los Trabajos de Integracion Curricular (TIC), en la
fase de titulacion.

Finalmente, las PP tuvieron una importancia transcendental en mi formacién porque me
brindaron el privilegio de poner en practica, por un lado, las siguientes habilidades: aprender
a aprender, aprender a ensefiar, desarrollar la mente critica, artistica, cientifica, ética, solidaria,
intercultural y personal. Por otro lado, las PP fomentaron los siguientes valores: pensar bien,
sentir bien y hacer bien, teniendo en cuenta la realidad que vivimos los profesionales docentes.

A modo de reflexion: el desafio inicial es el enfrentar situaciones desconocidas o que
llegamos a desconocer. Por lo que, antes de tomar la decisiéon de ser docentes, se debe saber
que las PP son solo un acercamiento a los posibles retos que debemos enfrentar como docentes
investigadores y formadores. Por esto, en algiin momento de este camino, nos atreveremos a
comparar las PP con las etapas del amor a primera vista, pero la intencion es disfrutarla, vivirla,
aprovecharla para aprender y saber ser'’.

Por ende, tras la reflexion de este ejercicio del relato, reconozco factores personales y con-
textuales que hacen parte de la experiencia formativa en todos los niveles de practica. Lo ideal es
que deben ser consideradas en la generacion de estrategias metodologicas para la evaluacion y
el seguimiento de las PP, que pueden verse limitados en los productos finales. Entonces, debido

11 E] saber ser corresponde a aprender de cada una de nuestras vivencias en PP, sean cognitivas o emotivas; surge de los retos,
las experiencias que encaminan al docente que idealizamos ser o queremos ser.
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al andlisis realizado surgieron las siguientes interpelaciones: ;cémo potencializar esta estrategia
del relato para ejercicio de evaluacion de los practicantes?, ;como aprovechar estas experien-
cias para la formacion del sello propio del docente para su ingreso en contexto y responsabi-
lidades laborales?

El ejercicio del relato de experiencia sitda el proceso de reflexiéon como una estrategia impor-
tante y recomendada para aplicarla en cada retorno de PP o inmersion, ya que las experiencias
que tenemos para compartir nos permiten transformar una situacion critica y subjetiva en una
oportunidad de mejora del quehacer y desarrollo de saberes practicos, sin dejar de lado al pro-
fesional en formacién como sujeto y persona que estd inmerso por determinados tiempos en
diferentes contextos.
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Las practicas pedagdgicas permiten al docente en formacion acercarse a distintas realidades edu-
cativas y vivir experiencias transformadoras. Por tanto, en el contexto de las practicas se presenta
dos temas de estudio que relacionan al Instituto Superior de Formacion Docente Salomé Urena
(ISFODOSU) y a la Universidad Nacional de Educacién (UNAE). Asi, por parte del ISFODOSU
se aborda el estudio denominado “Lo pedagégico formativo de las practicas docentes desde el
escenario de la pedagogia del error”, mientras que, desde la UNAE, se aborda la investigacion
titulada “Las practicas pedagogicas como espacios para la formacion docente y la investigacion”.

Ambas investigaciones centran su metodologia en el enfoque cualitativo, ya que se concen-
tran en comprender las ideas u opiniones de los sujetos, respetando sus reflexiones para obtener
resultados o conocimientos profundos. La contribuciéon del ISFODOSU incluye una entrevista
a un educador en ejercicio y otra a un docente en formacion. El aporte de la UNAE presenta
siete entrevistas a docentes en formacion de diferentes ciclos y carreras (un estudiante por cada
carrera de la universidad) para conocer sus percepciones con respecto a las practicas pedagdgi-
cas. Por tanto, la técnica de investigacion es la misma, aunque varia la muestra a la que se aplica.

Ademas, las investigaciones o contribuciones toman en cuenta documentos orientado-
res de las practicas pedagogicas correspondientes a cada contexto, hablese de la Republica
Dominicana y Ecuador. En este aspecto, se basan en la informacién del Disesio Curricular Nivel
Primario Segundo Ciclo (4to, 5to y 6to) y del Modelo pedagégico de la UNAE, respectivamente.
Los dos aportes se centran en lo importante o imprescindible de la practica como escenario
para aprender de la pedagogia del error y como espacio para la formacién de docentes y la
investigacion. Necesariamente, ambos modos de ver las practicas requieren procesos reflexivos
profundos que conlleven al auto cuestionamiento y a la propia conciencia que deviene de la
intervencion en los distintos contextos de ensefianza y aprendizaje.

Las investigadoras coinciden en que, como futuros docentes, deben estar en constante
formacion, en el sentido de aprender de lo que les rodea y asi aportar efectivamente al proceso de
enseflanza-aprendizaje de los educandos. En tal caso, las practicas pedagogicas son una valiosa
oportunidad para que los docentes en formacién observen, experimenten y se cuestionen. En
otras palabras, se dejen guiar por lo que saben y aprendan de los errores del proceso de investigar.

Entonces, considerando la diferencia de los contextos educativos (Republica Dominicana y
Ecuador), es fructifero que en estos articulos se reconozcan diversas formas de como aprender
o vivenciar la practica pedagdgica, ya sea, considerando el error o viéndola como un escenario
propicio de investigacion, puesto que, ambas visiones conducen a un fin comun: la reflexién y la
construcciéon de conocimiento en, desde y para la practica pedagdgica.

Por altimo, la practica pedagdgica es el lugar donde confluyen distintos seres y saberes, lo
cual la convierte en un espacio integral capaz de ser comprendido de diversas maneras. Los
aportes de estas investigaciones abordan solo dos de las muchas perspectivas con las que se
entiende la practica pedagdgica. No obstante, se espera que la informacion suscitada permita
que los lectores y personas interesadas reflexionen sobre la importancia de las mismas durante
el proceso de formacidn inicial de docentes.
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Las practicas docentes se estructuran en un proceso formativo continuo que integra un
conjunto de actividades de caracter practico y situado. Dichas actividades permiten al docente
en formacidn observar, participar y facilitar procesos de ensefianza-aprendizaje en situaciones
reales aplicando de manera integrada, conocimientos, habilidades y valores. Por ello, esta inves-
tigacion estuvo orientada a lo pedagdgico formativo de las practicas desde la pedagogia del error,
en pro de utilizar las diversas metodologias para un proceso con mejores resultados y alcances a
partir de un enfoque que no vea el error exento de aprendizajes; sino mas bien como la oportuni-
dad de crecimiento para todos los agentes educativos y como herramienta evaluativa, haciendo
referencia a lo que plantea el Ministerio de Educacion de la Republica Dominicana (Minerd) en
2016. En la presente investigacion se obtuvo, como resultado de la aplicacion de entrevistas, dos
puntos de vista que se derivan del analisis de la pedagogia del error desde las practicas docentes;
sublimadas, estas ultimas, como una visién de autorreflexion de todos los agentes que intervie-
nen en los procesos educativos para hacerlos mas efectivos. Lo que lleva a concluir que el error
es parte inevitable del proceso ensefianza aprendizaje y que debe ser aprovechado como una
herramienta evaluativa y reconstructiva.

Palabras clave: practica pedagdgica, formacion de docentes, aprendizaje continuo.

“El error es una variable concomitante al proceso educativo, ya que no es viable seguir en un
extenso y desconocido camino sin equivocarse” (De la Torre, 2004, p. 33). Se busca detectar,
como fin primordial de esta averiguacion, las percepciones de los maestros y los alumnos a partir
de lo pedagdgico formativo de las practicas profesores a partir del escenario de la pedagogia del
error como posibilidad de aprendizaje desde la variedad de superficies y ciclos de formacion. Lo
anterior, con el fin del estudio de su origen y la superacion de este. Ademas, se parte de que las
tacticas son los medios que se ajustan para poder hacer aprendizajes desde la intencionalidad del
proceso educativo, apropiandose el error, como parte de la transformacion pedagogica.

Se da por sentado que, al ser seres humanos en constante formacién, se debe cada dia
mejorar el accionar ante las actividades que se realizan regularmente. Mucho mas, incluso,
cuando las mismas influyen directamente en un contexto de plasticidad cerebral de otros indi-
viduos, los cuales pasan por procesos que repercuten en su futuro.

En los programas cocurriculares del Instituto Superior de Formacién Docente Salome Urefia
(ISFODOSU), Recinto Félix Evaristo Mejia, el Sistema de practicas docentes es pionero en el
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territorio y es un referente para universidades pedagogicas del territorio. El Sistema de Practicas
Docentes del Instituto se ofrece para orientar, articular, regular y evaluar el grupo de procesos,
actores, asignaturas y ocupaciones que facilitan el desarrollo de las competencias pedagdgicas a
lo largo de la formacion inicial.

El Disefio Curricular del Nivel Primario y Segundo Ciclo expone el perfil del docente de la
siguiente manera: “el y la docente se comprometen con experiencias continuas de desarrollo pro-
fesional y usan la evidencia para evaluar continuamente su préctica, particularmente los efectos
de sus acciones y decisiones en otros” (Minerd, 2016, p. 96). Por tanto, el docente es quien
se empodera con el compromiso de guiar al alumno hacia los objetivos propuestos mediante
diversas herramientas que brinda el mismo sistema educativo y las experiencias obtenidas en
conjunto con el alumnado.

Para Achilli (1988) la practica docente es el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente
en determinadas y concretas condiciones sociales, histdricas e institucionales, adquiriendo una
significacion tanto para la sociedad como para el propio maestro (p. 10). Con base en la expe-
riencia, se entiende que las practicas pedagogicas son el medio mas conveniente para construir
el perfil que se espera por el sistema educativo. El mismo que exige profesionales de excelencia
que se apeguen a las exigencias y carencias de este.

Contreras (1990), citado por Maneses (2007), expone el proceso educacion aprendizaje “como
un sistema de comunicacién intencional que se genera en un marco institucional y en el cual se
crean tacticas encaminadas a ocasionar el aprendizaje” (p. 32). El proceso de ensefianza apren-
dizaje es uno de los casos mads rigurosos que presenta la pedagogia. En el mismo se debe dar una
planificacion estructurada, pero, a su vez, flexible. Ello debe permitir rectificar el aprendizaje de
los alumnos sin necesidad de reprimirlos.

La consideracion negativa del error es un indicador mas del paradigma positivista. Siendo el éxito,
la eficacia, el producto, el criterio desde el que se analiza el aprendizaje, resulta natural que todo
elemento entorpecedor como es el error debe evitarse . . . un punto de vista coherente si se entiende
la instruccién como resultado. El error al igual que la interferencia, son estudiados como obstaculos,
como situaciones negativas que es preciso evitar. (De la Torre, 2004, p. 37)

Los errores, en retrospectiva, vienen dados desde lo éticamente aceptable, lo moral y las
concepciones de las personas ante la realidad. Todo ello, naturalmente, basado en su experien-
cia y los resultados al implementar una acciéon. Aunque, la primera connotacion del error es
negativa y, por tanto, una acciéon prohibida. La realidad emergente demanda la reflexién de los
actos cotidianos, entre ellos, precisamente el error.
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Arrondo (2018) considera que la pedagogia del error resalta “la importancia de tomar nota
de todos los errores detectados en las producciones escritas y orales para poder reflexionar
sobre ellos; primero por parte del docente para posteriormente realizarlo junto con el alumno
que los ha cometido” (p. 50). Entonces, la pedagogia del error no considera el error como una
manera de definir lo que vale cada persona, sino que pretende visualizar al error como una
forma de aprendizaje. En otras palabras, es una oportunidad para reflexionar heuristicamente
y, desde el contexto escolar, el estudiante conjuntamente con el docente platear estrategias de
ensefanza-aprendizaje.

Iglesias (2008) define el ambiente de aprendizaje como “un sistema con una composicion de 4
magnitudes: la fisica, la servible, la temporal y la relacional” (p. 52). En conclusién, unen esce-
narios y tiempos donde los sujetos poseen sentido de pertenencia. Asimismo, esta relacion se
va transformando y reconfigurando con el comportamiento de sus miembros, al igual que todo
representante que forma parte del proceso de formacién. Con ello se reconoce para qué se usay
en qué condiciones. Paralelamente se integran las metas del proceso de educacién-aprendizaje
y las tacticas de evaluacion que nacen desde las ocupaciones que los sostengan. Para responder
en qué momento y como se usan.

Se utiliz6, como instrumento directo de recoleccién de informacion, la entrevista que es “un ins-
trumento de recoleccién cualitativo que se presenta como una gran herramienta de obtencion
de datos enriquecedores para el quehacer investigativo” (Troncoso-Pantoja y Amaya-Placencia,
2017, p. 332). En este mismo sentido, “el principal objetivo de una entrevista es obtener informa-
cién de forma oral y personalizada sobre acontecimientos, experiencias, opiniones de personas”
(Bertomeu, 2016, p. 2). Por ende, se aprecia a esta técnica como eficiente para saber las opiniones
de profesionales y estudiantes en formacién con respecto a lo pedagoégico formativo de las
practicas docentes, desde el escenario de la pedagogia del error.

Dentro del entorno educativo, desarrollar la pedagogia del error representa un desafio para que
los agentes educativos reconozcan que son humanos en crecimiento, con cualidades, talentos,
aciertos y, ademas, con restricciones. Desde la perspectiva de la pedagogia del error, implici-
tamente, se crean procesos en el que el error promueve la constante investigacion, la accién
y la meditacién; brindandole sentido a las cosas, hechos y conceptos que se muestran en la
vivencia educativa.

La pedagogia es la capacidad del maestro de construir, recrear, generar y afianzar conoci-
mientos en los alumnos. Esto asegura que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea efectivo, real,
contextualizado y veraz. De alli que, esta investigacion impulsa la reflexion del error como favo-
recedor del proceso de aprendizaje. Aunque, se debe reconocer que para que exista un verdadero
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aprendizaje devenido del error se deben de considerar las caracteristicas de cada persona y sus
modos de autorregulacion.

Al comparar las dos entrevistas que se realizaron, se notd que el eje central dentro de la pedagogia
del error es admitir que es parte del proceso enseflanza-aprendizaje como una herramienta de
auto, hetero y coevaluacion. No solo esta en manos del estudiante darse cuenta de sus errores,
tampoco es solo tarea del profesor hacerle entender que ha fallado. Por el contrario, el mismo
docente y estudiante son agentes de cambio y mejoria en su practica gracias al proceso de reco-
nocimiento. “Aprender es arriesgarse a errar. Cuando la escuela olvida este hecho, el sentido
comun lo recuerda, diciendo que el unico que no se equivoca es el que no hace nada” (Astolfi,
2004, p. 4). Es decir, se debe posibilitar un espacio para que sean los propios constructores de
su aprendizaje, sin temor a equivocarse y sin temor a reiniciar una tarea. Todo ello para edificar
aprendizajes significativos.

Una de las entrevistadas resalté que se tendrian mejores resultados si los docentes en
formacion, desde ya, empiezan a ver esos errores como una fuente de informacién que les brinda
el estudiante para saber donde esta. En este punto, el aprendizaje debe ser realista y cientifica-
mente viable para ocuparse del caracter complejo y significativo del aprendizaje (Minerd, 2016).
A partir de estas dos visiones, se llega a constatar que al emplear la pedagogia del error se cons-
truyen conocimientos a partir de la interaccidon entre las experiencias de los estudiantes, los
elementos culturales y la estructuracion de los esquemas de conocimiento.

Por tltimo, siempre existen distintas maneras de concebir el error en el aprendizaje y, princi-
palmente, se podrian resaltar dos visiones un tanto extremistas. La primera, en donde el docente
o guia motiva a los estudiantes a cometer errores, mientras que, la segunda, implica la presencia
de un profesor que concibe la presencia del error como inaceptable. Asi, esta investigacion se
muestra diferente ante otras, porque evoca al analisis de la pedagogia del error desde las practicas
docentes, como una visiéon de autorreflexion.

La averiguacion, elaborada desde lo pedagdgico-formativo de las practicas de maestros a partir
del escenario de la pedagogia del error, muestra que se lo deberia aprovechar. Pues, la ensefianza
encierra, en general, muchos nodos susceptibles que se construyen desde una percepcion general
a una mas compleja. Por lo tanto, su decodificaciéon es importante, debido a que intervienen
una variedad de componentes como el quehacer y la vocacién. Desde una creacion personal se
enfatiza a el error como un vocablo que encierra un aspecto despectivo de la accion. Aunque,
podria ser transformado en una destreza para obtener, a partir de su aplicacion, novedosas
formas de obtener datos y resultados, siendo una estupenda posibilidad de aprendizaje.

El error forma parte de las implicaciones y aplicaciones del proceso de ensefianza-aprendizaje
en todos los niveles. Entonces, abordarlo no es solamente enfocarlo en lo pedagégico sino
también en lo cognitivo. En este sentido, el equipo investigador expone la importancia de
continuar ampliando los campos para el desarrollo de la pedagogia del error con relacién a lo
formativo de las practicas docentes.

Los estudiantes en formacion se evocarian constantemente al transportarse a la realidad
cotidiana, dado que se facilitaria un escenario donde tomen iniciativas, presenten confianza en

200



Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

su capacidad de comunicar sus ideas y se inicien en la proyeccion de utilizar los resultados de la
evaluacion para reorientar su enseflanza-aprendizaje de los nifios/as. Esto porque se vincula el
error con la reflexion, como lo enuncia De la Torre (2004): “no es posible no equivocarse en el
proceso de aprender. El error es asumido como una condicién que acompana a todo proceso de
mejora, como un elemento constructivo e innovador” (p. 81).
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Como fundamento de este trabajo se analizaron las percepciones de estudiantes de las siete
carreras de la Universidad Nacional de Educaciéon (UNAE) sobre las Practicas Pedagdgicas (PP)
como espacios para su formacién docente y la investigacion. El presente tuvo un enfoque cualita-
tivo y se utilizd la entrevista estructurada para la recopilacion de informacion. Ademas, este texto
se basa en referentes como el Modelo Pedagdgico de la UNAE, Buendia-Arias (2018), Velasco y
Guerrero (2020), entre otros. Asi, los docentes en formacion tienen perspectivas variadas de PP;
algunos las consideran como experiencias para el cambio, otros como escenarios para la autorre-
flexion y para observar de cerca la realidad educativa. Sin embargo, los entrevistados coinciden
en que las practicas son algo propicio para la investigacion y permiten una formacion integral
de los docentes en preparacion. Entonces, las PP son la mejor experiencia que han tenido los
estudiantes de la UNAE, dado que posibilitan la reflexiéon de la profesiéon como docentes y son,
al mismo tiempo, una oportunidad para la toma de conciencia sobre la experiencia que con la
investigacion se fortalece.

Palabras clave: practica pedagdgica, investigacion, formacién de docentes.

La UNAE plantea a las PP desde tres ejes: acompafiar, ayudar y experimentar. Los ejes verte-
bradores de las PP, segun Portilla et al. (2018), son tres: acompanar, ayudar y experimentar. El
acompanfiar se resume en la observacion participante en el aula. Ayudar implica asumir tareas
propias del educador como la elaboracion de material didactico, acompanamiento a estudian-
tes, entre otros, sin dejar de lado la guia del docente en ejercicio. Por ultimo, experimentar hace
referencia al proceso de plantear una solucién o propuesta a la realidad observada a través del
Proyecto Integrador de Saberes (PIENSA).

En este contexto, las PP son escenarios de investigacion, acompafadas de accion y reflexion,
dado que conllevan a identificar varias perspectivas que reflejan el objetivo en torno al cual gira
la accién educativa. Es decir, las PP se convierten en una oportunidad para analizar las acciones
y actitudes que transcurren en el contexto de interaccién estudiante-docente y viceversa. Alli
la importancia de la dualidad inseparable practica-investigacion, ya que la investigacion es
“una herramienta necesaria para comprender e intervenir en la diversidad de situaciones que
acontecen en los procesos educativos” (Rivera, 2016, p. 15). De esta manera, se visualiza lo que
se debe mejorar o potenciar.
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En otras palabras, las experiencias adquiridas en las PP, desde un marco investigativo,
conllevan a la transformacion de seres y saberes. En concomitancia, este escrito tiene el propdsito
de analizar las percepciones de estudiantes de las siete carreras de la UNAE sobre las PP como
espacios para su formacion docente y la investigacion. Para tal fin, se utilizara una investigacién
cualitativa a través de la entrevista. Se plantea, ademas, la siguiente interrogante: ;cuales son
las percepciones que tienen los estudiantes de la UNAE sobre las practicas pedagdgicas como
espacios para la formacidon docente y la investigacion?

De primera mano, “La importancia de investigar en la practica educativa” de Ochoa et al. (2019)
plantean que la investigacion, en el contexto de las PP, permite al docente en formacion reflexio-
nar y generar aprendizajes significativos. Por tanto, lo que busca es reconocer la importan-
cia de las PP como espacios para la formacion de futuros docentes e investigadores, pues se
toma en cuenta lo que sucede en el ambiente de aprendizaje, hablese de interacciones, activida-
des, entre otras.

Un segundo escrito es la investigacion de la UNAE de tipo cualitativo, denominado “La
practica preprofesional desde la formacion docente fortalezas y experiencias de la modalidad
virtual”, donde Pacheco et al. (2021) mencionan que la formacidon docente se consolida a través
de las experiencias que los practicantes adquieren en el contexto de las PP. En consecuen-
cia, exponen como resultado que el modelo de las practicas y su caracteristica adaptable a los
contextos permite que las experiencias educativas converjan, a tal grado de activar la teoria y
dinamizar la diddactica. En tal sentido, comparten el interés por conocer las experiencias de los
estudiantes en las PP, aunque difieren en el lugar de aplicacién, un ambiente virtual.

Las PP se configuran desde la vision del Modelo Pedagégico de la UNAE (2019) como un
ambiente de formacion en el que se adquieren competencias y habilidades. Razon por la cual, en
la UNAE, las practicas representan el 40 % de las actividades educativas y se llevan a cabo desde
el primer ciclo. De esta manera, las PP se definen como la “construccion del ser docente en el
campo de la praxis, es decir, como el estudiante en formacién de pregrado conoce, construye y
esquematiza su profesionalismo” (Pacheco et al., 2021, p. 19). Lo que situa a las PP como ejes
importantes para la construccion de saberes y adquisicion de competencias.

En este contexto, Rios (2018) menciona que las PP permiten conocer diferentes realida-
des y situaciones educativas, asi como también poner a prueba e identificar nuevas teorias. En
este tenor, las PP se modifican a medida que la sociedad avanza, pues se encuentran nuevas
concepciones y contextos que se generan a partir de los sujetos actuales. Precisamente esta
caracteristica hace que sean un escenario propicio para la investigacion. También, las practicas
repercuten indiscutiblemente en la formacion de los futuros docentes a medida que experimen-
tan y conocen su campo de accion.
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Las PP se convierten en espacios importantes para la formacion de los futuros docentes, “pues
permiten poner en juego los conocimientos adquiridos tedricamente, e ir mas alla practi-
cando habilidades y destrezas ajustadas a un ambiente determinado” (Velasco y Guerrero,
2020, p. 52). Es decir, los docentes en formacidn, al estar en contacto con un contexto real,
visionan el quehacer docente y las diferentes situaciones que pueden acontecer en el escenario
donde se encuentren.

Asi es como las PP encaminan a que los docentes en formacién reflexionen sobre su propio
accionar, aduefidndose de las habilidades, competencias, entre otros, que les posibiliten transfor-
mar el contexto de los estudiantes (Ripoll-Rivaldo, 2021). Por lo mismo, las practicas promueven
que los futuros educadores estén pendientes de los nuevos cambios de la sociedad. Al mismo
tiempo, deben ubicar los diferentes retos educativos a enfrentar para construir su propia
identidad que corresponda con ideales de educacion.

Para que los docentes en formacion adquieran habilidades y competencias necesarias se “requiere
procesos permanentes de investigacion y reflexion sobre la accién, un camino continuo de ida
y vuelta permanente, de las intuiciones y habitos a las teorias y de las teorias a las intuiciones y
habitos” (UNAE, 2019, p. 24). En este sentido, las PP ofrecen la posibilidad de que los docentes
en formacion exploren y se conviertan en investigadores de las practicas de los docentes en las
instituciones, donde intervienen las maneras de ser y actuar, es decir con misién y vision propias.

De esta manera, las PP propician espacios de investigacion, tal como lo menciona Buendia-
Arias (2018), donde los docentes en formacion al comprender el medio que los rodea, son
capaces de explorar el contexto de los sujetos e identificar problematicas. A partir de alli estan
desarrollando competencias investigativas. De este modo, las practicas son fundamentales para
que los docentes en formacidn reflexionen sobre las diversidades que existen en el contexto real
e innoven estrategias y metodologias que puedan ser obtenidas a través de la investigacion.

La presente investigacion es de tipo cualitativo, dado que “se enfoca en comprender los
fendmenos, . . . desde la perspectiva de los participantes en su ambiente natural y en relacién
con el contexto” (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018, p. 390). Ademas, se utiliz6 la entrevista
estructurada para la recopilacion de informacion, ya que “el entrevistador se desempena sobre
la base de preguntas especificas encaminadas en una guia previamente elaborada” (Piza, 2019, p.
457). Lo que permite enfocarse en el tema de investigacion. Por como esta constituida la entre-
vista, se brinda la oportunidad de que los participantes expresen su pensar sin necesariamente
sentirse limitados.

Para el anilisis de las entrevistas se utilizo una tabla. Se trabaj6 con siete estudiantes con-
siderados referentes investigativos de cada carrera de la UNAE (se hicieron siete entrevistas):
Educacion Inicial (EI), Educacion Especial (EE), Educacion Basica (EB), Educacion Intercultural
Bilingiie (EIB), Educacién en Ciencias Experimentales (ECE), Pedagogia de los Idiomas
Nacionales y Extranjeros (PINE) y Pedagogia de las Artes y Humanidades (PAH).
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Figura 1. Recorrido de la investigacion

Entrevisa
estructurada. Obtencién de
Seis resultados y . . .
preguntas analisis en Discusion Conclusiones
(guidén de una tabla

entrevista)

Fuente: elaboracion propia

Como se menciono, se aplicaron entrevistas, una por cada estudiante de las siete carreras de la
UNAE. Ademas, se selecciond a estudiantes de diferentes semestres o ciclos de las carreras con
el objetivo de que las opiniones y experiencias sean mas diversas. Cada entrevista contd con
seis interrogantes. Los resultados se analizaron de acuerdo con una categoria de investigacion
(las practicas pedagogicas o preprofesionales) y dos subcategorias (el docente en formacién y
la investigacion).

Asi, de manera general, el estudiante de EI resalta a las PP como experiencias para el cambio,
es decir, plantea la perspectiva de la practica como una oportunidad de acercarse al contexto
educativo y cambiarlo o mejorarlo gracias a la investigacion. Las problematicas educativas para
la investigacion se enfocan en la transformacion tanto del docente como del estudiante; en
relacion con las metodologias de ensefianza, barreras de aprendizaje y participacion.

El estudiante de EB comparte una vision reflexiva de las PP, puesto que se da cuenta de que
el ambiente educativo es singularmente variable. Es decir, la diversidad de sujetos, sus actitudes
y actividades son perfectas para la investigacion porque, después de todo, es una situacion real
con caracteristicas sorprendentes. Similar a lo anterior, el estudiante de PAH aludi6 que las PP
aprovechan situaciones para afrontar y reconocer reflejos de la realidad educativa. No obstante,
también considera que las PP son clave para una formacién docente integral y concibe, para la
investigacion, problematicas como la practica docente o ambientes de aprendizaje.

Asimismo, el entrevistado de EIB mira a las practicas como escenarios relevantes para una
formacion docente integral capaz de fortalecer el amor por la carrera y promotor de nuevos
aprendizajes. En este orden de ideas, las PP estan destinadas para que el docente en formacién
realice un contraste entre lo que sabe (a través de las experiencias previas) y el estudio de lo que
descubre en el proceso de la praxis. La investigacion de la practica se encamina a la revitalizacién
cultural, uso de lengua ancestral y rezago escolar.

En ECE se interpreta a la practica como una constante de formacién continua y de reflexién
acerca de los nuevos retos. El objetivo de la investigacion es mejorar la educacién al abrirse a
nuevos métodos. Desde una vision parecida, el estudiante de PINE considera a las PP como
proveedoras de nuevos aprendizajes para el docente en formaciodn, los cuales, principalmente, se
sittan en los saberes y la convivencia. De esta manera, la investigacion gira en torno a la solucién
de problemas educativos identificados en las practicas.

Por ultimo, desde el pensar del estudiante de EE, aparecen las PP como lugares para la
autorreflexion del practicante. En este sentido, se puede visualizar lo que rodea a un docente en
formacion para consentir roles que tomen en cuenta cdmo los educandos se sienten al tener a
otras personas en su aula, y desarrollar la capacidad de empatia y observacion de la situacion en
general. También, la practica es una oportunidad para tomar seriamente la investigacién porque
es necesario brindar una solucion a las dificultades encontradas.
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A partir del analisis anterior se establece que cada uno de los estudiantes entrevistados tienen
una concepcion variada y, al mismo tiempo, similar de PP, de investigacion, la relacion existente
entre estas y el rol de docentes en formacion. Esto puede ser debido a como perciben la practica
desde su emocionalidad, las diferentes experiencias con las que cada persona cuenta, los diversos
contextos de aplicacion de las practicas, la organizacion que tienen las carreras y los distintos
ciclos que cursan. En fin, cada individuo tendra una diversidad de percepciones sobre algo de
acuerdo a cdmo lo ha vivido.

Sin embargo, se identifica que los estudiantes concuerdan al considerar a las PP como
espacios de reflexion y la puesta en accién de distintas actividades que se resumen en observar,
ayudar y acompafar. Ademas, coinciden en que las practicas permiten una formacion integral
de futuros docentes al estar en contacto con el escenario real de la educacion, adquirir nuevos
aprendizajes, convivir, conocer teorias y conceptos, asi como familiarizarse con las diferentes
problematicas que pueden existir en una instituciéon o aula de clases, “porque cada profesor y
educando es diferente” (entrevista, participante EB).

Con esto, se denota la importancia de las PP para la formacion de profesores, debido a que
representan escenarios aliados para visionar de cerca la profesion docente y estar en constante
preparacion. Ademas, “los aprendizajes mas intensamente percibidos por el alumnado, son los
relacionados, principalmente, con la practica, siendo esta un elemento clave para la socializa-
cion profesional y, en consecuencia, para un adecuado desarrollo de la identidad de los futuros
docentes (Gonzalez et al., 2019, p. 38). Pues, el hecho de ser profesionales en formacion, preci-
samente, es sinénimo de encontrarse.

Con respecto a la investigacion, los entrevistados mencionan que esta tiene que ver con las
PP al momento de identificar problematicas y proponer soluciones a las mismas. También, mani-
fiestan que, mediante las practicas, se explora a mayor grado metodologias, modelos, entre otros,
que estan presentes en el quehacer docente con el fin de mejorar la ensefianza relacionando la
teoria y la practica. Por tanto, y como lo menciona Valbuena (2018), la investigacién es algo
propio de las practicas y supone indagar las situaciones problémicas para realizar su reflexion.

Sin embargo, la practica no es solo el lugar para, a través de la investigacion, identificar
problematicas a ser solucionadas, sino, como lo mencionan Vanegas y Fuentealba (2018), estas
se convierten en “un espacio curricular en el que se construyen comunidades, se comprende y
elaboran relaciones con los demas y con el mundo, y ademas, se adquiere el sentido vivido de lo
que se es” (p. 121). Por lo que se podrian iniciar procesos de investigacion que se enfoquen en
el reconocimiento de la accién didactico-pedagdgica en el contexto de practica; es decir, resaltar
actividades y recursos que han capturado la atencién del docente en formacién y que son nece-
sarios compartir.

En sintesis, las practicas pedagdgicas son escenarios que posibilitan la formacién de los
futuros educadores y propician procesos investigativos. Por tanto, los docentes en formacioén
adquieren diferentes habilidades y capacidades como la observacion, creatividad, busqueda,
entre otras. En este sentido, los estudiantes tienen un acercamiento a su profesién docente y,
con ello, a su formacién como investigadores enfocados en explorar el medio que les rodea;
al mismo tiempo que reconocen e innovan la practica para la transformacion de las realida-
des de los sujetos.
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Las PP, para los docentes en formacién de la UNAE, representan espacios importantes que
les permiten adquirir experiencias y, a su vez, les ayuda a adentrarse en el contexto de los
educandos. Ademas, la practica se describe como la mejor experiencia de los practicantes, pues
les ha facultado ver mas alla del espacio fisico de clases y les ha apoyado a forjar su compromiso
y amor por la carrera a la que pertenecen. De esta manera, las PP posibilitan a los docentes en
formacion ser docentes investigadores, es decir, reflexionar sobre su accionar, a no dar nada por
sentado y cada vez seguir innovando.

En este tenor, se remarca la importancia de que el docente aprenda a problematizar su
practica, lo que involucra “un periodo de desestabilizacién y cuestionamiento del propio inves-
tigador” (Sanchez-Puentes, 1993, p. 3). En este marco, implica que el educador reflexione sobre
su actuar y las acciones que encamina en el aula desde perspectivas pedagdgico-didacticas. Lo
que coloca a las PP como una oportunidad para la toma de conciencia acerca del por qué, como,
para qué de ciertos hechos que se develan bajo la investigacion y se contrastan con los saberes
de toda una experiencia.

Por tltimo, las investigadoras comparten que las practicas pedagdgicas trascienden los roles,
estructuras, entre otros elementos y sumergen a los docentes en formacion en la realidad donde
confluyen los actos didacticos, la multiplicidad de voces, la puesta en practica de los procesos
investigativos. Sin embargo, no se debe olvidar que para que la practica asuma un verdadero
acto investigativo debe ser un proceso riguroso; encaminado a que los practicantes sean cons-
cientes de que a través de ella se transforman ideologias, construyen saberes y se forman a los
docentes del futuro.
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El presente capitulo tiene como objetivo abordar la importancia de las practicas preprofesio-
nales en la carrera de Educacion para el desarrollo profesional basado en formacién tedrica y
experimental. La participacion institucional parte de experiencias de docentes de la carrera de
Educacién Inicial de la Universidad Nacional de Educaciéon (UNAE), en Ecuador y del Instituto
Superior de Formacion Docente Salome Urena (ISFODOSU) en Republica Dominicana. La
practica preprofesional se podria transversalizar durante toda la formacion de futuros docentes;
por lo que su integracion y puesta en escena deberia partir desde el primer ciclo académico de
la carrera de docencia. Los espacios escolares en los que se constituyen las practicas preprofe-
sionales radica en procesos de experimentacion por parte de practicantes y pueden aprender a
través de su quehacer en las aulas, asi como la escucha de las experiencias de los tutores profe-
sionales que los acompanan durante su proceso practico experimental. Hoy en dia, transformar
los procesos educativos parten de multiples aristas que derivan en procesos de investigacion
y difusion de resultados, por lo que la experiencia de los practicantes preprofesionales puede
permitir innovar la educacién con ejes basados en investigacién critica y reflexiva, capaz
de responder a las necesidades educativas que se presenten; y después se logre su adecuada
solvencia con rigor cientifico, inclusivo, igualitario y equitativo. El generar discusiones en torno
a lo planteado y al objetivo del presente capitulo puede generar analisis situacionales reales,
basados en las experiencias que pueden ser comparadas y tomadas como referentes de avances
en la educacion.

La primera contribucién realiza una comparacion de la practica que desarrollan los estu-
diantes de Educacion Inicial de la UNAE y del ISFODOSU, en la que se llega a evidenciar que
la practica preprofesional es un elemento que debe ser incorporado desde los primeros ciclos
académicos de estudio, para asi desarrollar el enfoque practico experimental y que se pueda
experimentar la teoria en espacios reales de actuacion e investigacion docente. Esta contribucién
toma en cuenta el observar, acompanar y experimentar, con la finalidad de sefialarlos como ejes
vertebradores del proceso formativo de estudiantes de educacién; ademas, provee la guia del
tutor profesional (docente de las escuelas) y del tutor académico o de acompafnamiento (docente
de la universidad). La segunda contribucién parte de una mirada experiencial que establece
espacios de practicas preprofesionales no convencionales en Ecuador, en los que las estudian-
tes de Educacion Inicial de la UNAE participaron en el Servicio de Atencién Familiar para la
Primera infancia (SAFPI). Este tipo de educacion se desarrolla en multiples espacios, como
casas comunales, canchas o las casas de los estudiantes beneficiarios del programa. El analizar
la practica preprofesional SAFPI radica en que, en este programa, se genera inclusién no solo
escolar con respecto a las multiples necesidades que cada infante pueda tener, sino que también
fomenta la participacion familiar. Esto para que los hogares, al ser el centro escolar, generen
mas compromiso y seguimiento por parte de representantes legales y, de esta forma, se asegure
la participacion y desarrollo del proceso educativo de la infancia, asi como de su progreso en el
sistema educativo.
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La finalidad de esta experiencia fue analizar y comparar las funciones y procedimientos de la
practica docente en el plan de estudio de Educacion Inicial que se realiza en el ISFODOSU y la
UNAE. Los procesos de practicas preprofesionales permiten un acercamiento al estudiante en
formacion al contexto o escenario real de su accionar pedagdgico, brindando la posibilidad de
teorizar la practica y experimentar la teoria. La metodologia empleada fue un analisis y revision
minuciosa de los reglamentos y normativas institucionales sobre el sistema de practica docente
del ISFODOSU y UNAE. Desde esta logica se destaca que la practica permite el desarrollo de
competencias investigativas, basicas y profesionales, el desarrollo del pensamiento practico y
creativo en los estudiantes en formacion a partir de procesos de reflexién y acompafiamiento.
Ademas, describe la articulacion de la escuela con la academia para facilitar procesos de apro-
piacién, empoderamiento y formacion a partir de las practicas pedagdgicas.

Palabras clave: practica pedagdgica, educacion de la primera infancia, tutoria.

El presente documento contiene la descripcidn, caracterizacién y comparacion del sistema de
practica preprofesional y la experiencia de dos instituciones de formacién docente: el Instituto
Superior de Formacién Docente Salomé Urefia ISFODOSU de la Reptiblica Dominicana y
Universidad Nacional de Educaciéon (UNAE) de Ecuador. La finalidad de esta experiencia fue
analizar y comparar las funciones y procedimientos de la practica docente en el plan de estudio
de Educacion Inicial que se realiza en ambas instituciones.

Las practicas profesionales, en la formacién inicial del profesorado, responden a
multiples necesidades sociales como la promocion de la participacién y toma en cuenta de
la primera infancia. La responsabilidad de las universidades, sobre la formacién y aprendi-
zaje practico-experimental, que ofertan sus mallas curriculares radica en brindar espacios de

215


https://orcid.org/0000-0003-2245-0873
mailto:johanna.garrido@unae.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-8247-858X
mailto:rosario.figueroa@isfodosu.edu.do

actuacion docente en los que cada estudiante se desenvolvera a futuro. Una de las ventajas de
dicho proceso es que se puede reflexionar sobre la propia practica, asi como la mejora de su
proceso formativo continuo. Entonces, resulta necesario realizar un analisis situacional y com-
parativo con respecto a los modelos educativos que manejan las instituciones de educacion
superior, sobre todo, a las relacionadas al ambito de la formacién docente. La metodologia
empleada fue un analisis y revision minuciosa de los reglamentos y normativas institucionales
sobre el sistema de practica docente del ISFODOSU vy de la UNAE. Entre los resultados mas
relevantes se destaca la practica como un elemento esencial que posibilita la adquisicién de
competencias investigativas basicas y profesionales, el pensamiento practico y creativo en los
estudiantes en formacién sobre todo a partir de aprender haciendo y procesos de reflexion y
mejora del accionar pedagogico.

La préctica profesional se convierte en un espacio idéneo para conjugar la teoria con la practica.
Permite al futuro docente construir su saber pedagdgico a partir de acciones encaminadas
hacia su formacion. Por ello, se precisa comparar la forma en la que se desarrollan las practicas
preprofesionales en el ISFODOSU y en la UNAE, con la finalidad de destacar la importan-
cia del componente practico-experimental. En este tenor, es preciso indicar lo que conlleva la
practica docente.

El objetivo de la practica docente debe estar orientado a que los estudiantes alcancen
una apropiacion del saber conocer y hacer, a partir del desarrollo de estrategias y actividades
novedosas, esto encaminado al perfeccionamiento de conocimientos y habilidades tedricos y
practicos imprescindibles para el accionar pedagégico. Ademas, de proponer experiencias de
aprendizaje enriquecedoras que los provean de herramientas para emplear en contextos reales o
simulados y que se articulen al desarrollo de las competencias profesionales (Nufez et al., 2019).

Las practicas docentes en el ISFODOSU constituyen el eje integrador fundamental de los
procesos formativos en los que participa el practicante desde el inicio de su carrera hasta su
ctilmine. Este eje se articula con la formacién que se genera de manera sistematica con metodo-
logias y teorias relacionadas a la educaciéon que:

Se estructuran en un proceso formativo continuo que integra un conjunto de actividades de
cardcter practico. Dichas actividades permiten al docente en formacién observar, participar y
facilitar procesos de ensefianza y aprendizaje en situaciones reales en diversos contextos. En el
desarrollo de este proceso lo acompana un docente tutor del instituto, que tiene la responsabili-
dad de guiar y evaluar esa etapa de formacion, y los maestros anfitriones de los centros educativos.
(ISFODOSU, 2018, p. 9)

Para la UNAE, las practicas preprofesionales responden a uno de los aprendizajes plantea-

dos dentro de su Modelo Pedagigico (Universidad Nacional de Educacion, 2017a): aprender
haciendo. El mismo que supone que los estudiantes se apropian de las experiencias desarrolla-
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das en los diferentes contextos de practicas. Esto con la intencién de mejorar los procesos de
ensefanza-aprendizaje a partir de intervenciones educativas que se guian por el nucleo problé-
mico y eje integrador que rige en cada ciclo, desde el inicio de la carrera hasta su finalizacién.
Ademas, en la UNAE la investigacion es considerada un elemento necesario para mejorar la
propia practica. Es por ello que se ha estructurado el Proyecto Integrador de Saberes (PIENSA),
entre otros; trabajos investigativos que articulan procesos en los que se describen los procesos y
aprendizajes desarrollados del aprendizaje practico-experimental.

Los elementos mencionados, por parte de las dos instituciones, permiten reflexionar en
torno al rol de las practicas preprofesionales. Esto quiere decir que existe una vision manco-
munada que indica que las mismas pueden consolidar la confianza, autorregulacion, reflexion,
construccion y sistematizacion del conocimiento y demas elementos constituyentes de la practica
preprofesional. La modalidad de participacion del ISFODOSU y UNAE varia, pero se llega a
consolidar y se establecen semejanzas en la metodologia de participacion. Los practicantes del
ISFODOSU se insertan en un centro educativo de atencién a la primera infancia o de inicial
publico o privado. En estos espacios realizan sus practicas de aula con observacion, ayudantia e
intervencion. Reciben acompafnamiento y evaluacién de un docente guia, un tutor del instituto
y de los maestros de los centros educativos, llamados anfitriones.

En la UNAE los practicantes se insertan en Centros de Educacion Inicial (CEI) (en el caso de
la carrera de Educacion Inicial) o instituciones educativas que presenten los niveles de educacion
inicial en los que puedan desarrollarse las practicas preprofesionales a partir de los ejes verte-
bradores: acompaniar, ayudar y experimentar. Los docentes de aula reciben el nombre de tutor
profesional, mientras que los docentes que realizan el acompanamiento por parte de la UNAE
reciben el nombre de tutor académico. Los dos tipos de tutores acompafian y guian sobre las
actividades que les competen; desde el teorizar la practica (en la universidad) y experimentar la
teoria (en las escuelas) (Portilla et al., 2017; UNAE, 2017; UNAE, 2020).

El desarrollo de la practica preprofesional en el ISFODOSU y la UNAE permite que los
estudiantes puedan disefiar y desarrollar proyectos de investigacién-accién para la mejora de
sus propias practicas, para que los practicantes: 1) reflexionen criticamente sobre los valores
y normas éticas que implica el compromiso con la profesiéon docente; 2) apoyen a los tutores
profesionales/anfitriones con la creacion de material concreto y digital para el desarrollo de las
actividades de la escuela; 3) cuestionen reflexiva y criticamente las teorias pedagogicas y curri-
culares; 4) generen informes de manera coherente, expositiva y argumentativa sobre la base
de su proceso practico, basado en la identificacion de una situacién o problema especifico; 5)
desarrollen competencias docentes que le permitan al practicante planificar, ejecutar, evaluar
y sistematizar practicas pedagogicas, de acuerdo con los principios del sistema educativo y los
enfoques curriculares vigentes; 6) reflexionen en torno al disefio, aplicaciéon y evaluacién de
modelos pedagogicos y curriculares adaptados a las necesidades de aprendizaje (ritmos y estilos
de aprendizaje; capacidades diversas) y culturales (integraciones histdricas y socio-culturales); 7)
desarrollen competencias mediante el uso de la estrategia de investigacién-accion, que permitan
al practicante reflexionar criticamente sobre su practica e introducir mejoras en la actividad
docente de manera sistematica; y 8) fomenten la participacion y el trabajo en equipo entre los
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practicantes mediante el desarrollo de los procesos de practicas docentes en forma colaborativa
y cooperativa (Portilla et al., 2017; UNAE, 2017; ISFODOSU, 2018).

El proceso de practica preprofesional en el ISFODOSU esta estructurado en seis asignatu-
ras (con un total de 1 354 horas de practica preprofesional) y se desarrolla en dos fases, con una
duracién de tres cuatrimestres cada una. La primera fase esta integrada por Practica Docente I,
ITy III. En esta fase se desarrollan practicas de observacidn, ayudantia e interaccion en centros
educativos urbanos, urbano-marginales, rurales, estancias infantiles publicos o privados. Este
se inicia en el ultimo cuatrimestre del primer afio de la carrera y en correspondencia temporal
con el calendario escolar nacional. La segunda fase estd integrada por las Practicas IV, V y VI
que se desarrollan durante el dltimo afio de la carrera mediante la insercién del practicante en
una jornada escolar completa, por lo menos tres dias a la semana. Se dirige la practica a un
grado especifico del nivel educativo previamente seleccionado. La seleccion de nivel se realiza en
acuerdo comun, entre el coordinador del area, los directivos, los docentes del centro anfitrién, el
docente titular y/o tutor de la asignatura. Algunas de las acciones que los estudiantes de practica
deben realizar durante este proceso son:

 Elaborar y ensayar propuestas para mejorar las practicas docentes y de gestion de grupos
y de aula observadas y analizadas.

 Realizar ayudantias a maestros anfitriones y a personal directivo de los centros educati-
vos en los que interviene.

« Planificar y ejecutar procesos de intervenciones didacticas.

 Aplicar técnicas de investigacion y realizar diagnésticos sobre su proceso formativo, la
calidad de sus intervenciones en el espacio formativo y los componentes de la realidad
educativa en la que esta inmerso.

« Planificar y ejecutar planes de mejora en funcién de las debilidades identificadas en su
desempefio como futuro docente, desde el enfoque de la investigacidn-accion.

« Desarrollar un proyecto de investigacién-accion y completar el informe final del mismo,
cumpliendo con los estandares y normas establecidos al respecto. Este proyecto se realiza
en equipo (triadas y duos).

+ Elproceso de investigacion se realiza en articulacién permanente entre las distintas areas
curriculares y la Unidad de Investigacion.

El componente practico en la UNAE se desarrolla en todos los ciclos académicos de estudio
(desde primero hasta noveno) con un total de 360 horas. En ellos se desarrolla el proceso de
teorizar la practica y experimentar la teoria. Todos los practicantes desarrollan su proceso de
practica preprofesional en instituciones fiscales, fiscomisionales o privadas que presenten el nivel
de Educacioén Inicial. En los centros mencionados cada practicante UNAE debe aplicar estrate-
gias que permitan el desarrollo de competencias basicas, profesionales, investigativas y el desa-
rrollo del pensamiento practico y creativo. A partir de eso, ademas, se propone diagnosticar
situaciones problémicas, para luego disefar, desarrollar y evaluar el curriculo, atender a grupos
diversos, aprender haciendo, implementacién de metodologias y estrategias activas; ademads de
aprender a partir de hacer y actuar (Terranova et al., 2019). Sin duda, la practica preprofesio-
nal constituye un espacio formativo idéneo para la participacion, la construccion del aprender
haciendo en contextos reales. En esta convergencia, la teoria con la practica, posibilita contri-
buir a su formacioén integral y llegar a las competencias profesionales necesarias que requiere su
entorno, su sociedad y su cultura.
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El ISFODOSU (2018) define el acompafiamiento como una “estrategia formativa basada en el
dialogo y la reflexidn sobre la practica que se produce, en un contexto de intercambio horizontal
entre acompafantes y acompafados” (p. 17). El acompafiamiento se realiza a cada estudiante (o
equipo de estudiantes) por lo menos una vez por semana, durante doce semanas en cada cua-
trimestre. Durante el desarrollo de las intervenciones, el maestro titular y/o tutor observa las
actuaciones de los practicantes y asegura las evaluaciones in situ empleando los instrumentos
establecidos para tales fines. Asimismo, propicia espacios de reflexién con el grupo de estudian-
tes practicantes. A partir de ahi, retroalimenta y valorar las fortalezas y debilidades desarrolladas
en las actividades y procesos. Propicia, ademas, las mejoras de manera grupal o individual.

La UNAE, dentro de las clases de Aproximacién y Catedra, plantea procesos de reflexion
necesarios para que el estudiante, desde su experiencia, pueda narrar lo vivido en la practica, lo
que permite analizar y retroalimentar este proceso de formacién. Ademas, se emplea la Lesson
Study como metodologia para investigar y mejorar la practica docente y el desarrollo del Proyecto
Integrador de Saberes (PIENSA). Este ultimo, sobre todo, permite evidenciar y comunicar los
resultados, experiencias y reflexiones suscitadas en los espacios de practicas, donde se viabilizan
las competencias investigativas, el pensamiento educativo practico y se ve implicado la interdis-
ciplinariedad, al igual que la convergencia de las asignaturas del ciclo (Portilla et al., 2017). En
concomitancia, Mckimm (2007), citado en Insuasty y Zambrano (2011), menciona que:

la retroalimentacion es una parte esencial de la educacion y los programas de entrenamiento, puesto
que ésta ayuda a los aprendices a maximizar su potencial en las diferentes etapas del entrenamiento
y aprendizaje, concientizandoles de sus fortalezas y aspectos a mejorar, permitiéndoles identificar
planes de accién que contribuyan al mejoramiento de sus debilidades. (p. 75)

Para realizar la presente contribucion se procedié a la revision minuciosa de los reglamentos
y normativas institucionales sobre el sistema de practica docente del ISFODOSU y UNAE. Se
seleccionaron las informaciones y datos mas relevantes. Se sefialaron e identificaron los aspectos
en comun y diferenciadores entre ambas instituciones.

Los elementos de esta seccion se desarrollan de forma narrativa, comparativa y analitica, desde
los puntos que convergen, hasta los diferenciadores, que a la final desarrollan el sentido critico
de riqueza que cada institucion de educacion superior tiene. La informacion se detalla por
medio de la siguiente tabla:
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Tabla 1. Analisis de aspectos en comiin y diferenciadores ente del ISFODOSU y la UNAE

Aspectos en comun

Aspectos diferenciadores

1.  Estudiantes se insertan de manera sistematica en
instituciones de Educacién Inicial.
2. Lapréctica preprofesional se inicia desde el comienzo de Los estudiantes del ISFODOSU realizan un
la carrera hasta su finalizacion. portafolio digital (desde la practica I hasta la
3. Lapractica es guiada a partir de ejes vertebradores como practica VI) que permite evidenciar el desarrollo de
acompaifiar, ayudar y experimentar, de acuerdo con el toda su practica.
ciclo que cursa y la complejidad. Los estudiantes del ISFODOSU emplean el diario
4. Lapractica es orientada por maestros guias o tutores reflexivo a partir de preguntas guias que permiten
académicos. mejorar su accionar pedagogico. Por otro lado, en
5. Lapractica es orientada por maestros anfitriones o la UNAE se emplea un diario de campo a partir
tutores profesionales. de la observacion e interpretacion de lo observado
6. Como resultado de la practica emerge el Proyecto durante la jornada de practicas.
Integrador de Saberes (PIENSA) o Proyecto Final de En el ISFODOSU se realizan 1 354 horas de
investigacion accion. practicas. En cambio, en la UNAE se realizan 360
7.  Las practicas preprofesionales permiten mejorar el horas.
accionar pedagdgico a partir de la investigacion accion. Los estudiantes se insertan tres dias a la semana en
8.  Los proyectos de investigacién son desarrollados en jornada completa desde la practica I. En cambio,
parejas o triadas pedagdgicas. en la UNAE se realizan practicas ciertos dias en
9. EIISFODOSU y la UNAE cuentan con una normativa o ciertos horarios dependiendo del ciclo.
un documento que orienta las practicas preprofesionales En el ISFODOSU se realizan simulaciones y
en todos los ciclos. grabaciones de sesiones de clases. En cambio, en la
10. La practica es desarrollada en centros de Educacion UNAE se emplea la Lesson Study como un proceso
Inicial pertenecientes al sistema publico, privado, fiscal, de reflexion para mejorar la practica docente.
urbano, rural. En la UNAE, el PIENSA o proyecto final lo
11. Se desarrollan procesos de reflexion de la practica que asesoran de manera transdisciplinar los profesores
permite evidenciar la teorizacion de la practica y la de Practica, Catedra, Investigacion y Escritura
experimentacion de la teoria. Académica. En cambio, el ISFODOSU es orientado
12. Se realizan procesos de acompafiamiento y por el profesor guia de la asignatura y es sometido a
retroalimentacion. evaluacion por un docente experto en investigacion
13. Alo largo de la practica se emplean instrumentos de accion y otro en el drea especifica.

acompafnamiento o recoleccion de datos.

Fuente: elaboracion propia

La practica preprofesional constituye un elemento importante dentro de la formacién de los
futuros docentes de la carrera de Educacion Inicial, pues posibilita el desarrollo de las competen-
cias pedagogicas, investigativas y reflexivas sobre su propia practica a partir de los conocimien-
tos adquiridos a lo largo de su formacion. Dentro de las oportunidades que brinda la practica
preprofesional se encuentra el insertarse en escenarios reales desde el inicio de la carrera; esto
permite identificarse y repensar el accionar pedagégico.

En relacién a los criterios en comuin que comparte la UNAE y el ISFODOSU se destaca
que, la practica preprofesional esta inmersa, de forma sistematica, a lo largo de la formacion.
Lo que permite conocer el quehacer de la escuela, caracterizada por las particularidades y com-
plejidades de cada ciclo. Ademas, posibilita al estudiante en formacién conocer diferentes rea-
lidades y contextos.

Los procesos reflexivos ayudan a los estudiantes en formacién a adquirir competencias
basicas y profesionales para su accionar docente. Por ejemplo, permite diagnosticar situaciones
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educativas, planificar secuencias didacticas, gestionar un aula de clases, atender a la diversidad de
grupos, evaluar, esencializar el curriculo; contingentes necesarios para los docentes del siglo XXI.

Asimismo, de la practica preprofesional emerge un producto investigativo llamado PIENSA
o proyecto final. Este se caracteriza por vincular la teoria y la practica, de modo que los estudian-
tes esbocen soluciones a partir de propuestas educativas. Estas tltimas involucran implementar
simulaciones, la Lesson Study y la investigacion accién participativa.
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Las practicas preprofesionales son desarrolladas, en la carrera de Educacion Inicial, en espacios
cuya mirada se relaciona a los espacios convencionales en su mayoria. Sin embargo, existen
espacios donde la realidad docente se evidencia fuera del aula de clase. Es decir, en espacios no
convencionales en el campo de la Educacion Inicial. Por tal situacidn, el presente relato de expe-
riencia surge de las necesidades y la participacién evidenciada durante la practica en Servicios
de Atencion Familiar para la Primera Infancia (SAFPI). Lo anterior se da, a través de los aconte-
cimientos y experiencias ocurridas durante la visita personalizada en espacios y zonas rurales de
Cuenca, en los cuales se desarrollan las practicas SAFPI donde se tuvo la apertura para la reali-
zacion de la practica. Estos espacios permitieron la interaccion entre nifio/nina-familia-docente
y comunidad por medio de la capacitacion a familias en cuanto a desarrollo integral, utilizando
los espacios enriquecedores de la comunidad y el sector. Las practicas SAFPI, al desarrollarse
en espacios no convencionales, permiten a los infantes, a partir de estas experiencias enrique-
cedoras, el paso de niflos y nifias a la etapa escolar, sin dificultad o brechas educativas; ademas
asegura al goce de derechos del acceso a la educacién ecuatoriana.

Palabras clave: educacion de la primera infancia, desarrollo infantil, comunidad.

La Educacion Inicial en el Ecuador, como parte del sistema educativo, ha buscado propuestas
que permitan educar a los nifios desde y para la primera infancia en lugares que son de dificil
acceso o que carecen de instituciones educativas con nivel inicial, ya sea en zonas rurales o con
espacios fisicos que carecen de instituciones educativas por la particularidad de su distancia.
La toma en cuenta de los espacios no convencionales ha sido de suma importancia para la
enseflanza-aprendizaje, tanto para los tutores profesionales como para las estudiantes de la
Universidad Nacional de Educacion (UNAE), puesto que el Servicio de Atencién Familiar para
la Primera Infancia (SAFPI) tiene como objetivo promover el desarrollo integral de los nifios de
tres y cuatro afios que no asisten a una Educacion Inicial en espacios regulares. Ademas, prioriza
a las familias como mediadores ya que parte de la ensefianza y el fortalecimiento desde el hogar.
Es por ello que el objetivo de la presente experiencia se direcciona en relatar las vivencias univer-
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sitarias, respecto a cdmo se vivieron las necesidades de infantes, familia y comunidad por parte
de las practicantes de la carrera de Educacion Inicial de la UNAE; para luego aportar a estos
espacios con material ludico mévil segtin la necesidad de cada sector y analizado con la tutora
profesional, quien aport6é de manera directa en el desarrollo de la practica SAFPI.

La coordinacién y gestion con la comunidad, por medio de experiencias de aprendizajes que
se encuentran implicitas en el Curriculo de Educacién Inicial (Ministerio de Educacion, 2014),
permite facilitar la implementacion del SAFPI. El Ministerio de Educacién (2022) diversi-
fica los servicios educativos con el objetivo de incrementar la calidad y cobertura del sistema
educativo ecuatoriano, desde las primeras ensefianzas, reconociendo y respetando las particu-
laridades socioculturales de las familias y las comunidades: sectores, vulnerabilidad, quintiles,
acceso, entre otros. Dicho accionar busca lograr contribuir con el Plan Nacional de Desarrollo
2017-2021 Toda Una Vida (Ministerio de Inclusién Econémica y Social, 2017) e indica la impor-
tancia y la necesidad de incrementar el porcentaje de nifias y niflos menores de cinco afios que
participan en programas de Primera Infancia.

El Ministerio de Educacion (2020), por su parte, tiene como meta llegar al 70 % de estudian-
tes matriculados en Educacion Inicial hasta el 2021. Sin embargo, la modalidad SAFPI aun se
encuentra invisibilizada por los diversos actores de la comunidad en general y por la comunidad
educativa, puesto que, en la mayoria de las ocasiones, a este servicio se lo confunde con la
modalidad Creciendo con Nuestros Hijos que oferta el Ministerio de Inclusiéon Econdmica y
Social (MIES). Dicha confusion se da a pesar de los multiples esfuerzos que realiza el Ministerio
de Educacion para empoderar a estos espacios sobre su particularidad e involucramiento de la
familia como uno de los ejes principales de la educacién, donde se capacita no solo a los nifios y
nifias que asisten, sino también los representantes legales quienes son parte de este aprendizaje
para su refuerzo educativo en los hogares (Amaguana et al., 2021).

Es necesario mencionar que este servicio es parte de la Subsecretaria de Educacion
Especializada e Inclusiva de la Direccién Nacional de Educacién Inicial y Basica, ya que, al ser una
modalidad que se desarrolla en espacios completamente diferentes y no convencionales como:
canchas, casas comunales y casas de los infantes, se convierte en practicas inclusivas mencio-
nando que, como parte de este proceso, se encuentra la triada de familia-educadoras-comunidad.
Fajardo y Castro (2021) mencionan que el servicio SAFPI utiliza materiales del medio para
la transformacién educativa y poseen una particularidad en cuanto a su funcionamiento, la
cual hace referencia a que su atencion debe ser especifica en zonas rurales y alejadas, donde la
educacion resulte de dificil acceso o no cuente con unidades educativas, escuelas o centros de
desarrollo infantil en la comunidad que puedan acoger a infantes menores de cinco aflos y no se
pueda cumplir con el derecho de educacién mencionada en la ley.

El marco legal forma parte indispensable en el desarrollo del SAFPI, puesto que, se involucra
de manera directa la Convencion de los Derechos del nifio, la Constitucion de la Republica
(Asamblea Constituyente, 2008), La Ley Organica Reformatoria de la Ley Orgédnica de la
Educacion Intercultural, Reglamento General a la Ley Organica de Educacién Intercultural,
El Plan Nacional Toda una Vida 2017-2020, Acuerdo Ministerial Nro. MINEDUC-ME-2015-
00099-A, de 05 de mayo de 2015, publicado en el Registro Oficial 512 de 01 de junio de 2015,
Cédigo de la Nifiez y Adolescencia (2003), Acuerdo Nro. MINEDUC-MINEDUC-2007-0410-A
de 5 de noviembre de 2017, Acuerdo Nro. MINEDUC-MINEDUC-2013-0440-A de 5 de
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diciembre de 2013, Acuerdo Nro. MINEDUC-2017-00017-A de 23 de febrero de 2017, Decreto
ejecutivo No.373 de 19 de abril de 2018, Acuerdo Nro. MINEDUC-MINEDUC-2019-0057-A
de 23 de agosto de 2019 y el ACUERDO Nro. MINEDUC-ME-2015-00099-A de 05 de mayo
de 2015, respaldan de manera legal al SAPFI. Estos documentos, en sus diferentes articulos y
literales mencionan la importancia del nifio como actor principal de sus aprendizajes y como
un derecho principal e ineludible en los infantes, donde deben actuar e involucrarse de manera
directa la familia, la comunidad y el Ministerio de Educacién.

Existen varios lineamientos que poseen y caracterizan a estos servicios de atencion a mas
del marco legal. También figuran diferentes actores que permiten visibilizar al nifio y nifa de
Educacion Inicial como actor principal de su aprendizaje; donde los representantes legales,
asimismo, brinden apoyo de manera educativa a sus representados, puesto que una de las carac-
teristicas, de este servicio de atencidn, es en el que la docente lleve la educacién a los hogares
solamente por dos horas a la semana. En el resto de dias son los representantes legales quienes
acompanan en este proceso educativo del infante. Debido a esto es que, durante las clases
cuya duracién es de una hora por sesion, los representantes legales deben aprender y replicar
lo aprendido en los dias que la docente SAFPI no pueda acudir al domicilio por la cantidad
de nifios y nifias que atiende en otras comunidades (Abad y Cochancela, 2021). La Guia de
Implementacion SAFPI (2021) afirma que este servicio ha sido brindado desde el afio 2016.
Es decir, el servicio ya posee experiencias significativas durante los seis aflos que ha durado
(y continua) el programa. El servicio aun no ha tomado el posicionamiento necesario para la
comunidad donde se desarrolla. Tampoco se ha instalado en el sistema educativo. Se deduce que
todavia existe desconocimiento parcial de lo que hace y los servicios que se brinda.

SAFPI toma como referencia el Curriculo de Educacién Inicial (Ministerio de Educacion,
2014), puesto que se ajusta a que, tanto nifias como nifios en edades iniciales, sean capaces de
explorar, experimentar, jugar y crear. A la par, posean ambientes de aprendizaje seguros y aco-
gedores ademas de estimulantes —utilizando el medio natural que rodea a la comunidad—;
infantes rodeados de docentes competentes y comprometidos; niflos y nifias que reciban un
adecuado cuidado, proteccion y afecto. SAFPI brinda espacios donde la familia y la comunidad
participen activamente en los procesos educativos. Esto significa que nifios y nifias se hagan con
experiencias significativas para su aprendizaje y cuyo desarrollo se vea rodeado de un descubrir
de su medio natural y cultural.

Este tipo de practica permitira a los infantes expresarse a través del lenguaje, utilizando
su lengua materna y de la zona. A su vez, posibilitara la interaccion con los otros y sus pares a
través de una convivencia armdnica; para que asi el infante pueda ser reconocido, valorado y se
autoevalue. Esto debido a que, en la mayoria de las situaciones, la convivencia involucra mayor
complejidad, porque es parte del desarrollo integral (Ministerio de Educacion, 2021).

No se puede hablar de SAFPI sin mencionar el extenso y necesario marco metodolégico que
poseen los infantes durante su proceso de ensefianza aprendizaje. El conocimiento objetivo
de la realidad pasa por el proceso de sistematizacion de relatos, experiencias y/o hechos que
acontecen en el contexto de una situacion especifica; por tal, el relato como método de investi-
gacion cualitativa forma parte de la presente investigacion (Urbina, 2020). Las fases para relatar
que fueron consideradas fueron dos:
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Figura 1. Fases del relato de la investigacion

O O O
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desarrollada por medio de la O

conceptualizacién y
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O experiencia
09.0°

Fase 1 Fase 2

Informativa o
difusion, que se
desarrolla por
medio de la
sistematizacion de
resultados de la
experiencia

Fuente: elaboracion propia a partir de Urbina (2020)

La Figura 1 devela las fases ejecutadas en la presente investigaciéon. También es preciso
sefialar que el objeto de estudio, como se ha mencionado, fue la experiencia en el desarrollo
de las practicas SAFPI de estudiantes practicantes de séptimo ciclo de la UNAE. Esto, desde la
vision de la tutora académica, quien guid el proceso practico experimental, con la finalidad de
desarrollar las habilidades y capacidades docentes de sus estudiantes que se encuentran en el
perfil de salida de carrera y segiin el Modelo Pedagégico de la UNAE.

La experiencia en espacios SAFPI, durante las practicas preprofesionales, se realizaron en las
diferentes comunidades de Cuenca, Ecuador: Ricaurte, Bafios, El Vecino, Llacao, Sayausi, Nulti
y Paccha. Las estudiantes practicantes de la UNAE tuvieron la oportunidad de compartir con
las tutoras profesionales las necesidades evidenciadas en cada sector. No obstante, el trabajo
cooperativo y colaborativo con las familias de cada comunidad permiti6 desarrollar fortalezas
en el ambito educativo. Las estudiantes lograron aplicar estrategias innovadoras al momento
de elaborar material didactico, rincones méviles y cartillas de actividades en beneficio de cada
contexto segun la necesidad. Con esto aportaron en la calidad, asi como en la calidez de la
educacion, incluyendo a cada niflo, nifia y familia.

La metodologia de trabajo de SAFPI no es diferente a la que posee el Curriculo de Educacion
Inicial (Ministerio de Educacién, 2014) que menciona al juego-trabajo como metodolo-
gia principal utilizada en las planificaciones y evaluaciones durante todo el proceso de clases
(presenciales e individualizadas). La particularidad que existe en el servicio mencionado es el
involucramiento de las familias a lo largo de este proceso, tanto en casa como en los espacios
prestados. Si se realiza una comparacién con los espacios convencionales de la educaciéon formal,
este involucramiento de la triada infante-familia-escuela todavia posee un gran desafio por parte
de representantes legales (en cuanto a su participacion en los diferentes espacios que necesita el
nifio o la nifia para su desarrollo integral).

Las multiples ocupaciones que poseen las familias en el dia a dia no permiten que se creen
lazos de participacion e involucramiento con la educacién. Ademas, los representantes son
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renuentes a las capacitaciones y reuniones convocadas en la educaciéon formal, particularidades
que no suceden en SAFPI, por su atencion directa y personalizada, asi como la incorporacién de
la familia, que aporta de manera sustancial en eventos a favor de sus representados.

La experiencia del servicio evidencia la importancia del rol y apoyo de la familia en la
atencion directa, puesto que el SAFPI no solo educa a los preescolares en cuanto a un perfil de
salida, sino que también capacita a las madres acompafantes que apoyan el proceso de ensefianza
de sus representados. La asesoria técnica a la familia optimiza su desempeio, cuidado, protec-
cién y educacion, partiendo desde el ambito pedagdgico y econémico con especial énfasis en lo
ético, recordando que los valores y la primera educacion, viene desde el hogar (Ministerio de
Educacion, 2016).

Las familias se involucran aprendiendo y capacitandose en las falencias que poseen, para
beneficio de sus representados. Asimismo, colaboran, participan e interactian de las experien-
cias que se dan tanto con las docentes SAFPI como con la comunidad que forma parte de este
servicio, a través de los diferentes espacios que se brindan durante las clases presenciales, desa-
rrolladas en los diversos espacios prestados por la comunidad. Existen representantes con un
segundo hijo o hija que ya ha sido parte del servicio, y que comentan que las brechas educati-
vas (por no recibir una atencidén temprana en sus primogénitos) no han sido las mismas en los
nifos y nifias miembros del hogar, que si han recibido o han sido expuestos a la atencion SAFPL
Los representantes consideran que, sus representados han demostrado un mayor y mejor ren-
dimiento escolar gracias al apoyo brindado de las maestras que forman parte del sistema, y que
han ensefiado a sus infantes el importante camino de la Educacién Inicial como parte de los
subniveles uno y dos.

El reto para la docente SAFPI y practicantes universitarias de Educacion Inicial no es solo
con los infantes, sino con personas adultas, jévenes y adultos mayores, puesto que en varias
ocasiones, por motivos laborales como se ha venido mencionando a lo largo del relato, acuden
en su representacion: abuelo, abuela, tia, tio, hermana o hermano mayor que también necesita
ser capacitado en las diferentes actividades educativas para el refuerzo permanente en casa
durante los dias que la docente SAFPI no puede llegar a estos espacios por la cantidad de nifios
y niflas que maneja en su cobertura exigida. Es decir, la docente debe atender a veinticinco
infantes para preservar este servicio en el espacio asignado de la zona rural.

La falta de alfabetizacion en zonas lejanas se convirtio, para docentes SAFPI y practicantes,
en un desafio y en un doble proceso de educacion. Deben ensefiar al mismo tiempo a infantes y
alos adultos. La manera adecuada de realizar los diferentes procesos, que involucra las primeras
ensefanzas del nifio y la nifia del nivel preescolar para afrontar falencias y necesidades en la
etapa escolar, exigen procesos de mayor precision y coordinacion en las actividades.

Es necesario sefialar que quienes mas se involucran del proceso SAFPI, hablando tanto de
docentes, practicantes y de representantes, son las mujeres. Se sigue considerando en las diferen-
tes comunidades y en la primera infancia que los primeros cuidados y la primera atencion del
nifo y la nifa debe ser brindada por el rol femenino. En estas zonas se explicita que es la mujer
quien cumple el rol determinado de maestra, madre y cuidadora.

Por otra parte, se evidenci6 la escasez de docentes varones que laboren en SAFPI; ademas,
la poca acogida de padres durante el desarrollo de las actividades de clase, ya que, por multiples
excusas, los padres no acompafaban durante las clases o, si se encontraban en el hogar, optaban
por retirarse de los espacios donde se atendia a los infantes.

Durante los acompafnamientos a las docentes SAFPI de los diversos sectores donde se
realiz6 la practica, mencionaron que, al momento del levantamiento de datos en las diferen-
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tes comunidades, y al conversar con familias, en la mayoria de casos, los representantes no
conocian del programa y enviaban a sus representados de manera directa a las diferentes insti-
tuciones escolares sin abordar la educacion en los primeros afos; dejando el vacio que involucra
la Educacion Inicial. Asimismo, las familias aseguraban que existian brechas en la etapa escolar
por motivos de no haber asistido a una educacién no formal o formal por la lejania de sus
zonas de residencia.

Con las practicas SAFPI se traté de cumplir con los criterios establecidos en el perfil de egreso
en términos de competencias por parte de las estudiantes, permitiendo a las y los estudiantes de
la carrera de Educacion Inicial trabajar con ejes de igualdad, equidad, género, inclusién, que atin
son considerados tabues en el sistema educativo ya que, como se lo ha mencionado a lo largo
de la experiencia el SAFPI, este servicio ain no se apropia de espacios por su particularidad de
no poseer un lugar establecido donde se realicen las clases presenciales y el temor por parte de
los estudiantes de la UNAE. En varias ocasiones los estudiantes consideran a esto, mas que un
desafio, una limitacion por las dificultades con el transporte, el clima, la localidad y los desplaza-
mientos de cada sector segtin su ubicacion y su lejania de las zonas urbanas. No obstante, existen
grupos de estudiantes que, a pesar de estos desafios, siguen tomando la practica en espacios no
convencionales por lo enriquecedor de los contextos de aprendizaje y por su futuro en cuanto a
los concursos exigidos por el Ministerio de Educacion y los lugares a participar.

Las practicas SAFPI desarrollaron en las estudiantes de Educacion Inicial las capacidades de
experimentar, observar y acompafar durante las semanas de practica preprofesional en los
diversos sectores y contextos. Con esto se ayudd a desarrollar, en las practicantes, un pensa-
miento critico y asertivo. Al mismo tiempo, estas vivencias fomentaron el trabajo colabora-
tivo en las discentes al momento de resolver inquietudes de manera adecuada, ante situaciones
complejas que se presentaron durante el desarrollo de la practica, tanto con representantes
legales, tutoras profesionales, nifios y nifias apoyando a los diversos casos de atencion priorita-
ria que se vivenciaron en cada comunidad y familia.

Los lazos creados con las docentes SAFPI, la modalidad de atencién y trabajo que las y
los estudiantes UNAE fueron capaces de experimentar y vivenciar durante las practicas men-
cionadas fueron favorables. Se posibilité la identificacion de posibles temas para su investiga-
cién de grado hasta la priorizacién de la primera infancia en pro del desarrollo holistico del
ser humano. Las necesidades evidenciadas para la aplicacion de propuestas de intervencién a
favor y en beneficio de la primera infancia, como las actividades innovadoras planteadas durante
el desarrollo de las practicas, permitieron ubicar y vivenciar la importancia de la Educacién
Inicial; sobre todo, su aplicacién en espacios no convencionales, como una alternativa de acceso
e inclusion a los sectores vulnerados, segregados y olvidados que requieren una atencion priori-
taria por las diversas limitaciones que poseen estos sectores en cuanto al uso de material, prio-
rizacion de recursos y el acceso a una red de internet que mantenga comunicados a los infantes
en cuanto a procesos educativos.
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La Universidad Nacional de Educacién (UNAE), en su modelo pedagégico, mantiene una
especial atencion al desarrollo de las practicas preprofesionales, esto como eje fundamental de
la preparacion de los futuros docentes. En las mallas curriculares, de las diferentes carreras
que oferta la universidad, se encuentran declarados de manera explicita los componentes de
las practicas. Por ejemplo, durante el séptimo semestre de la carrera de Educacién Basica los
estudiantes deben completar, en las unidades educativas, un total de sesenta y cuatro horas
de practica, divididas en cuatro semanas, cuatro dias a la semana y cuatro horas por dia. La
practica se enfoca en tres grandes aristas: acompanar, ayudar y experimentar desde una mirada
de inclusion, interculturalidad y diversidad.

El trabajo “Estrategias didacticas desde la interdisciplinariedad en la asignatura Inclusién
del séptimo semestre” se basa en analizar el componente didactico-curricular de la asignatura
Inclusion, diversidad e interculturalidad en instituciones educativas a la luz de las practicas pre-
profesionales realizadas en el I semestre del ciclo académico 2022. Esto para generar espacios
de reflexion, debate, didlogo y toma de decisiones desde la concepcion de llevar a la practica la
teoria adquirida en las aulas y, de esta forma, trasladar a las aulas los elementos educativos que
surgen en las unidades educativas desde la planificacién con un aporte interdisciplinario. La
metodologia propuesta es la sistematizacion de experiencias educativas y el objetivo fundamen-
tal es analizar propuestas de planeacion docente desde la vision interdisciplinaria efectuadas por
los estudiantes durante el séptimo semestre de la carrera de Educacion Basica. Los resultados se
basan en el analisis de las tareas de los estudiantes para generar conclusiones y recomendaciones
que serviran para la toma de decisiones que mejoren las practicas y la formacién docente.

Por otro lado, esta el trabajo “Estrategia didactica vivencial Travesia Intercultural: Narrativas
pedagogicas y aportes a la Practica Preprofesional en estudiantes de Educacion Intercultural
Bilingiie de la UNIA” que presenta una vision del quehacer didactico en dicha universidad. Esta
investigacion fue realizada por el profesor Carlos Zacarias, quien basa su trabajo en el apren-
dizaje en la cotidianidad comunitaria, que es imprescindible en la Formacién Inicial Docente
en Educacién Intercultural Bilingiie en la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia
(UNIA), en razén de que los conocimientos de los pueblos indigenas amazonicos han sido cons-
truidos milenariamente a partir de la practica experiencial. De ahi que el objetivo de la experien-
cia a través de la convivencia e investigacion fue identificar la importancia del fortalecimiento
lingiiistico y cultural de los estudiantes de Educacion Intercultural Bilingiie en contextos rurales
comunitarios de poblacion indigena shipibo-konibo del Ucayali-Peru a partir de la estrategia
didactica vivencial Travesia Intercultural, cuyos productos han sido plasmados en narracio-
nes pedagdgicas que aportan significativamente a la practica preprofesional. La experiencia se
enmarca dentro del tipo de investigacion basica, enfoque cualitativo y disefio descriptivo simple.
La muestra de estudio estuvo conformada por diez estudiantes de diversas culturas, segtn el tipo
de muestreo no probabilistico intensional.

Durante la experiencia se desarroll6 la metodologia vivencial comunitaria. Para el acopio
de la informacion se recurri6 a la técnica narrativa pedagégica, teniendo como instrumento el
cuaderno de campo. Para el procesamiento de la informacion se basé en el analisis interpreta-
tivo. Realizado el analisis, se concluye que los estudiantes, una vez superada la primera fase de
desequilibrio y acomodacién frente al hecho de convivir en una familia, fortalecen significati-
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vamente sus conocimientos y habilidades sobre la cultura ancestral: formas de educacién y con-
vivencia, plantas medicinales, tradicion oral, importancia de la lengua originaria en la escuela,
el hogar y la comunidad, problemas y potencialidades del contexto, calendario comunal, arte,
conservacion del bosque, desarrollo sostenible, cosmovision; asimismo, se despojan de prejui-
cios y estereotipos con relacion al poblador indigena; descolonizando sus saberes, reafirman
su vocacion de futuros maestros EIB que valoran significativamente al pueblo indigena por sus
aportes a la cultura regional y universal.

Regresan al campus universitario altamente motivados, plasmando sus experiencias en
murales de la diversidad. De esta forma, difunden sus experiencias en ferias pedagdgicas, perio-
dicos, radio, television y redes sociales.
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La experiencia educativa, centrada en la planeacion interdisciplinaria, propone una mirada
diferente del quehacer educativo. Los docentes en formacion de la carrera de Educacion Basica
de la UNAE parten de una lectura guiada y critica sobre los modelos pedagdgicos empleados
y vistos en sus practicas preprofesionales; asi también investigan otras formas discursivas y
practicas para construir escenarios aulicos basados en la interdisciplinariedad. Por lo anterior,
el lector se encuentra con un documento, fruto de las practicas preprofesionales realizadas en el
séptimo semestre, en el mes de abril de 2022. Los estudiantes abordan los aportes de la pedagogia
Waldorf, escuela de Decroly, ensefianza para la comprension de David Perkins, entre otros; luego
de la lectura enlazan los componentes curriculares propuestos por el ministerio ecuatoriano en
el Curriculo 2016, que posee un enfoque comunicativo, basado en el desarrollo de destrezas con
criterio de desempeiio (DCD).

Palabras clave: experiencia educativa, interdisciplinariedad, planeacién didactica,

Mamani (2017) presenta una investigacion sobre las practicas preprofesionales en la regién
del Puno. La autora sefiala que se deben promover mas espacios de practicas por parte de los
estudiantes, pues la calidad en su formacion profesional mejora ostensiblemente mientras mas
tiempo se dedique a las mismas. Es interesante considerar los aportes de la autora, pues propone
varias categorias en la investigacion. A saber: formacion en cultura en general, formacién peda-
gbgica, proyeccion social y formacion en investigacion por parte de los estudiantes, lo que se
enlaza con la presentacion de la experiencia aqui descrita.

Por otra parte, Herrera et al. (2018) sefialan que la formacion de los docentes ecuatoria-
nos debe considerar en su formacion varias aristas como: valores humanos, ética, innovacién
e investigacion; esto con miras a que las practicas y el futuro ejercicio profesional se vuelvan
inclusivo y con perspectivas abiertas a la diversidad. El aporte de los autores permite concebir
a la experiencia propuesta como un escenario de preparacion de los estudiantes desde diversas
realidades inclusivas e interculturales, para que se desarrollen escenarios de reflexion y toma de
decisiones en pro de la mejora constante.

La UNAE tiene siete carreras de pregrado y entre ellas estd la carrera de Educacién General
Basica. El modelo pedagégico de la universidad se basa, fundamentalmente, en la formacién
de docentes investigadores. Los estudiantes que se forman en esta universidad tienen en sus
mallas curriculares un porcentaje de su formacién dirigido a las practicas preprofesionales. Cabe
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destacar que, durante las practicas, los estudiantes observan, acompafan y experimentan en las
aulas de Educacion General Bésica, esto en las diferentes unidades educativas, sobre todo de las
provincias de Cafiar y Azuay. Fruto de la experimentacion en las aulas escolares, los estudiantes
conjuntan la teoria y la practica con la finalidad de que sus reflexiones mejoren la formacién
docente. En el séptimo semestre, por ejemplo, los estudiantes cumplen con sesenta y cuatro
horas de practicas preprofesionales, divididas en cuatro semanas, cuatro dias y cuatro horas
diarias; en donde el contacto permanente con la realidad educativa contextual hace que los estu-
diantes logren los objetivos educativos del séptimo semestre.

La asignatura Inclusion, diversidad e interculturalidad en instituciones educativas de
Educacion General Basica tiene una relacion cercana con el resto de asignaturas del ciclo y
también una relacion directa con las materias, desde el primer semestre, del constructo (agru-
pacion de asignaturas semejantes en estructura y propositos educativos) de Aproximacion diag-
ndstica. Esto con la finalidad de generar un nivel de dificultad y profundidad gradual acorde
al avance de los estudiantes, para que integren y concreten sus aprendizajes desde una visién
innovadora basada en la constataciéon de las realidades del aula, la reflexién de la teoria y las
propuestas de planeacion y aplicacion de estrategias y actividades didacticas en el aula. En este
tenor, se posibilita un cambio en la educacién y, ante todo, se mejora la visién y formacion de
futuros docentes ecuatorianos.

La estrategia metodoldgica de este estudio es la sistematizacion de experiencias educativas
que se plantea en tres fases: practica preprofesional, abordajes tedricos que generan reflexion y
toma de decisiones y, finalmente, propuestas de planeaciones interdisciplinarias grupales de los
estudiantes de séptimo semestre de la carrera de Educacion Bésica dentro de las horas de clases.
Por lo tanto, los resultados estaran en funcion del analisis documental de los diarios de campo y
las propuestas de planeacion docente. Todo ello conducira a una discusién para producir planea-
ciones docentes interdisciplinarias. En un primer espacio de reflexion, se propusieron lecturas
sobre el aporte significativo de escuelas modelos a nivel mundial como la escuela Waldorf. Estas
lecturas ocasionaron narrativas discursivas desde el empoderamiento individual y grupal, asi
como nuevas visiones de hacer educacion.

En primera instancia se presentan parrafos de reflexion sobre los aportes de la Escuela de Waldorf.
Consigna: redactar un parrafo sobre la apreciacion de la escuela Waldorfy cémo se podrian
llevar al aula algunas de sus ideas.

Considero que la escuela Waldorf es maravillosa porque se enfoca en la formacion humana y
académica. Asimismo, surge de valores como la libertad, responsabilidad, respeto, ademas de
la solidaridad. Por ende, llevaria a cabo esta pedagogia proponiendo estrategias que fomenten
los valores mencionados, potencien las habilidades de los estudiantes, permitan la formacion
integral y establezcan vinculos entre los estudiantes, padres de familia y docentes. En tal sentido,
las actividades que aplicaria serian: garnish (tallar alimentos), obras de teatro, mercadillos, ventas
para recaudar fondos destinados a ayudar a quienes lo necesiten, etc.
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La escuela Waldorf nos lleva a tener una visién de como podemos implementar ideas para el
futuro. A mi parecer es necesario remodelar a las escuelas de ahora. Por ejemplo, mejorar las ins-
talaciones de cada aula, tomar en cuenta la rotacion de los estudiantes, tener clases al aire libre y,
sobre todo, que los docentes tengan una mentalidad abierta y esto ayude a los padres de familia
a involucrarse con la escuela y ser participes en reuniones del contexto escolar para dar ideas
o soluciones que apoyen al bienestar educativo. Asimismo, es importante que el docente esté
presto a escuchar las recomendaciones que se den, y que este sea reconocido por los esfuerzos
laborales que lleva a cabo.

Considero que la escuela Waldorf tiene un modelo de educacién muy interesante, por el hecho
de que se centra en una educacion para la libertad. Ademas, el rol docente cumple una funcién
importante, pues son los maestros quienes se adaptan a sus estudiantes. No como en otros
modelos donde es el alumno quien tiene que adaptarse a la manera de ensefiar de un docente.
Otro aspecto interesante que puedo resaltar es la forma en que el docente se encarga de la misma
clase desde 1ro a 8vo de basica. Lo cual, considero, es lo mds adecuado, puesto que, desde un
inicio, ya se conoce como aprenden sus estudiantes, sus capacidades y habilidades; lo que facili-
tarfa que cada aflo se pueda mejorar. De manera profesional, puedo decir que llevaria a cabo este
tipo de pedagogia en diversos aspectos, pues, lo principal, es centrarse en el estudiante, en cémo
aprende y, de esta manera, crear diferentes escenarios donde sus aprendizajes sean vividos por
ellos. Es decir, sean ellos quienes descubran el mundo por sus propios medios.

Los estudiantes leen, reflexionan y proponen nuevas formas de entender y construir escena-
rios educativos diversos, inclusivos e interculturales. Como se puede apreciar en los parrafos de
reflexion, las estudiantes, a mas de leer los aportes de varios tedricos de la educacion, empoderan
su discurso para expresar y proponer una de manera abarcadora. De esta
forma, centran su interés en un area especifica del conocimiento. Ademas, su mirada es propo-
sitiva. Esto se puede observar en el modelo de planeacion propuesto en donde los componentes
curriculares orientan el proceso de aula y fuera de ella. La secuencia didactica motiva al lector
a comprender la mirada interdisciplinaria. También a considerarla como recurso de aula, con
el objetivo de analizarla, innovarla o para que produzca nuevas lecturas: siempre en favor del
quehacer educativo actual.

Las construcciones sociales exigen un repensarse continuo. En el presente caso educativo, los
tejidos narrativos unen la observacion, acompafiamiento y experimentacién con el objetivo de
proponer y llevar a cabo nuevas formas de hacer educacion. Las practicas preprofesionales de
la UNAE, precisamente, buscan construir escenarios novedosos en contextos reales como las
unidades educativas. Aqui los estudiantes vivencian situaciones educativas y, sobre todo, situa-
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ciones humanas que se les presentan a diario. A partir de aquellas experiencias reflexionan,
cuestionan y proponen.

El trabajo educativo balcanizado es considerado una linea de ruta en las unidades educa-
tivas, pero no la mejor. Es por ello que los estudiantes se conciben como receptores de conoci-
mientos y, en el mejor de los escenarios, desarrollan los componentes curriculares propuestos
de manera independiente. Con la experiencia basada en la reflexion y el analisis, los estudiantes
investigan y construyen nuevas formas de planeacion didactica que sera llevada a las aulas en las
practicas preprofesionales en los ciclos octavo y noveno de la malla de la carrera; mismos que,
unidos al séptimo ciclo, forman la Unidad de Integracién Curricular que brinda informacién
relevante para sus procesos de titulacién.

Como se ha constatado, la interdisciplinaria exige una mirada
distinta, basada en la estructuracion desde diferentes asignaturas. Los estudiantes reconocen y
manejan de manera idonea los curriculos de diferentes asignaturas y proponen escenarios edu-
cativos mas cercanos a su realidad. Como ejemplo, el eje transversal son las fiestas de pueblo y la
produccion de la bebida ancestral: la chicha. Nétese que las actividades propuestas no son inde-
pendientes, sino que convergen desde diferentes aristas hacia el objetivo educativo propuesto.

Contreras, J. y Pérez de Lara, N. (2013). Investigar la experiencia educativa. Revista mexicana de investigacion
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Estrategia didactica vivencial Travesia Intercultural:
Narrativas pedagogicas y aportes a la Practica
Preprofesional en Educacion Intercultural Bilingiie en
estudiantes de la UNIA

Carlos Zacarias Mercado
czacariasm@unia.edu.pe

Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia

La “Estrategia didactica vivencial Travesia Intercultural: Narrativas pedagdgicas y aportes a la
Practica Preprofesional en estudiantes de Educacion Intercultural Bilingiie de la UNIA” brinda
una Optica del quehacer didactico en la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia
(UNIA). Esta experiencia educativa es una investigacion realizada por el profesor Carlos Zacarias
y esta atravesada por escenarios educativos construidos desde el aprendizaje en la cotidianidad
comunitaria. Factor imprescindible en la Formacion Inicial Docente en Educacion Intercultural
Bilingtie en la UNIA.

Palabras clave: Educacion Intercultural Bilingiie, interdisciplinariedad, practicas preprofesiona-
les, sistematizacion de experiencias

La practica preprofesional en la Formacién Inicial Docente en Educacién Intercultural Bilingiie
(EIB) en la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia (UNIA) esta orientada a la apli-
cacion de conocimientos y practicas ligadas a lo ancestral y universal a través del didlogo de
saberes; mismos que el estudiante debe demostrar para el adecuado desempefio en su futura
profesion como maestro EIB.

Los objetivos de la experiencia fueron, por un lado, identificar la importancia del fortaleci-
miento lingtiistico y cultural de los estudiantes de Educacién Intercultural Bilingiie en contextos
de aprendizaje rurales comunitarios de poblacién indigena shipibo-konibo del Ucayali-Peru a
partir de la estrategia didactica vivencial y Travesia Intercultural y, por otro, demostrar que el
aprendizaje a través de la investigacion en la vivencia comunitaria es altamente significativa,
porque el estudiante esta en directa relacion con la naturaleza y la vida comunitaria.

La experiencia vivencial ha tenido actividades previas (de la primera a la octava semana):
revision de la teoria sobre EIB, coordinacién con las autoridades de la comunidad a través de
oficios, elaboracion y presentacion de documentos para autorizacion de viaje, declaraciones
juradas, silabo, plan de trabajo, instrumentos de investigacion, preparacion bioldgica y psico-
légica para experimentar la medicina tradicional, elaboracién de cuadros con nombres origi-
narios, taller sobre primeros auxilios, revision de materiales y recursos basicos para salida al
campo (mosquitero, linterna, botas, sabanas, viveres), coordinacion para resguardo de vigilancia
durante el viaje.

239


https://orcid.org/0000-0003-4326-9977
mailto:czacariasm@unia.edu.pe

Durante la experiencia propiamente dicha (novena semana) se ha tenido en cuenta: con-
siderar las normas y reglas propias de la comunidad y los hogares. Se debe respetar las formas
de interactuar de los miembros de la comunidad vy, en ese contexto, el docente y los visitantes
pueden considerarse un miembro mas de la familia y la comunidad.

La experiencia vivencial tiene una particularidad fundamental que radica en la forma de
cémo son distribuidos los estudiantes, siendo un estudiante-una familia, la misma que esta dada
por libre eleccion de los pobladores y nifios y nifias de la comunidad, quienes eligen libremente
a un estudiante universitario con quien conviviran durante una semana en su familia. Para ello,
se convoca a asamblea y, en presencia de las autoridades, se procede a la eleccion.

Después de la experiencia (décima a la decimoséptima semana) se redactan y comparten
relatos, denominados narraciones pedagogicas documentadas, con la intensién que el estu-
diante cuente, recree y reflexione escribiendo con sus propias voces y palabras lo que cotidia-
namente vivi6 e investigd en las familias y la comunidad. Sus escritos tienen como tematica
central la investigacién que escogieron. Se puede analizar sobre plantas medicinales, tradicién
oral, importancia de la lengua originaria en la escuela, el hogar y la comunidad, problemas
y potencialidades del contexto, calendario comunal, arte, conservacion del bosque, desarrollo
sostenible, educacién de los hijos, valores en la familia, matrimonio, crianza de los hijos, pers-
pectivas de la familia, técnicas de caza y pesca, entre otros. Sus narraciones estan acompafadas
de transcripciones de entrevistas, fotografias inéditas, mapas, planos, cuadros, dibujos y todo
material que evidencie lo trabajado. Sus historias son particularmente diversas y sirven para ser
compartidas con otros estudiantes y docentes, imprimiéndole un sentido personal de sus apren-
dizajes. Ademas, los relatos pueden contener historias de sus experiencias dificiles, sus miedos y
sus reflexiones sobre su adecuacién o afirmacion de su carrera profesional.

El estudio se enmarca dentro del tipo de investigacion basica, de enfoque cualitativo y
disefio descriptivo simple. Si bien la experiencia involucra a todos los estudiantes, para efectos
del analisis de las narraciones se tomaron diez escritos de estudiantes de diversas culturas. Lo
anterior corresponde a la muestra de tipo no probabilistico intensional.

Para el acopio de la informacidn se utilizd, como instrumento, el cuaderno de campo y para
el procesamiento de la informacion, el andlisis interpretativo.

Realizado el analisis se concluye que los estudiantes, una vez superada la primera fase de
desequilibrio y acomodacién frente al hecho de convivir en una familia shipibo-konibo, for-
talecen significativamente sus conocimientos y habilidades sobre la cultura ancestral, se
despojan de prejuicios y estereotipos en relacion al poblador indigena. De esta forma, desco-
lonizan sus saberes, reafirman su vocacién de futuros maestros EIB, valoran significativamente
al pueblo indigena por sus aportes a la cultura regional y universal. La experiencia vivencial les
ha permitido desarrollar capacidades y habilidades para enfrentar con mayor pertinencia la
practica preprofesional. Los practicantes regresan al campus universitario altamente motivados,
plasmando sus experiencias en murales de la diversidad, difunden sus aprendizajes en diarios,
radio, television y redes sociales.

Méndez (2009) en Educacion intercultural: pedagogia para contextos que demanden justicia
cultural. Didlogo educativo con el proyecto de trasformacion intercultural de la filosofia, cuyo
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motivo investigativo esta relacionado a la importancia que tiene la educacién intercultural en el
sistema educativo, desarroll6 un profundo analisis de la educacion intercultural en toda América
Latina. Las conclusiones a la que arribd son interesantes, pues a partir de una filosofia critica,
propone una educacion alternativa inspirada en el proyecto de transformacién intercultural,
refiriéndose a una educacion que debe desarrollarse en el ambito educativo; mismo que debe
implicar aprender a superar la preponderancia de un unico sistema educativo y, a partir de ahi,
la de una tnica forma de acceso al saber y de construccion cultural.

Ramos (2013) en La metodologia activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje y la fun-
damentacion de los estilos de aprendizaje en las alumnas de magisterio de educacién infantil
tuvo como motivo investigativo la busqueda de nuevas metodologias para el proceso de
enseflanza-aprendizaje, tomando en cuenta que esto es relevante para la educacion en general.
Ramos concluye que, por desconocimiento, no hay aplicacion de estrategias, técnicas, herra-
mientas que pertenecen a la metodologia activa en las aulas y esto limita la creatividad de las
estudiantes; lo que supone el uso de una metodologia tradicional.

Chanamé (2016) en Propuesta de programa de aprendizaje vivencial para mejorar la convi-
vencia escolar manifiesta la importancia de las habilidades sociales y el convivir para aprender.
De esta forma, concluye que la convivencia escolar merece una atenciéon inmediata, toda vez
que la calidad de las relaciones humanas condiciona los niveles de eficiencias de cualquier
otra actividad. De manera especifica, es necesario un buen clima de convivencia escolar para
optimizar los niveles de aprendizaje. El trabajo de Chanamé es trascendente porque mide la
urgencia de trabajar aprendizajes vivenciales para promover mejores relaciones interpersonales.

Alayo (2018) en Estrategias diddcticas liidicas para la comunicacion oral en el idioma Inglés
en estudiantes de educacion secundaria, Paijan-La Libertad, 2017 manifiesta que el motivo de su
investigacion fue demostrar que el aprendizaje ludico es esencial para el aprendizaje. El autor
concluye que la integracion de estrategias didacticas ludicas (juegos verbales, vivenciales y juego
de roles), durante las sesiones de clase de Inglés, tiene efectos significativos sobre el nivel de
comprension y expresion oral de los estudiantes.

Cosme (2017) en Estrategia IsisKoriWayra en el didlogo intercultural en los estudiantes de la
Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia, Ucayali-2016 manifiesta que el motivo de su
investigacion partié de como contribuir al aprendizaje de los estudiantes de educacién superior
en contextos de interculturalidad. Concluye que la estrategia IsisKoriWayra ha influido favorable
y significativamente en el didlogo intercultural en los estudiantes de la Universidad Nacional
Intercultural de la Amazonia en el periodo 2016.

La experiencia se basa en la metodologia vivencial comunitaria. Para el acopio de la informacién
se utilizo la técnica narrativa pedagdgica. Como instrumento se tiene el cuaderno de campo y
para el procesamiento de la informacidn, el analisis interpretativo. Con estos instrumentos, los
estudiantes y el docente construyen relatos de vida como marcas o huellas de su paso por las
practicas preprofesionales; lo que luego se sistematiza como una experiencia significativa.
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Por Laura Garcia (Educacidn Inicial)

Fragmento

Desde que empezamos el ciclo, el profesor de Educacién Intercultural Bilingiie nos hablé que el
curso seria muy dinamico, aventurero. En pocas palabras: seria novedoso, tanto asi que empezd
la curiosidad en mi persona. A medida que pasaban los dias, las clases del profesor siempre eran
dinamicas. Todo bien, hasta que, de repente, en una clase nos hablé sobre un viaje que realiza-
riamos a alguna comunidad nativa, fuera de Pucallpa, en bote.

Es alli donde empieza mi temor al curso. Temi de solo pensar que viajariamos por el rio a
un lugar donde, segtin yo, eran distintos a nosotros, por la simple razén que son de una etnia
shipibos, con una forma distinta de hablar, vestir e incluso de vivir. No salia de mi mente este
viaje, porque, nos comentaba el profesor, solo asi podriamos darnos cuenta de la realidad de
nuestra carrera, y sacar del pensamiento el mito sobre ellos.

Ya desde el mes de mayo el profesor empezé a hacer las coordinaciones del lugar a donde
llegariamos. Se contactd con las autoridades, y todo lo que respecta al viaje. Entregd los permisos
y a nosotras, las alumnas, una declaracién jurada, donde, al recibirlo, me senti atin mas nerviosa.
Llevé el documento a mi casa, comenté con mi familia y me aconsejaron, por tema de salud,
que no lo hiciera. Porque, ademas, tenia fobia a los lugares desolados . . . es donde llego a
la desesperacion.

Tomé la decisién de no ir. Pasaron los dias. Mis compafieras me preguntaban a diario si
viajaria con ellas. Les respondia que no. Se ponian tristes y me trataban de animar diciéndome
que me cuidarian e incluso colaborarian para mi medicina. Todo eso me emociond y tomé
valor y firmé el documento con un poco de dificultad por la demora de presentarlo. Pero todo
sali6 positivamente.

Por fin llego el dia del viaje. Tendria ya que partir para el puerto. Despedi a mi hijo, tomé
mis medicinas. Pedi al Sefior que me fuera bien en el viaje, todavia con muchos nervios y tristeza
porque dejaria a mi pequefio. De pronto, para calmar los nervios mi madre me hizo una broma:
“icuidado te vas a enamorar de un shipibo y te quedas por alla!”. Sonrei y me marché un tanto
emocionada por las cosas que pasarian. Sentada ya en el bote con mis compafieras y conver-
sando de lo que estadbamos a punto de experimentar, tuve emociones encontradas.

Empezd el bote su marcha, alejandose cada vez mas del puerto, tanto asi que a los lejos lo
veia pequefo. Los nervios no dejaban de sacudir mi cuerpo, aunque quiza no lo notaban; y asi,
poco a poco, al escuchar conversar a mis compaferos y mirar la naturaleza empecé a calmarme
y a disfrutar del viaje.

Pasaron las horas. Empezamos a conversar con personas que iban al mismo lugar que
nosotros y, la verdad, no nos ayudaron mucho con las expectativas que teniamos de Santa Rosa
de Dinamarca, una comunidad nativa situada en la selva amazoénica del Pert. Nos decian que
alla son malos, ociosos y cosas feas. Lo tinico que opté, al escuchar esos comentarios, fue que yo
personalmente lo experimentaria y me daria cuenta de la verdad.

Luego de unas largas horas llegamos un tanto cansados. jSorpresa!l, el bote no podia entrar
hasta el caserio. La quebrada se habia secado por el verano tan fuerte. ; Ahora que haremos? Esa
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era la pregunta que todos nos haciamos. De pronto, el profesor propuso que me fuera con mi
compaiiera Fresia en el bote pequefio (llamado canoa). No se imaginan lo que senti. Me queria
morir de nervios cuando tocaba el agua con mis manos. Y cuando veia tan de cerca el agua
oscura pensaba que una enorme boa saldria para hundirnos.

Se concluye que los estudiantes, una vez superada la primera fase de desequilibrio y acomo-
dacién frente al hecho de convivir en una familia, fortalecen significativamente sus conoci-
mientos y habilidades sobre la cultura ancestral: formas de educacién y convivencia, plantas
medicinales, tradicién oral, importancia de la lengua originaria en la escuela, el hogar y la
comunidad, problemas y potencialidades del contexto, calendario comunal, arte, conservacién
del bosque, desarrollo sostenible, cosmovision. Asimismo, se despojan de prejuicios y estereoti-
pos sobre el indigena. De esta forma, descolonizan sus saberes, reafirman su vocacion de futuros
maestros EIB que valoran significativamente al pueblo indigena por sus aportes a la cultura
regional y universal.

Las narraciones pedagdgicas de los estudiantes manifiestan que la “Experiencia vivencial
Travesia Intercultural en las comunidades indigenas shipibo-konibo como estrategia metodo-
légica” es relevante para el aprendizaje y fortalecimiento lingiiistico y cultural en su formacion
como maestros en Educacién Intercultural Bilingiie, dado que aporta, significativamente, a las
dimensiones de la formacion personal, profesional y socio-comunitaria explicitada en el plan de
estudios de la UNIA.

Las diversas tematicas investigativas asignadas despiertan el interés por conocer la cosmo-
visién y educacién en las comunidades rurales shipibo konibo. Si bien esta experiencia vivencial
es basica y relativamente superficial, se asume el compromiso de profundizar y constituirse en
investigaciones para su titulacion.

Los estudiantes que se reconocen como mestizos pasan de un pensamiento estereotipado y
discriminatorio (respecto a las personas de procedencia indigena) a uno valorativo de la riqueza
cultural y lingiiistica del pueblo shipibo-konibo. En este tenor, manifiestan sensibilidad social
por la realidad que se vive en las comunidades. Asi agradecen por las atenciones recibidas en
cada una de las familias donde convivieron.

Los estudiantes de procedencia indigena shipibo-konibo, que vivieron en la ciudad desvin-
culados de la realidad comunitaria rural, manifiestan reencontrarse con su cultura, reafirmando
su identidad y reconociendo lo valioso de la misma.

Los estudiantes de procedencia indigena (sean shipibo konibo o de otras culturas), que
han vivido en sus comunidades, se constituyen en valiosos aliados, lideres y guias de sus
compaiieros. De tal forma que consolidan significativamente las relaciones de afectividad y
colaboraciéon mutua.

Ainscow, M. (2001). Desarrollo de escuelas inclusivas: ideas, propuestas y experiencias para mejorar las instituciones

escolares. Narcea Ediciones.
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Giseh Guisao Gil
Tecnolégico de Antioquia, TdeA

Este capitulo presenta dos investigaciones asociadas con la practica pedagégica. Entre las dos se
hace un acercamiento a las perspectivas de los estudiantes respecto a su formacion, que giran en
torno a la practica docente misma, los modelos inclusivos y las herramientas que aportan a la
construccion continua de la identidad profesional.

Por una parte: una de ellas es desarrollada en contexto colombiano, en la ciudad de Medellin.
En esta investigacion se revisan dos programas formadores de docentes. La metodologia fue
desarrollada bajo dos enfoques: el biografico narrativo y el enfoque paradigmatico. Con esta
investigacion se recurrié a conocer la experiencia de la practica con las particularidades que
vivieron los sujetos durante el periodo de formacién del pregrado. Entre ellas se destacan: el
reconocimiento de la practica como experiencia formativa, las capacidades que dicen los estu-
diantes desarrollar durante la practica, la gestiéon del aula y la modelaciéon de los docentes
observados. Asi también se pueden sublimar las lecciones aprendidas. Esta investigacion da la
oportunidad al reconocimiento de las percepciones de los estudiantes que estan asociadas a la
incidencia y el aporte que tiene la practica pedagdgica a su formacién. Ademas, se identifica el
espacio real del ejercicio docente y las diferentes problematicas como circunstancias que aportan
a la identidad profesional.

En segundo lugar: se centra en un estudio desarrollado en la Universidad Nacional de
Educacion (UNAE), Azogues-Ecuador, que persigue conocer en profundidad las percepciones
de los diferentes actores educativos que intervienen en un proceso de reflexion sobre las situa-
ciones de la practica preprofesional en la formacién del estudiante universitario en contexto de
la educacién inclusiva. Ello se logra a partir de percepciones recolectadas por grupos focales con
la participacion de estudiantes universitarios de la carrera de Educacion Basica. En este estudio
se evidencia el interés por conocer, a inicios de su formacion, elementos tedricos vinculados
con la educacion inclusiva y experiencias con las que se encuentran en la practica pedagégica.
A partir de grupos focales se desarrollé un anadlisis tematico deductivo. Si bien es cierto que las
mallas de formacion docente en Educacion Basica, en las universidades, incluyen ejes relativos
a la educacion inclusiva, parece ser que no son suficientes para que los futuros docentes estén
preparados para la atencion de un aula diversa con un enfoque inclusivo.

La contribucién de este simposio comienza desde la integracién de dos investigaciones
llevadas a cabo en dos paises diferentes. Por un lado, Colombia y, por otro, Ecuador; lo que
pone la mirada en una dimensién global y abre la comprension del panorama de la formacioén
docente. Luego se resalta los aportes, desde la sensibilidad, que permite el paradigma cualitativo
al conocer la perspectiva de los sujetos. Ambas investigaciones aportan al conocimiento de lo
que piensan, experimentan y reconstruyen los estudiantes durante su formaciéon. Del mismo
modo, retomar sus voces permite acercarse con mayor validez a proponer la reflexién acompa-
nada en los programas; es importante también volver sobre la escritura continua de los procesos
vividos, puesto que esto sustenta la evidencia de lo que viven los sujetos y enfoca a repensar la
organizacion curricular y transversal de la practica preprofesional en los pénsum académicos y
cOmo estos requieren ser revisados a la luz de los espacios formativos; para determinar aspectos
como el tiempo y el espacio de la practica, la importancia de la calidad de los asesores y los
acompafiamientos, lo que implica implementar espacios reflexién pedagégica e investigacion
de los estudiantes, que aporten constructivamente a su propia experiencia y construccion de
identidad profesional.
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La practica como experiencia formativa

Giseh Guisao Gil
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Tecnoldgico de Antioquia, TdeA

Este articulo analiza las percepciones de los estudiantes en cuanto el aporte que da la expe-
riencia de la practica pedagdgica en su formacion inicial, desde la reconstrucciéon de su relato
y la identidad profesional docente. La reconstruccién del relato vivido se hace con apoyo de
entrevistas semiestructuradas; se identifica lo que destacan los estudiantes de este proceso como
problemas, dificultades y aciertos que emergen. Lo anterior se expone en comprension de como
estas encrucijadas se convierten en ejes de transformacidn en sus trayectos formativos. Se tiene
presente que el aporte que da la practica a la formacion durante su desarrollo puede girar en
torno a factores tales como el reconocimiento de la labor desde el acercamiento al contexto real
y diverso. Este articulo muestra contribuciones a una teoria critica sobre la formacién inicial
desde la praxis pedagodgica. El campo de reflexién gira en torno a la formacién de los nuevos
maestros, quienes precisan de espacios para el debate, la produccién académica y el trabajo en
red entre maestros e instituciones.

Palabras clave: practica pedagdgica, identidad profesional, formacién inicial.

Se da espacio para la presentacion de investigaciones consideradas antecedentes; estos desarro-
llan la subtematica, voces de los sujetos, se citan aquellas que desde su abordaje metodolégico se
apoyan en los actores como fuentes principales de informacién.

Se retoman los aportes de Alliaud (2003), quien, desde el enfoque biografico, realiza un
recorrido por la trayectoria escolar de los alumnos que actualmente son docentes. Algunos
aportes de esta tesis son el valor que se da a las historias individuales y lo que construyen al
colectivo. Desde este punto se retoma la analogia de las huellas que ha dejado el recorrido
escolar en los alumnos que, actualmente, son docentes. Este ejercicio vale para recuperar una
experiencia en particular y ponerla en confrontaciéon con otras biografias; porque como lo dice
esta autora: “las caracteristicas formativas del contexto escolar por el que transitaron los actuales
maestros podrian, por ejemplo, explicar la permanencia de ciertos rasgos constitutivos de la
profesion, creando o re-creando las problematicas vigentes” (p. 2).

Gewerc (2001) también da valor a las voces de los participantes, pues lleva a cabo la inves-
tigacion “Identidad profesional y trayectoria en la universidad” y desarrolla los conceptos
de identidad y trayectoria profesional; categorias aportantes en la presente investigacion. La
autora sefiala que es, a través de la narracion, cuando se da oportunidad al sujeto de decir sobre
su identidad. En la construccion de su identidad, al igual que de las trayectorias, es que se
puede evidenciar cuanto permea o influye lo social. Es por ello que se analizan las trayectorias
(lldamense familiares, escolares, o laborales) para evidenciar los procesos de socializaciéon que
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dejan una fuerte impronta en el sentido practico de hacer las cosas y comprender cémo se cons-
tituye la identidad profesional.

Los propositos de esta investigacion se orientaron a describir y comprender al profesorado e
indagar como estd constituida su identidad profesional en cuanto a las condiciones organizativas
de la institucién donde desarrollan su trabajo y en el conjunto de las practicas profesionales que
realizan. Esta tesis parte del estudio de casos y entrevistas a profundidad.

Dentro de los resultados obtenidos se identificd que no es el legado intelectual lo que
sobresale en los aprendizajes desarrollados en esos primeros afios de profesion, sino que los
entrevistados concuerdan que son las actitudes, modos de comportamiento, las formas de “rela-
cionarse con los alumnos, con los compaifieros, con los discipulos, y es eso lo que se reproduce, a
pesar de las distancias entre el contexto histdrico de unos y de otros” (Gewerc 2001, p. 11) lo que
marca un sentido importante en las relaciones con otros. Esto, tanto durante de la formacion,
como en el ejercicio profesional; viéndose desde un aspecto formativo permanente.

Branda (2017) interpreta, a partir de las biografias escolares de los alumnos del Profesorado
de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata, las ensefianzas que dejaron su huella y
se manifiestan presentes en las practicas iniciales. Se enfoca, precisamente, en el momento del
desarrollo de sus Residencias Docentes. La autora citada resalta cuatro sublineas de su trabajo.
La primera esta vinculada con una mirada tedrico-conceptual que permite articular la critica
del campo decolonial con la didactica y los estudios sobre la narrativa, que buscaron generar
maneras una relacion entre intelecto y afecto. La segunda analiza las biografias institucionales
de espacios alternativos de escolarizacion en formato comparado (Argentina-Brasil). La tercera
se focaliza en los aspectos relacionados a las pasiones, las emociones y los afectos emergentes en
las biografias de los profesores memorables. Finalmente, la cuarta, se concentra en las narracio-
nes de los estudiantes del profesorado vinculadas con las formas de ensefianza de los profesores
y de su propio aprendizaje.

Estas lineas aportaron conocimiento acerca de la buena ensefianza en el marco de la
formacién del profesorado y de la diddctica del nivel superior. Ademas, enfatizé la indagacion
de las biografias de los profesores memorables, con el fin de analizar las historias de vida rela-
cionadas con el desarrollo y la identidad profesional.

Los antecedentes citados contribuyen directamente a los planteamientos metodoldgicos y a
los propésitos basicos de la presente investigacion.

La practica pedagogica se retoma por el nombre de la asignatura dentro del pénsum académico
de la licenciatura que se tiene como la poblacién abordada. También son el ambito y escenario
en el cual los estudiantes pueden vivenciar experiencias del ejercicio profesional docente.
Zuluaga (1979) aborda el concepto de practica pedagogica como un campo amplio que no se
detiene en observar un accionar; sino como un entramado de saberes histéricos, didacticos, de
enseflanza que pueden converger en un saber pedagogico (o de modelos pedagoégicos). Son, en
definitiva, unas practicas investigativas que hacen del docente un ser reflexivo que busca nuevas
alternativas para la enseflanza en distintos niveles. Ayuda, ademas, la comprension extensa y sin
limites que se entrama cada afio escolar con pares académicos, nuevos estudiantes y sus familias.
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A partir de las mismas se busca comprender las formas de funcionamiento de los discursos,
sensibilidad y conocimiento intercultural (caracteristicas sociales adquiridas) para quienes se
vuelven mediadores tanto dentro del aula como en toda la comunidad educativa. Con ello se
entiende a las practicas pedagogicas como el escenario contextual donde se da toda la vida y el
relacionamiento institucional.

En palabras de Ricoeur (1996) se entiende a la identidad narrativa como aquello que se ha cons-
truido al contar lo que deviene de la memoria. Cada personaje, como lo llama este autor, se va
construyendo en relato y este puede darse en dos sentidos. Uno cuando se quiere contar desde
una concordancia (orden), refiriéndose a lo cronolégico; o como segunda opcion a la discor-
dancia (contingencia, desorden). De este modo, la construccién de la identidad del personaje se
lleva a cabo mediante una sintesis de lo heterogéneo, por medio de una suerte de concordancia
discordante (p. 106). Es importante aclarar que el relato se da un momento determinado. Sin
embargo, la construccion de la narrativa es un proceso de reconfiguracién donde el sujeto ve
diferentes caras de si mismo y aunque se logra tener un constructo no quiere decir que este sea
inamovible e igual en un tiempo posterior.

Se conciben las trayectorias como no lineales, no convencionales y tampoco idénticas a
otras. Cada persona encarna un cuerpo, vive sus circunstancias por una carga interna que viene
de la forma de comprender el exterior que, de alguna manera, también condiciona sus aprendi-
zajes y la forma de vivir (Arévalo y Nufiez, 2020).

Cornejo et al. (2008) hablan sobre cémo de manera “cotidiana y espontdneamente, estamos
siempre realizando relatos, ya sea a otros o a nosotros mismos” (p. 39). Por medio de estos
relatos cotidianos se cuenta sobre sentimientos, autodefiniciones, posiciones frente a diversos
asuntos. Los autores citados indican que los relatos “son un primer nivel de interpretacién de la
experiencia que vivimos, situandola desde un ‘narrador’ que somos nosotros mismos” (p. 30).

Orientando este concepto de narrativa se retoma a Connelly y Clandinin (1995) al mencionar
que “la narrativa es tanto el fenémeno que se investiga como el método” (p. 12). Aqui se entiende
la palabra fenémeno como aquello que le ocurre, lo que acontece a los sujetos; y método como
el camino o proceso que se hace sobre algo, en este caso: en el proceso investigativo. Estos dos
autores, hacen énfasis en que “la narrativa es el nombre de esa cualidad que estructura la expe-
riencia que va a ser estudiada y es también el nombre de los patrones de investigacion que
van a ser utilizados para su estudio” (p. 12). Por lo dicho, se contextualiza que, en el proceso
de escritura, se utilizan otras palabras como historia o relato como la unidad que se estudia,
aludiendo al fendmeno o estancia investigada.

Martinez-Bonafé (2004) explica que el sector del profesorado, aun teniendo un conjunto de
caracteristicas comunes, “muestra una considerable pluralidad y complejidad sociolégica” (p.
56). Esto dado por su origen, su situacién contractual, nivel educativo, salarios, entre otros;
todos factores que afectan su identidad personal, profesional y laboral. Se deduce, entonces, que
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se debe hablar desde lo plural y considerar la identidad y los escenarios especificos en los que se
desenvuelve el profesional.

Esta profesion, como el desarrollo de su ejercicio, sufre las repercusiones de cambios y
necesita continuamente reconstruirse. No s6lo como identidad, sino también desde la impor-
tancia de su papel a partir de los nuevos requerimientos, funciones y competencias que
el contexto exige.

La fenomenologia y la hermenéutica se retoman en este dmbito debido a la “capacidad de acceder
a la comprension profunda de la experiencia humana investigada desde diversos ambitos disci-
plinares” (Ayala-Carabajo, 2008, p. 410). Esta metodologia se desarrolla con apoyo del enfoque
narrativo- biografico, la perspectiva paradigmatica; ambos con soporte del analisis de contenido.
Se retoma el enfoque narrativo-biografico para “obtener un conjunto articulado de informa-
ciones que se despliegan a lo largo de una extension en el tiempo” (Verd y Lozares, 2016, pp.
185-186), por la necesidad de conocer desde las voces que han vivido la experiencia, y para
evitar la trivializacion de lo cotidiano.

Como muestra para esta investigacion se tomaron las trayectorias de estudiantes y egresados.
Se enfocd la indagacion del relato vivido en el tiempo de formacion del pregrado como ese
periodo en el cual se vivio la experiencia especifica a revisar. Para la categorizacion de las narra-
tivas se identificd aspectos relevantes, recurrentes y tematicos en el relato para hablar de manera
abierta sobre la practica.

La sistematizacion para las entrevistas semiestructuradas se constituye en tres momentos.
Primero: se construyeron relatos a partir de la grabacion de la voz. Se utilizé una forma lineal;
es decir: se recopilaron datos de manera secuenciada a medida del desarrollo de la conversacion
entre los entrevistados y la investigadora. Segundo: se identificaron las respuestas obtenidas,
las cuales partieron del guion para la conversacion. En tercer lugar: se tematizaron los relatos
desde lo dicho, lo congruente entre los entrevistados y lo emergente; todo ello con el objetivo de
aportar conocimiento a la epistemologia de la praxis pedagdgica.

La practica se puede relacionar con experiencia. Los estudiantes denotan acontecimientos que
marcaron su trayectoria formativa, personal y profesional. La experiencia en si se constituye en
lo que los estudiantes viven e impacta en su memoria. En este tenor, relacionando los conoci-
mientos y la experiencia para, de manera metacognitiva transformar en aprendizaje. Como lo
afirman Alliaud y Antelo (2011):

la formacién practica en la practica resulta del todo valorada por maestros y profesores. El solo
hecho de estar alli y tener que afrontar los problemas que se presentan parece aportar un caudal de
saber que resulta potente para ensear. (p. 111)
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Los estudiantes utilizan esas experiencias de clase, de lectura, de presencia en el centro
de practica, en formas de actuacién a futuro, consideran que son estos aprendizajes lo que los
prepara para momentos posteriores y tejen un perfil del profesional que desean ser.

El aporte que tiene la practica pedagdgica en la formacion docente suma a las prefiguracio-
nes de los estudiantes respecto al oficio de ser docente, dado que no son solo de ellos, sino de la
humanidad y que han sido transmitidas entre generaciones. Los estudiantes en la licenciatura se
apropian y acercan de manera particular a clases de Pedagogia, Didactica y del objeto de estudio
y aprenden de lo que observan de los profesores, de los asesores de practica, de los maestros en
ejercicio en las escuelas que sirven de centros de practica. Lo anterior es solo una mirada desde
tres puntos importantes, que resalta la particularidad y subjetividad con la que se constituye la
identidad profesional docente.

Luego viene la presencia en tiempo y espacio real en los centros de practica, en donde los
estudiantes ponen a prueba las circunstancias anteriormente nombradas. De este modo, llegan
con un bagaje sobre lo que deben realizar, pero existen desempefios particulares de acuerdo
al centro de practica, las directivas que lo acogen y el maestro titular que lo adopta en su aula.
Las maneras de esa adopcion también son diversas, segin nombran los practicantes, lo que en
ultimas deja la practica como aporte en los buenos maestros.

Es asi que el acercamiento al contexto educativo, desde la practica durante la formacidn,
permite prepararse para afrontar el dinamismo de la escuela y de los estudiantes, al comprender
que estos no permanecen estaticos con el pasar del tiempo. También, es importante reconocer
que aunque las instituciones se organizan compartiendo similitudes en esquemas administra-
tivos, situaciones y vivencias, cada practicante vive su experiencia de manera particular. Desde
la labor que tienen los programas formadores de docentes, se retoman las palabras de Alliaud
(2019), para resaltar que es importante saber que, no se trata de formar modelos ideales, y al
aprender desde las diversas particularidades sirve como referencia, para guiar la propuesta
formativa de docentes.

Al recorrer algunas voces de los practicantes entrevistados, se destaca que, las capacida-
des desarrolladas durante del periodo de la practica fueron la creatividad, porque cada clase se
convierte en un reto para llevar los temas de manera innovadora, la tolerancia a la frustracién
ante las diferentes situaciones que existian dentro del contexto de clase, el trabajo en equipo,
para aprender de la experiencia de los profesores en ejercicio, la cual puede utilizarse como un
espejo de aprendizajes obtenidos a lo largo de su trayectoria. Para finalizar, se hace énfasis en
que, sin lugar a dudas cada experiencia que viven los practicantes, los dota de aprendizajes y
capacidades, que cada uno adopta a partir de sus marcos de referencia como su identidad.

La formacién docente comienza desde el mismo momento que se ingresa a un sistema escolar,
el cual esta organizado y estructurado por medio de un curriculo. Este tltimo es susceptible de
observaciones constantes y comparaciones por parte de los estudiantes. De esta forma, quienes
objetan sobre él, son quienes realizan la practica pedagdgica pues aprenden del performance
de los docentes. Es alli que muchos comienzan a contemplar la posibilidad de ocupar ese lugar
desde la ensefianza como docente y continuar aprendiendo del oficio y de sus estudiantes.

Al ser el sistema escolar un largo espacio transitado durante la vida, es importante contar
con buenos modelos docentes, que apoyen desde, lo emocional, a sus estudiantes, que eviden-
cien la reflexion realizada en su ejercicio y que mejoren su formacion profesional. Ademas, sean
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capaces de articular los saberes de experiencia, que asuman una responsabilidad politica y ética
y que su practica se vea enfocada hacia la innovacién como reinvencién de si mismo.

En las asignaturas de practica se quiere de docentes acompafantes, que inciten los
procesos de escritura, que lean los escritos de los estudiantes como planeaciones y diarios
pedagogicos desde una mirada critica, reflexiva que permita pensar la cotidianeidad como un
asunto significativo.

Alliaud, A. (2003). La biografia escolar en el desemperio profesional de docentes noveles [Tesis de doctorado,
Universidad de Buenos Aires]. Repositorio Institucional Filo UBA. http://repositorio.filo.uba.ar/handle/
filodigital/4100

Alliaud, A. y Antelo, E. (2011). Los gajes del oficio. Ensefianza, pedagogia y formacion. Aique Educacion.

Alliaud, A. (2019). El campo de la prdctica en la formacion docente. Material de trabajo para educadores y
educadoras. Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras UBA. http://repositorio.filo.uba.ar/bitstream/handle/
filodigital/10690/Cuadernos%20del%20IICE%201_0.pdf?sequence=3yisAllowed=y

Arévalo, A. y Nuilez, M. (2020). Capitulo 6. Narrativa, cuerpo y performatividad. En L. Porta (Coord.), La expresién
biogrdfica (pp. 195-225).

Ayala Carabajo, R. (2008). La metodologia fenomenoldgico-hermenéutica de M. Van Manen en el campo de la
investigacion educativa. Posibilidades y primeras experiencias. Revista de Investigacion Educativa, RIE, 26(2),
409-430. https://revistas.um.es/rie/article/view/94001/90621

Bolivar, A. (2002). ;De nobis ipse silemus?: epistemologia de la investigaciéon biografica-narrativa en educacién.
Revista Electrénica de Investigacion Educativa, 4(1), 1-26.

Branda, S. (2017). Ensefianzas que dejan huellas: la biografia escolar en las prdcticas profesionales. Un estudio inter-
pretativo en los estudiantes del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata [Tesis de
doctorado]. Universidad Nacional de Mar del Plata.

Canton Mayo, 1; Tardif, M.; Périsset, D.; Tejada Fernandez, J.; Galaz Ruiz, A. y Levasseur, L. (2018). Identidad
profesional docente. Narcea.

Connelly, M. y Clandinin, J. (1995). Relatos de experiencia e investigacion narrativa. En B. Laertes (Ed.), Déjame
que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educacién (pp. 11-59).

Delory-Momberger, C. (2014). Experiencia y formacién: Biografizacién, biograficidad y heterobiografia. Revista
Mexicana de Investigacién Educativa, 19(62), 695-710.

Delory-Momberger, C. (2015). La condicién biogrdfica: ensayos sobre el relato de si en la modernidad avanzada.
Editorial Universidad de Antioquia.

Gewerc, A. (2001). Identidad profesional y trayectoria en la universidad. Profesorado. Revista de Curriculum y
Formacion de Profesorado, 5(2), 1-15. https://www.redalyc.org/pdf/567/56750203.pdf

Martinez-Bonafé, J. (2004). Crisis de la identidad profesional y sujeto docente. Educagdo y Realidade, 29(2), 55-64.

Ricoeur, P. (1996). Si mismo como otro. Siglo XXI.

Verd, J. y Lozares, C. (2016). Introduccion a la investigacion cualitativa. Fases, métodos y técnicas. Editorial Sintesis.

Zuluaga, O. (1979). Colombia: dos modelos pedagogicos de su prdctica pedagdgica durante el siglo XIX. Editorial

Magisterio.

254


http://repositorio.filo.uba.ar/handle/filodigital/4100
http://repositorio.filo.uba.ar/handle/filodigital/4100

Las prdcticas pedagégicas en la formacion profesional docente: experiencias significativas en América Latina y el Caribe

La practica preprofesional en la formacion del
docente de la Carrera de Educacion Basica para una
educacion inclusiva

Paulina Mejia Cajamarca
paulina.mejia@unae.edu.ec
Universidad Nacional de Educacién, UNAE

La necesidad de que los estudiantes, en su formacion inicial, conozcan respecto a la educacion
inclusiva es cada vez mds necesario ante la diversidad de un aula. La intencién principal es
discutir sobre la formacién profesional de la carrera de Educacién Basica (EB), y cuan impor-
tante es el conocimiento de la educacién inclusiva desde los primeros afios de formacion; esto
para que apoye el aprendizaje de la diversidad con situaciones que puedan encontrarse en las
aulas de instituciones educativas donde desarrollan su practica pedagogica. Los desafios de la
atencion a estudiantes con Necesidades Educativas (asociadas o no a la discapacidad) que se
presentan en el dia a dia en la practica docente son considerables (Paju, 2021). La investigacion
es de tipo cualitativa, dado que persigue conocer en profundidad las percepciones que experi-
mentan los futuros docentes en formacion sobre las situaciones de la practica preprofesional
en un contexto de una educacién inclusiva. El trabajo de investigacion es un estudio de caso
multiple (Stake, 1999 y 2006; Yin, 2009) compuesto por estudiantes de tercer y séptimo ciclo
de la carrera de EB en la Universidad Nacional de Educaciéon en Ecuador (UNAE), quienes
comparten sus vivencias de casos o situaciones de educacion inclusiva en la practica pedagogica.

Palabras clave: formacion inicial docente, practica pedagogica, educacion inclusiva.

El presente trabajo exhibe una parte de un estudio en desarrollo llevado a cabo por docentes de
la UNAE, que investigan sobre su propia practica como tutores que acompaiian el desarrollo de
las practicas pedagogicas de estudiantes de la carrera de EB en contextos de escuelas tipicas con
procesos de inclusion. En este sentido, los procesos de formacion inicial docente para maestros
de EB, que en el contexto ecuatoriano comporta la de segundo a décimo afio de basica y mas
concretamente en el caso de la UNAE, comprende la formacion de docentes que atenderan a
estudiantes de segundo a séptimo afio de EB. Estos procesos de formacién se han concentrado
fundamentalmente en la preparacién de los futuros docentes en campos generales, tanto de
conocimientos tedricos y conocimientos practicos. Lo que contribuye notablemente a la atencion
que los futuros docentes brinden a sus estudiantes, en su escuela, sea pertinente y de calidad. En
este sentido, dichos procesos han estado muy bien solventados, pero la realidad de la educacién
y de la educacion basica esta cambiando desde algunos afios atras. Las escuelas de educacion
basica estan dejando de ser las escuelas que un momento fueron creadas para la formacion de
estudiantes tipicos y se estan transformando en escuelas que incluyen a estudiantes con diversas
condiciones educativas asociadas a una discapacidad. Este contexto es aun muy complejo de
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atender por los profesores en funciones quienes no han sido formados en las universidades para
atender estos casos. Lo mismo ocurre con los futuros docentes en formacion, quienes no estan
siendo formados para afrontar estos procesos de inclusion. Si bien es cierto que las mallas de
formacion docente en EB, en las universidades, incluyen ejes relativos a inclusion educativa,
todavia no son suficientes para que los futuros docentes estén preparados para la atencion de
diversos casos de inclusion educativa.

En este contexto, se ha visto pertinente tratar en el siguiente apartado la importancia de la
practica preprofesional (en otros contextos practica preprofesional docente) como el espacio
idoneo para la formacién del futuro docente. Ademds, para recolectar los desatios que surgen
en esta construccion de saberes para una educacion inclusiva y la pertinencia en la formacién en
educacion inclusiva desde los primeros semestres de la carrera de educacion basica.

Como se estiman en algunos modelos de formacion inicial docente, el contexto de la practica
preprofesional o practica pedagdgica cobra relevancia y sentido porque acerca al futuro docente
a contextos reales de su profesion. En el caso de los estudiantes de docentes, los acerca al espacio
escolar y aulico en los que en un principio observan situaciones, casos y problemas de dicha
practica, para posterior comprenderlos y trabajar sobre ellos. En este contexto se ha movilizado
el Modelo Pedagdgico (2017) y el Modelo de Plan de Prdctica Preprofesional (2018) de la UNAE,
que tienen como objetivo fomentar la formacién del estudiante de docente. Asimismo, abre el
espacio necesario para establecer una relacion entre el conocimiento teérico que trabajan en
la universidad con el conocimiento practico que genera de su experiencia en las escuelas de
practica preprofesional.

La UNAE considera al contexto de la practica pedagdgica un “entorno privilegiado para
el aprendizaje y mejora de la practica docente, tanto de estudiantes y docentes de la UNAE”
(Portilla et al., 2018, p. 2), espacio en el que se fomenta la “formacion del pensamiento préctico,
a partir del desarrollo de las competencias basicas y profesionales del docente” (2018, p. 4). Estas
bases, si bien se han pensado en el contexto de una formacioén docente para entornos tipicos, son
validas y encajan precisamente con esta nueva vision que se plantea y que surge de la necesidad
de formacion de docentes para atencion de estudiantes con necesidades especiales en contexto
de escuela regulares.

Aunque no todos los contextos escolares de practica pedagdgica integran procesos de
inclusion, se considera vital integrar procesos de practica pedagdgica que trate casos de inclusién
educativa. Esta realidad cada vez es mas cercana a la formacion del futuro docente de EB y es, en
esta perspectiva, la necesidad de que los estudiantes de maestro se deben formar en la atencién
para casos de inclusion. Dicha formacién puede comprender, en un primer momento, casos
para luego trabajar sobre ellos. Lo que, por ahora, sigue siendo una realidad incierta que incluso
genera temor y recelo en los docentes en formacién para abordar la situacién de inclusion.
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Conforme a lo establecido en el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible, que es el “garanti-
zar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida” (Unesco, 2018, p. 29), todos los paises se comprometieron a cumplir este
objetivo hasta el 2030. Para la construccion de este objetivo, la formacion de docentes iniciales,
de acuerdo con el documento de politica 43 (Unesco, 2020), es la clave y pone a priori las
actitudes por el compromiso con la docencia, los métodos y el profesionalismo de los docentes
con la preparacion y capacitacion como indispensables para brindar apoyo para el desarro-
llo del estudiante.

La necesidad de reconocer que la intenciéon de la formaciéon de docentes es la transfor-
macion de la realidad de colectivos minoritarios y marginados resalta la idea de fortalecer la
formacion de docentes y una buena actitud frente a las diferencias (Mejia y Pallisera, 2020; Mejia
y Ullauri, 2022). Es decir, un o una docente inclusivo debe contar con los valores fundamentales
(Unesco, 2020) que se centran en: 1) apoyar a los estudiantes, 2) trabajar con otros, 3) valorar la
diversidad del otro y 4) comprometerse con el desarrollo profesional.

Un desconocimiento generalizado del profesorado sobre el alcance de los distintos tipos de
adaptaciones supone un distanciamiento hacia los estudiantes con alguna necesidad de aprendi-
zaje (Espinosa et al., 2012). Lo que se espera es garantizar la educacién en el que el profesorado
es un elemento primordial (Morifa et al., 2015). Por lo tanto, se considera que la formacién de
docentes debe centrarse en la propuesta de estrategias frente a ciertos desafios educativos con un
enfoque inclusivo y no caer en la idea erronea de divisiones dificultando la inclusiéon (Florian,
2019). Todo esto invita a mirar a la educacion inclusiva como una expresion de justicia (no de
caridad) sin importar las diferencias biolégicas o de otro tipo (cultural, lingiiistica, género, reli-
giosas, entre otras). En definitiva, todos los alumnos necesitan métodos de ensefianza y meca-
nismos de apoyo que les ayuden a lograr los objetivos y ser parte de la sociedad. De esta forma,
se busca promover las actuaciones docentes para que las diferencias sean aceptadas como una
oportunidad sin dejar a nadie en estado de exclusiéon (Echeita, 2013; Unesco, 2020; Elizondo,
2020). Entonces, la formaciéon de formadores es un gran desafio y responsabilidad de la institu-
cion superior, pues debe entregar como resultado profesionales sensibilizados, formados y com-
prometidos con el cambio del sistema de la educacion.

La investigacion es de tipo cualitativa. Persigue conocer en profundidad las percepciones de
los diferentes actores educativos que intervienen en un proceso de reflexion sobre las situacio-
nes de la practica preprofesional en la formacion del estudiante universitario en contexto de la
educacion inclusiva. El trabajo de investigacion es un estudio de caso multiple (Stake, 1999 y
2006; Yin, 2009) compuesto por estudiantes de tercero y séptimo ciclo de la carrera de EB en
la UNAE, quienes comparten sus vivencias de casos o situaciones de educacion inclusiva en la
practica pedagdgica. Se captaron las percepciones de los estudiantes por medio de grupos focales
(Edmunds, 1999; Joseph et al., 2000) que se analizaron a partir de un analisis tematico deductivo
(Willig, 2013). El registro de los grupos focales a los actores se capté en audio y video y se trans-
cribid en su completitud en el software Express Scribe Transcription ® 9.11. Dichos datos se han
analizado el software de analisis de datos cualitativos Atlas.Ti ® 22.
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Las preguntas que trabajaron en los grupos focales fueron las siguientes: 1) ;su trabajo
de semestre de la asignatura de Aproximaciéon Diagnoéstica se ha focalizado en un caso de
inclusion referente a la discapacidad en el aula?, 2) ;en sus experiencias anteriores de PP han
podido conocer casos de inclusion educativa en el aula de clase, 3) ;qué dificultades (tedricas
o practicas) han experimentado para poder abordar el desarrollo de su practica preprofesio-
nal, asi como también el desarrollo de su trabajo de asignatura de aproximacion?, 4) ;qué
aspectos de su formacion académica, que hasta ahora han cursado, consideran que han posi-
bilitado brindar soporte en el desarrollo de las PP con un enfoque inclusivo y el desarrollo del
trabajo de su trabajo de asignatura de Aproximacién Diagndstica?, 5) ;creen que es importante
conocer sobre ambitos de inclusion referente a la discapacidad en el aula? y 6) ;qué aspectos
sobre educacion inclusiva deben integrarse a su formacién como futuros docentes en la carrera
de Educacion Basica?

Asimismo, las categorias principales del estudio en los grupos focales, 1y 2, de los estudiantes de
tercer ciclo de la carrera de Educacion Basica, se focalizan en el papel de la comprension sobre
las situaciones de la practica preprofesional, como en los modelos de formacién docente y su
acento en la formacidn del profesorado en educacion basica. A su vez, el trabajo pone de relieve
el rol del docente tutor universitario y su conocimiento para la formacién del profesorado para
la educacién inclusiva: “quizas hace falta preparacion, formacion de los mismos profesores de la
universidad o los de la escuela” (Grupo focal 1, estudiante 3).

En este contexto de Practicum es necesario que el proceso de formacion del estudiante uni-
versitario incluya, desde los primeros cursos, su preparacion en diversos aspectos que demanda
la educacion inclusiva en las instituciones de educacién basica. Los estudiantes de tercer
ciclo mencionan que es necesario el aprendizaje por medio del estudio de caso de situaciones
asociadas con la diversidad para que el abordaje sea mas eficiente en la practica pedagdgica: “nos
faltaba ahi que la docente nos ponga también con el nifio para poder observar de mejor manera
... yo pienso que si profe necesitariamos como que la ayuda de un profesor que sepa del tema”
(Grupo focal 2, estudiante 2).

Los aportes de los estudiantes de séptimo ciclo se centran en reconocer la importancia
tedrica y practica de la inclusion en los primeros afios de formacion, posterior a las experiencias
en los centros de practica. Luego de haber recibido la asignatura asociada a la inclusion, los estu-
diantes demandan un cambio de perspectiva, conceptualizacion y practica desde la integracion
hacia la inclusidon; ademas de eliminar etiquetas que estaban vinculadas a la concepcion de la
inclusion solo con la discapacidad: “recién ahora entendemos de qué forma podemos planificar
para un aula diversa” (Grupo focal 2, estudiante 6). Sugieren que el cambio debe ser profundo no
solo en la malla curricular de la carrera de EB sino en la mirada que tiene la institucion superior
hacia la inclusion:

No se supone que son los que nos estamos formando para docentes, entonces deberia partir desde
aqui quizas una mejora en las planificaciones, en la malla curricular tal vez . . . entonces si queremos
ver cambios debemos de partir dentro de nosotros mismos y desde la Universidad. (Grupo focal
1, estudiante 1)
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Otro aspecto que declaran los estudiantes respecto a la formacion de la educacién inclusiva
es sensibilizar a estudiantes de los primeros ciclos para que, a lo largo de la carrera, se profundice
temas asociados a la discapacidad, interculturalidad y otras diversidades. Finalmente, se busca
eliminar la idea errénea que la responsabilidad so6lo recae en docentes de la educacion especial;
con el objetivo de comprender la diversidad de un aula. Asi mismo consideran que han conser-
vado cierta idea errdnea referente a la inclusion en su formacion hasta el séptimo ciclo:

Nunca hemos visto inclusiéon como tal . . . solo que nifios con necesidades educativas estén dentro
del aula o que a nifos con discapacidad estén dentro de la institucion o como darle un cupo . .
. cuando en realidad la inclusion va mucho mds alld. Y entonces, si nosotros, como los futuros
docentes de ahora, trabajamos desde el primer ciclo, podemos ir aprendiendo un poco mas. (Grupo
focal 2, estudiante 4)

Luego de que los estudiantes de séptimo ciclo han culminado la asignatura en Inclusion,
Diversidad e Interculturalidad, en instituciones educativas que brindan Educaciéon General
Basica, comentan que los aprendizajes mas significativos adquiridos se centran en:

Las estrategias que hemos aprendido en base a las experiencias, compartir vivencias, por ejemplo,
en el caso de NN pudimos aprender mucho a como interactuar con una persona sorda. Si bien este
caso me hubiese tocado en ciclos anteriores, yo creo que lo iba a estar pasando mal, tanto yo como
la persona. (Grupo focal 1, estudiante 5)

Ademas, indican que “la inclusidon no sélo se trata de nifios con discapacidad, sino mas
bien de que todos somos diversos, entonces me dio una nueva percepcion de inclusion de todos
(Grupo focal 1, estudiante 1).

Los resultados muestran claramente que los requerimientos surgen desde los mismos estu-
diantes que demandan una preparacién académica y una sensibilizacién asociadas a la educacién
inclusiva, con el afan de afrontar la realidad que se encuentran en centros de practicas pedago-
gicas (instituciones educativas).

El desarrollo de este trabajo investigativo ha permitido llegar a algunas conclusiones que se
concretan en resaltar la importancia de la formacion del docente desde niveles iniciales con una
mirada amplia de la inclusion desde la practica y el fundamento tedrico que experimenta en la
practica pedagdgica.

« Laformacién sobre modelos inclusivos, herramientas y estrategias deben ser primordia-
les para que constituyan el perfil profesional de cualquier carrera en educacion.

o Para una formacién integral y humana en inclusién a estudiantes universitarios, se cree
importante el conocimiento de los docentes sobre inclusién con miras a una educacion
diferente para que constituya una reflexiéon productiva con los casos de estudios que
experimenten en la practica pedagégica.

Si bien es cierto, los resultados y discusiones que se presentan en apartados anteriores

muestran aspectos a tener en cuenta, y que se considera reflexionarlos y potencialmente incluir-
los en la formacién docente, es necesario aclarar que este aporte a la formacién inicial docente
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no es una critica en ningun sentido a los procesos de formacién docente, sino es un llamado o
una alerta a tener en cuenta en los disefios y redisefios de la carrera en Educacion Basica.
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Profesora basica de formacién con experiencia en el sistema escolar. Actualmente trabaja en la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso (Chile) en la Carrera de Pedagogia. Como Doctora
en Educacion estudia aspectos de las practicas, sus participes, modelos de reflexion, la autobio-
grafia, propuestas pedagdgicas, la formacion con TIC, multimodalidad, interacciones en el aula,
y formacion de mentores para principiantes, entre otras. Igualmente forma parte de varias redes
como Plataforma Internacional Practica Reflexiva, Grupo GID de la UNED, entre otras.
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Astrid Hernandez Carcamo

Educadora de Parvulos egresada de la Universidad Catolica de la Santisima Concepcidn, Chile.
Se ha desempefiado como docente en la carrera de Educacién de Parvulos de la UCSC desde el
afio 2021. Ha colaborado en la linea de formacion practica y se ha orientado en contribuir con
estrategias que movilicen la reflexion y el aprendizaje colaborativo.

Johanna Arizaga Tigre

Licenciada en Ciencias de la Educaciéon Basica, itinerario en Pedagogia de la Matematica,
Universidad Nacional de Educacion (UNAE-Ecuador). Cuenta con publicaciones en
revistas indexadas y es integrante del grupo de investigacion “Pensamiento Educativo
Ecuatoriano” en la UNAE.

Juan Fernando Auquilla Diaz

Licenciado en Educacién Universidad de Cuenca. Magister en Estudios Culturales
Latinoamericanos con mencion en Literatura por la Universidad de Cuenca. Actualmente
realiza estudios doctorales en educaciéon en la UNLP (Universidad Nacional de la Plata-
Argentina). Trabajo en los subniveles Inicial, Basica elemental, Basica media, Bésica superior,
Bachillerato Técnico, Bachillerato General Unificado, vicerrector académico. Labora quince
aflos en Educacién Superior: Universidad de Cuenca, Instituto Superior del Azuay y actual-
mente en la Universidad Nacional de Educacion (UNAE). Miembro de la Casa de la Cultura
Ecuatoriana, Nucleo del Azuay. Ha participado en proyectos sociales vinculados a la poesia y
escritura creativa dirigida a grupos vulnerables como las personas privadas de la libertad.

Ormary Barberi Ruiz

Doctora en Ciencias Pedagdgicas. Licenciada en Educacion Integral, Mencién Ciencias Naturales,
Educacién Fisica y Salud. Experiencia profesional como maestra de aulas en zona rurales y
urbanas de alto riesgo, direccion y supervision de instituciones educativas e instancias adminis-
trativas del sistema educativo venezolano. Docente universitario en pregrado y postgrado en la
Universidad Pedagoégica Experimental Libertador-UPEL y Universidad Nacional de los Llanos
Occidentales Ezequiel Zamora-UNELLEZ. Ponente en eventos nacionales e internacionales.
Asi también, ha publicado articulos en revistas indexadas. Actualmente, se desempefia como
docente-investigador y directora de la carrera de Educacion Inicial en la Universidad Nacional
de Educacién (UNAE) en Ecuador, donde ha desempefiado, ademas, funciones de gestién en la
Direccién de Précticas Preprofesionales y de Vinculacién con la Colectividad.

Johanna Cabrera Vintimilla

Lic. en Estimulacion Temprana en Salud en la Universidad de Cuenca. Msc. en Intervencion y
Educacién Inicial en la Universidad del Azuay. Doctoranda en Educacién en la Universidad de
las Islas Baleares. Doctoranda en Psicologia en la Universidad de Buenos Aires. Ha trabajado
como Docente en la Universidad Catélica de Cuenca. Coordinadora del Ministerio de Inclusién
Econdémica y Social. Docente-investigadora en la Universidad Nacional de Educacion. Miembro
del proyecto de vinculacién La educacién sexual y de género como herramienta basica para
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fomentar una cultura de paz y buenas practicas. Codirectora del proyecto de “Ambiente socio-co-
munitario juega y aprende para la educacién infantil integral.

Josué Cale Lituma

Licenciado en Ciencias de la Educacion Basica, itinerario en Pedagogia de la Lengua y Literatura,
Universidad Nacional de Educacién, Ecuador. Diplomado en Inclusién Educativa, Integracion,
Respeto y Aceptacion a la Diversidad, Instituto Iberoamericano en Educaciéon y Complejidad
S.C. “Paulo Freire”, México. Miembro de grupos y proyectos de investigacion y de vinculacién
en universidades de América (Universidad Nacional de Educacion, UNAE; Universidad San
Francisco de Quito, USFQ; University of California, UCLA).

Johanna Garrido Sacan

Magister en la Utilizacion Pedagégica de las TIC por el Instituto Politécnico de Leiria (Portugal),
realizada con una beca de la Secretaria de Educacién Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién
(SENESCYT). Tiene una licenciatura en Ciencias de la Educacién mencién Educacion Inicial.
Ha realizado publicaciones y ponencias a nivel nacional e internacional sobre temas relacionados
a educacion inicial y sobre la utilizacién de la tecnologia aplicada a la educacion. Actualmente
es docente investigadora en la carrera de educacién inicial en la Universidad Nacional de
Educacién Ecuador.

Milena Jara Castro
Egresada de la Universidad Nacional de Educaciéon (UNAE), especializacion en la carrera de
Educacién Intercultural Bilingiie.

Paulina Mejia Cajamarca

Licenciada en Educacién Inicial, Estimulacion e Intervencion Precoz (Universidad del Azuay-
Ecuador). Becaria SENESCYT (2014). Master en Atencion a la Diversidad en una Educacion
Inclusiva de la Universidad de Girona-Espana (UDG) (2016). Colaboradora en el grupo de
“Investigacion en Diversidad” Ha contribuido en diferentes investigaciones relacionadas con la
educacion inclusiva y la vida independiente de personas con Discapacidad Intelectual. Tecnéloga
en Intérprete de Lengua de Sefias ecuatoriana (2022). Docente de la carrera de Educacion Basica
de la UNAE de la asignatura: Inclusion, diversidad e interculturalidad en instituciones educa-
tivas de Educacion General Bésica. En la actualidad es Doctoranda en Educacion en la linea de
investigacion en discapacidad y educacion (UDG).

Marjorie Ortiz Lopez

Estudiante de la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) y cursa el sexto ciclo de la carrera
de Educacion Basica. Ha formado parte de proyectos de investigacion en la UNAE, los cuales se
denominan “Politica educativa y necesidades educativas especiales: perspectivas desde autorida-
des, docentes y estudiantes de unidades educativas regulares en cuenca” y “Didacticas de géneros
discursivos orales que construyen pensamiento critico en Latinoamérica”.

Rosa Ortiz Lopez

Estudiante de la Universidad Nacional de Educacion (UNAE), actualmente cursa el sexto
semestre en la carrera de Educacidon Basica con mencion en licenciatura. Formo parte de los
grupos de investigacion “Politica educativa y necesidades educativas especiales: perspecti-
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vas desde autoridades, docentes y estudiantes de unidades educativas regulares en cuenca” y
“Didacticas de géneros discursivos orales que construyen pensamiento critico en Latinoamérica”

Evelyn Piiia Lucero

Licenciada en Ciencias de la Educacion Basica, itinerario en Pedagogia de la Lengua y Literatura,
Universidad Nacional de Educacién (UNAE), Ecuador. Sus intereses se enfocan en la investi-
gacion en los procedimientos didacticos. Integrante de proyectos de vinculacién en la UNAE.

Juan Rodriguez Carrién

Licenciado en Ciencias de la Educacion Basica, itinerario en Pedagogia de la Lengua y Literatura,
Universidad Nacional de Educacion (UNAE), Ecuador. Especialista en Docencia Universitaria
por la Universidad del Azuay (UDA), Ecuador. Maestrante en Posgrado de Filosofia en
Universidad del Azuay (UDA), Ecuador. Docente tutor en Profesionalizacién-Centro de Apoyo
Zamora Chinchipe.

Erick Romero Roman

Licenciado en Ciencias de la Educacion Bésica, Universidad Nacional de Educacién (UNAE),
Ecuador. Maestrante en Psicologia Cognitiva y Aprendizaje en FLACSO, Argentina. Docente
tutor en Profesionalizacion-Centro de Apoyo Morona Santiago.

Delsa Silva Amino

Licenciada en Ciencias de la Educacion Basica. Enfoque en tematicas de Investigacion Educativa,
Filosofia de la Educacién, pobreza, desarrollo regenerativo y sustentable. Integrante de proyectos,
grupos y programas nacionales e internacionales tales como: Grupo TRENDs, Filosofia de la
Educacién, Hult Prize at UNAE, Educacion y Pobreza, INDTEC, entre otros. Actualmente, es
maestrante del Master universitario Educacion y TIC (eLearning) en la Universitat Oberta de
Catalunya (UOC).

Nancy Uyaguari Fernandez

Licenciada en Ciencias de la Educacion Basica, itinerario en Educacion General Basica por la
Universidad Nacional de Educacion (UNAE), Ecuador. Cuenta con publicaciones en revistas
indexadas. Ha participado en proyectos de vinculacién y proyectos de investigacion en la UNAE.

Julio Uyaguari Fernandez

Licenciado en Ciencias de la Educacién Basica, itinerario en Educacién General Basica por la
Universidad Nacional de Educaciéon (UNAE). Como docente investigador cuenta con publi-
caciones en revistas indexadas, asi como en capitulos de libros. Cursa una maestria a distancia
en Docencia Universitaria por la Universidad Internacional Iberoamericana de México.
Actualmente se desempefia como docente tutor en el programa de profesionalizacion UNAE,
en la Amazonia ecuatoriana.
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Maria Antonia Cano Ramos

Licenciada en Psicologia por la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED),
Espaia. Orientadora de la Comunidad Virtual de Acogida del Curso de Acceso en la Universidad
Nacional de Educacion a Distancia (UNED). Desde al afio 2009 es profesora tutora de Practicum
del Maéster de Formacion del Profesorado en el Centro Asociado de la UNED de Talavera de la
Reina y coordinadora Centro de Orientacién y Empleo (COIE) del Centro Asociado de la UNED
de Talavera de la Reina. Tutora de Apoyo en Red (TAR) de la asignatura de Psicopedagogia
Orientacion Profesional en la UNED.

Maria José Corral-Carrillo

Licenciada en Pedagogia por Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED). Master
en Estrategias y Tecnologias para la funcién Docente en la Sociedad Multicultural (UNED).
Diplomada en Educacién social también por la UNED. Doctoranda de la Facultad de Educacién
en el departamento de Didactica, Organizacién Escolar y Didacticas Especiales (UNED).
Profesora de secundaria, profesora tutora UNED en Sevilla.

Ana Maria Martin Cuadrado
Es licenciada y doctora por la UNED en Filosofia y Ciencias de la Educacién. Pertenece al
Cuerpo de Profesorado Titular de Universidad en el drea de Didactica y Organizacién Escolar.
Imparte docencia en los Grados de Educacion Social y de Pedagogia; asi como en estudios de
Postgrado, Master universitario en Formacion del Profesorado en ESO, Bachillerato, FP y EOL
Es, ademas, coordinadora de la asignatura Practicum. Estas titulaciones estan ofertadas en la
Facultad de Educaciéon de la UNED.

Coordinadora del “Grupo de Innovacion Docente sobre Practicas Profesionales” (GID2016-
41), UNED. Administradora del Blog/Comunidad Virtual de Aprendizaje Practicum y Practicas
Profesionales [https://gidpip.hypotheses.org/]

Laura Méndez Zaballos

Profesora titular de practicas en la Facultad de Psicologia de la UNED. Ha ejercido varios cargos
de gestion académica relacionados con las practicas y actualmente es vicedecana de Practicas de
la Facultad de Psicologia. Sus intereses se centran en el disefio de entornos reales y simulados
donde se activan competencias profesionales desde un marco ecoldgico y situado. Ha partici-
pado en el disefio de asignaturas de practicas en diferentes titulaciones y en proyectos de inves-
tigacion aplicada relacionados con la formacién inicial a la profesion. Es miembro, desde su
creacion, del “Grupo de Innovaciéon Docente Practicas Profesionales” (GID-PiP) de la UNED.

Jesus Lucendo Patifio

Doctor en Educacién. Licenciado en Psicologia. Diplomado en Profesorado de EGB. Ha ejercido
la docencia en Primaria, Educacion Secundaria, Bachillerato y Educacién de Adultos, asi como
en la Universidad Internacional de La Rioja y Universidad de Castilla-La Mancha. Actualmente
es profesor asociado en la Facultad de Educacion de la UNED. Ha desempefado diversos
puestos de gestion escolar: inspector de Educacion, asesor de Formacioén del Profesorado,
director de Instituto de Educacién Secundaria, coordinador de Intercambios Escolares con
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Reino Unido y Francia, jefe de Departamento de Orientacion. Sus lineas de investigacion versan
sobre Inspeccion y Supervision Escolar, Liderazgo y Direccion de centros educativos.

Juan Salamé Sala

Licenciado en Lettres et Sciences Humaines (Universidad de Limoges - Francia). Licenciado en
Filologia Hispanica. Maitre es-Lettres et Sciences Humaines (Universidad de Limoges). Titulo
propio en Direccién y Gestiéon de Centros Docentes (Universidad de Zaragoza). Postgrado
en Supervision e Inspeccion Educativas (UNED). Profesor Educacion Secundaria. Director
del Instituto de Educacion Secundaria. Inspector de Educacién en Zaragoza. Profesor tutor
del Centro Asociado UNED en Calatayud. Varias asignaturas: Acceso mayores de 25/45 afos,
Lengua extranjera: francés (Centro Universitario de Idiomas a Distancia-UNED), Practicum
del Master de Formacion de Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacioén Profesional y Ensefianzas de Idiomas).

Maria Isabel Serrano Marugan

Doctora en Educacion. Master en Recursos Humanos y Master Inter universitario Tratamiento
educativo de la diversidad. Licenciada en Psicologia (Especialidades Clinica/Educacién).
Licenciada en Ciencias de la Educacion (Especialidad Organizaciéon Escolar). Diplomada en
Profesorado de EGB, especialidad Educacién Infantil. Funcionaria de carrera del Cuerpo de
Profesores de Secundaria (especialidad Orientacion educativa). Profesora tutora virtual de la
Facultad de Educacion-UNED en el Practicum del Master de Formacion del Profesorado. Jefa de
la Unidad de Convivencia contra el acoso escolar en Vicepresidencia y Consejeria de Educacion
y Universidades, Comunidad de Madrid. Directora del Equipo Especifico de Discapacidad
Visual, Comunidad de Madrid (2001-2015).

David Cruz Rojas
Licenciado en Educacién Primaria. Egresado de la generacion 2018-2022 de la Benemérita
Escuela de Maestros.

Julio Gonzalez Ramirez
Licenciado en Educacién Primaria. Egresado de la generacion 2018-2022 de la Benemérita
Escuela Nacional de Maestros.

Zaira Lopez Arteaga
Licenciada en Educacién Primaria. Egresada de la generacién 2018-2022 de la Benemérita
Escuela de Maestros.

Francisco Vega Servin

Licenciado en Educacién Primaria. Egresado de la generacion 2018-2022 de la Benemérita
Escuela de Maestros.
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Carlos Zacarias Mercado

Desde el afo 2000 esta dedicado a la Formacién de Maestros en Educacién Intercultural Bilingiie.
En el 2014 innovd la Estrategia Didactica Vivencial “Travesia Intercultural” en las comunidades
Shipibo-Konibo del Ucayali, situacion que fue reconocida por la Escuela Eslovs Folkogskola de
Suecia. Fue invitado al pais nérdico el 2020 a una Pasantia Académica. Su labor es reconocida por
las diversas organizaciones indigenas en la region. Actual docente en la Facultad de Educaciéon
Intercultural y Humanidades de la UNIA. Ultimamente ha ganado el Proyecto de Investigacion
Modelo Pedagégico JADANIC-UNIA, el mismo que estd en proceso de construccion.

Emely Arias Mateo
Estudiante de término de licenciatura en Educacién Primaria, segundo ciclo en el
Instituto Superior Salomé Urefia, recinto Félix Evaristo Mejia con extension en el Instituto
Politécnico Loyola.

Rosario Figueroa Figueroa

Coordinadora y Docente del Instituto Superior de Formacién Docente Salomé Urefia
(ISFODOSU). Egresada de la carrera de Psicologia de la Universidad Tecnolégica de Santiago
(UTESA). Especialista en Psicologia Industrial en la Universidad Auténoma Santo Domingo
(UASD). Especialista en Educacion Inicial en el Instituto Tecnologico de Santo Domingo (INTEC).
Maestria en Ensenianza Superior en la Universidad Auténoma Santo Domingo (UASD). Maestria
en Formacion de Formadores con la Universidad de Barcelona, Espaia y el Instituto Superior de
Formacién Docente Salomé Urefia. Maestria en Neuropsicologia y Educacién de Universidad
Internacional de la Rioja (UNIR-Espafia). Maestria Educacion Inicial de la Universidad Abierta
para Adultos (UAPA). Ha participado en congresos y seminarios nacionales e internacionales,
seminarios de Buenas Practicas y jornadas de investigacion IDEICE-ISFODOSU, asi como el
Formador de Formadores como Académico- Investigador-Escritor y Divulgador.

Pedimercy Mejia Sabad

Estudiante de término en la Carrera Educativa en licenciatura de Educacién Primaria, segundo
ciclo en el Instituto Superior de Formacién Docente Salomé Urefia, recinto Félix Evaristo Mejia
con extension en el Instituto Politécnico Loyola.

Gladys Portilla Faican

Doctora en Ciencias de la Educacion (Universidad de La Habana). Maéster en Estudios
Latinoamericanos. Diplomado Superior en Educaciéon Universitaria por Competencias
y Licenciada en Ciencias de la Educacién. En la actualidad es docente investigadora de
la Universidad Nacional de Educacién (UNAE), directora del Grupo de Investigacion
Pensamiento Practico Pedagogico; miembro del Grupo de Investigaciéon Educacion Decolonial
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y Epistemologias del Sur (EduSUR) y miembro de la Red Latinoamericana y Caribefia de
Educacién en Derechos Humanos.

Maria Dolores Pesantez Palacios

Doctora en Equidad e Innovacion Educativa de la Universidad de Vigo-Espana. Master en
Educacién Parvularia. Licenciada en Ciencias de la Educacion, mencion Pedagogia. Licenciada en
Tecnologias de Estimulacién Temprana en Salud. Docente Titular de la Universidad Nacional de
Educacién del Ecuador (UNAE). Subdirectora del Grupo de Investigacién Pensamiento Practico
Pedagdgico y miembro del Grupo de Investigacién “Diversidad en la Unidad” de la UNAE.

Maria Nelsy Rodriguez Lozano

Doctora en Ciencias Pedagogicas de la Universidad de Leipzig-Alemania. Licenciada en
Literatura, Magistra en Educacién. Docente Titular de la Universidad Nacional de Educacién
del Ecuador. Subdirectora del grupo de investigacion “Pedagogias de los géneros discursivos
escritos y orales en contextos educativos y de la formacion docente” de la UNAE. Miembro del
Grupo de Investigacion Pensamiento Practico Pedagogico y miembro de la Red Iberoamericana
de Estudios sobre Oralidad (RIEO).

Jaime Ullauri Ullauri

Doctor en Psicologia del Educacion (Universidad de Barcelona-Espafa). Magister en Educacién
y Desarrollo del Pensamiento (Universidad de Cuenca-Ecuador). Master Universitario en
formacion del Profesorado de Educaciéon Secundaria de Ecuador (especialidad orienta-
cién educativa) (UNED-Espana). Licenciado en Psicologia Educativa con especializacién en
Educacién Temprana (Universidad de Cuenca-Ecuador). En la actualidad es docente investiga-
dor de la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) y miembro del Grupo de Investigacion
Pensamiento Practico Pedagogico.
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