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El Laboratorio de Practicas en Formacion Inicial y Docencia
(LAB) es una iniciativa interdisciplinar de investigacion y
desarrollo desarrollada entre noviembre del 2020 y julio del
2021. El proyecto fue adjudicado en la convocatoria para
Laboratorios en Ciencias Sociales y Humanidades del Proyecto
de Fortalecimiento de Universidades Estatales UCH-1899, y se
alojé en el Departamento de Estudios Pedagdgicos (DEP) de la
Universidad de Chile.

Un equipo académico de profesores tanto del DEP como del
Instituto de Estudios Avanzados en Educacion dirigio el proyecto
en conjunto con estudiantes de post-grado de la Facultad de
Ciencias Sociales. El equipo incluy¢ tres académicas y un
académico del Departamento de Estudios Pedagdgicos, una
académica del Instituto de Estudios Avanzados en Educacion, y
dos estudiantes de postgrado de la Facultad de Ciencias Sociales.

Las practicas en la formacién inicial docente pueden entenderse
como el proceso en el cual las estudiantes de pedagogia se
vinculan con un establecimiento educacional -centro de
practicas- para realizar actividades formativas en terreno. En
general, se incorporan a realizar actividades con uno o varios
grupos curso, a cargo de una o mas profesoras guia de practica,
que participan acompariando el proceso mediante mentoria y
guia practica, mientras las estudiantes en practica contintian sus
procesos formativos en el espacio universitario. Las formas de
organizaciony gestion de practicas son distintas dependiendo
de la institucién. Sin embargo, la actual legislaciéon en Chile
sefiala que toda la formacion inicial docente debe realizarse en
universidades, y los programas de pedagogia deben contar con
practicas tempranas y progresivas en sus planes de estudio.

El propdsito del LAB fue integrar de forma sinérgica y dindmica el
estudio conjunto de las experiencias practicas de formacién inicial
docente entre actores de las comunidades escolares, estudiantes
de pregrado de las pedagogias, académicas y académicos de
formacion inicial docente y estudiantes de postgrado. Entre sus
objetivos se encuentra el constituir un "tercer espacio” (Zeichner,
2010) de investigacion e innovacion en el cual participen miembros
de comunidades escolares, estudiantes de pregrado de programas
de pedagogia, estudiantes de postgrado y las y los académicos de la
Universidad de Chile. Este “tercer espacio” emerge como una forma
de reconocimiento a los saberes que trae y los roles que tiene cada
persona que participa de los procesos formativos de practicas en
pedagogia. El proyecto entiende que esta confluencia diversa de
experiencias y de intereses conformarian el espacio para generar
conocimiento hibrido: un "tercer espacio”.



E1 LAB, consistente con las orientaciones del concepto de tercer espacio, se propuso
tres principios para el trabajo en equipo:

o Interrumpir jerarquias del saber:

La deliberacion y construccion colaborativa para el tercer espacio requiere que las
jerarquias del saber deban ser cuestionadas, lo que promueve la comprension del
tercer espacio como un espacio nuevo que se permite enunciar saberes que emergen
de la contribucién horizontal de todas las experiencias que alli confluyen. El LAB
reconoce la experiencia docente escolar como una experiencia que levanta y construye
conocimiento que requiere ser valorado y considerado en igual medida al conocimiento
que implica la experiencia académica universitaria.

e Consensos colectivos:

ElLAB, enlinea con la orientacion del tercer espacio hacia la horizontalidad de saberes,
considera la construccion de consensos colectivos sobre las dimensiones centrales
del trabajo que implique, asi como de decisiones estratégicas y sus consecuencias
operativas. Asi, por ejemplo, las decisiones sobre qué preguntas se indagan y cémo se
indagan se consideran colectivamente y se entienden las consecuencias que implican
para todas y todos los actores que participan del consenso.

o Todas y todos contribuyen:

Independientemente del rol que cada persona tiene al formar parte del LAB, se promueve
una contribucién de todas y todos los miembros de acuerdo a sus posibilidades e
intereses. Por ejemplo, al desarrollar innovaciones en un curriculo de practicas, es
importante entender coémo se realizara tal innovacién en una asignatura del plan
de estudios de formacidn inicial docente y como se refleja en guiar practicas de
estudiantes. Asimismo, es importante resaltar que los productos elaborados por el
LAB consideran la autoria correspondiente a quienes contribuyen a su concrecion,
independiente de su posiciéon en el LAB.



Elequipo del LAB convocé y organizo actividades en forma de sesiones de trabajo, donde
acudio el resto de las personas que participaron en el LAB. Las personas participantes
de las sesiones fueron académicas que realizan docencia en talleres de practica de la
Pedagogia en Educacién Basica u otro curso del programa, estudiantes de Pedagogia
en Educacion Basica en distintos niveles, y profesoras guia de practicas. En conjunto,
el LAB sumo veintiséis personas, siete profesoras guia de practica, tres docentes de
taller de practica, nueve estudiantes en practica, y el equipo LAB, compuesto por
dos estudiantes de postgrado y cinco académicas. La siguiente grafica muestra la
organizacion tematica de las sesiones realizadas en el LAB, que totalizaron diez.

Sesion 1 Sesion 3 Sesi6n 5 Sesi6n 5 Sesion 9
*27/11 08/11 +23/04 +28/05 +02/07

Sencibilizacion Preguntas de Disefiando un Revisar el plan de accion Implementar y
Indagacion plan de accion ¥ ejecutar una accién evaluar acciones

Sesion 2 Sesion 4 Sesion 6 Sesion 8 Sesion 10

+18/12 +26/03 *07/05 +11/06 +30/07

De profundizacion Creando Procesando el Ejecutar Evaluar el

del nudo critico preguntas de plan de accion acciones proceso del
Investigacion LaB
accion

Este documento recopila y sistematiza la experiencia del proyecto LAB. En este
sentido, se presenta el diagnodstico participativo de las practicas y sus nudos
criticos, el abordaje mediante elaboracion de proyectos de investigacion-accion, y
propuestas para consideracion de actividades en un curriculo de practicas y para
la vinculacion universidad-escuela en la formacion inicial docente, de acuerdo a
lo aprendido en el LAB. En las secciones que corresponde, se comparten y detallan
los dispositivos usados durante el desarrollo del proyecto, los cuales pueden ser
usados por otras personas que los consideren utiles para sus propios desarrollos.
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Durante las primeras sesiones, se desarrollaron trabajos en
grupos, tanto entre pares como heterogéneos, a fin de identificar
los principales nudos criticos sobre el fendmeno de practicas de
pedagogias, y elaborar relaciones con causas y consecuencias.

Ante el desafio de identificar problemas en relacién con las
practicas de futuros docentes y profundizar en su comprension,
la etapa "identificacion del problema y alternativas de solucion”
de la Metodologia Marco Légico (Ortegdn et al, 2005), aportd
una estructura para llegar a diagnosticos comunes entre los
diferentes actores participantes del Laboratorio de Practicas en
Formacioén Inicial y Docencia (LAB)

Esta metodologia seriala procedimientos colaborativos para
identificar una situacién problematica (problema central) que
se desea intervenir. Estos procedimientos son:

1. Analizar los problemas en relacién con la practica.

2. Establecer el problema central que afecta a la comunidad.

3. Reconocer las causas y efectos del problema central.

4, Construir y validar un arbol de problemas.

Tres de las diez sesiones de trabajo del LAB se orientaron a
realizar un diagndstico participativo. Estas sesiones propusieron
actividades que permitieron una discusion colaborativa a fin de
identificar problemas de la formacion practica en el programa

de Pedagogia en Educacién Basica de la Universidad de Chile y
describirlos con sus causas-efectos.
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La primera sesioén consistié en un trabajo diagnéstico de los problemas que
existian en la practica. Este diagnoéstico inicial fue realizado por subgrupos por rol
en el proceso de practica (estudiantes en practica, profesoras guia de practicas y
profesoras de talleres de practica de la Universidad). Al sistematizar la discusion
diagndstica, se propusieron tres principales problemas o nudos criticos: 1) Falta
de comunicaciéon y tiempo; 2) indefinicién de roles de actores de la practica, y 3)
desconexion entre la escuela y la universidad para la formacién docente.

Lasegunda sesion se oriento a profundizar la comprension de los problemas
mediante una dindmica denominada “pelar la cebolla”, considerando la metafora
de explorar capa por capa un problema para profundizarlo. Se organizaron tres
grupos de trabajo con roles heterogéneos, motivados por interés, y en ellos se
realizaron dos rondas de intervencion. En la primera ronda cada persona fue
invitada a serialar una percepcion general del problema, con la guia de inicio
como “Lo que escuché es ...". Con ello se esperaba que cada uno comunicara
cémo entiende el problema, sin necesidad de referirse a sus causas ni proponer
soluciones. Una segunda ronda solicitaba a cada participante que sefialara sus
creencias respecto del del problema, con una guia de iniciaciéon como “Una cosa
que supongo que es cierta sobre este problema es ..." “Creo que el problema esta
causado por.." "“Qué explica el problema es...". Con esta actividad se busco que cada
uno comunicara sus creencias mediante la expresion de causas o explicaciones
sobre el problema.

La dinamica tuvo como resultado la reorganizacion de los problemas, incorporando
informacion o bien precisando y cambiando algunos énfasis para enunciar los
problemas. Las siguientes imagenes fueron producidas en cada uno de los grupos,
registrando las percepciones de cada participante.
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La tercera sesion permitioé examinar las relaciones entre causas y efectos del
arbol de problemas elaborado por cada grupo. Algunas preguntas orientadoras
para realizar este trabajo fueron: ;Representa el arbol el problema principal? ;Se
relacionan las causas y los efectos con el problema principal? ;Alguna causa
produce otras? ;Algun efecto produce un efecto adicional? ;Se podria agregar
otra causa u otro efecto? ;Se podrian relacionar algunas causas y efectos? De las
causas, ;cuales estarian al alcance de las instituciones resolver?

A continuacién, a modo de diagnostico, se presentan las problematicas
identificadas.

1.A Falta de comunicacidén entre todos los/as actores
1.C. Indefinicion de roles

1.C Practicas descontextualizadas



1.A
Falta de comunicacion
entre todos los/as actores
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Un problema identificado en el LAB fue la falta de comunicacion entre las distintos
agentes que participan en la practica. Esto se constituye como un problema
tanto para las practicantes, académicas y profesoras guia, ya que hace que la
informacién en el proceso de practica sea poco clara para sus involucrados/
as. En este sentido, algunos de los efectos de este problema es que limita el
contacto entre las principales personas que acomparian el proceso formativo de las
estudiantes en practica y se establecen barreras para coordinar tiempos entre los
agentes de la escuela y la universidad para la colaboracion. Esta situacion genera
también dificultades para planificar acciones en conjunto entre académicos y
profesores guia, lo cual origina orientaciones diferentes para la practicante, quién
es evaluada con criterios de evaluacion de la practica que carecen de acuerdo
comun. Estos efectos establecen un escenario que dificulta el acuerdo entre las
expectativas formativas de la universidad y la escuela, asi como su coherencia.

Dentro de las causas identificadas, se menciona la falta de tiempo en la escuela y
de las profesoras guia. Se seriala que los/as profesores guia no tienen asignado un
horario en torno a la formacién inicial docente para trabajar con las practicantes.
Ademas, se menciona una situacion dual de la burocracia actual: por un lado se
menciona que impide que haya canales de didlogo mas fluidos entre los actores
en la relacion universidad-escuela, mientras por otro lado se menciona que la
burocracia también puede ser de ayuda para organizar los tiempos de los docentes.



La burocracia se convierte en un problema cuando detiene nuestro
actuar y nos entrampa, nos quedamos ahi estancados (...) muchas
veces por ejemplo tal profesor no tiene tiempo para reunirse
con las personas de las practicantes para saber qué va a hacer,
qué pretende con esto, yo veo la burocracia pone barreras tanto
para los practicantes, como profesores de aulas y académicos.
(Profesora guia de practicas).

La Figura 3 sintetiza este nudo critico mediante las relaciones entre las distintas
causas y efectos que lo componen, en consistencia con la representacion de
arbol de problemas.

Para elaborar un plan de accion, el grupo escogio como la causa mas relevante del
problema la poca claridad sobre las expectativas, de destinacion de tiempo y
de actividades que se pueden solicitar en la practica.
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Las practicantes reciben orientaciones
diferentes entre la escuela y la universidad

Colaboracién se dificulta por falta de
coordinacién de tiempo. Se requiere tiempo
para generar canales de comunicacion

Barreras para establecer una comunicacion e :
A e ey Planificaciones a veces no llegan a tiempo.

Los criterios para la evaluacién de la

Existen dificultades para planificar acciones
préactica, carecen de un acuerdo comun.

arealizar en la practica

Efectos

Probl o .z
wrtal Falta de comunicacién entre todos los/as actores

Existe poca claridad sobre las expectativas, de
destinacion de tiempo y de actividades que se
pueden solicitar en la practica.

La burocracia que detiene los canales de
dialogo, los actores y actrices principales no
se relacionan

No hay comunicacién entre Académicos/as-
Las presentaciones entre Profesores/as Guia y estudiantes en practica
la comunidad de practica
no ocurren
oportunamente para

La asignacién de tiempo en la
escuela y de los/as profesores/

guia .
facilitar la comunicacién.
Los/as profesores/as no tienen
i i o Falta de coherencia
horario designado para el No hay espacios para Falta de comunicacion, entre las expectativas de
trabajo en la practica con dialogar y apropiarse (del explicacion y socializacion P
3 , 3 g la Universidad y la
estudiantes. No esta espacio). esquematica. s

considerado en la carga horaria

Figura 4. Arbol del problema "falta de comunicacién entre todos los/as actores”.
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Otro de los problemas identificados durante las primeras sesiones del LAB es la
indefinicién de roles en la practica, lo cual es reconocido por los/as practicantes,
académicos/as y profesores/as guia, quienes mencionan que a veces no tienen
claras sus responsabilidades. Sobre esto:

“Hay una dificultad en la definicion de lo que es la practica y eso
es una dificultad epistemoldgica profunda. Seguro que si es que
nos ponemos a hacer una encuesta sobre ;Qué es la practica?
Tendriamos muchas respuestas distintas (...) Deberia existir, a la
base de todas estas distintas conceptualizaciones de practica,
la nocion de vinculo formativo, porque el estudiante se esta
formando. (...) Algunos colegas lo ven como favor, otros colegas
lo ven como un ‘cacho, y también me ha pasado que algunos jefes
de UTP (Académica).

Las diferentes formas de comprender la practica y su falta de definicion es un tema
que urge para la formacion inicial docente. Se vincula con la funcién esperada
que se le asigna a las escuelas y a la Universidad en la formacion docente.

En la escuela nos formamos los profesores, la experiencia nos
forma, la escuela nos forma. Pero por lo mismo, silogramos que la
escuela esté implicada en los procesos formativos, desde la misma
teoria, desde la universidad, seguramente tendriamos una mejor
formacion inicial...” (Académica).



Una delas causas identificadas por las participantes es la falta de canales adecuados
de comunicacioén entre las actoras de la practica y/o mediadores que permitan
una relacion institucional constante entre escuela y universidad. Esto presenta
al problema planteado anteriormente, falta de comunicacion entre todos los/
as actores, como una causa de la indefinicién de roles entre los agentes de la
practica. Se menciona que esta indefinicion trae como efecto dificultades para el
trabajo coordinado de los y las agentes en el proceso de practica. Otra causa de
la indefinicion de los roles se relaciona con la falta de tiempo y sobrecarga que
tienen las profesoras guia, ya que las tareas de la practica profesional de pedagogia
no estan priorizadas dentro de las instituciones escolares. Asi, se discute si las
condiciones institucionales son adecuadas para que las académicas y profesoras
guia trabajen coordinadamente en la practica. Se menciona que, al no existir la
adecuacion, este proceso formativo se sostiene en la voluntad de las involucradas
de usar tiempo libre-personal para estas tareas. En el caso de las practicantes,
una causa de la indefinicién de su rol en la escuela es la falta de especificidad
respecto a las tareas pedagodgicas que deben realizar en los centros de practicas.

Por ultimo, las participantes del LAB identifican como causa de este problema el
predominio de una légica de “universidad como investigadora de la escuela’, ya que
limita la relacion entre la escuela y la universidad. Entre los efectos del problema
de la indefinicién de roles en la practica aparece mencionada la dicotomia que
se genera entre la teoria y la practica, ya que académicas y profesoras guia no se
encuentran en la practica con un objetivo acordado en funcién de la formacién
inicial docente. Esto trae como consecuencia que las practicantes se limiten a
solicitar mayor presencia de las profesoras guia en el proceso de formacion, ya que
al no tener claro la funcion formadora de la profesora guia, hay una percepcion
de que ésta 'le hace un favor’ durante en su proceso formativo.

Elgrupo escogié como causa para trabajar en un plan de acciéon el desconocimiento
de pautas de evaluacion y las expectativas poco claras de las instituciones
en este proceso.
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profesores guias

Los/as estudiantes sienten que no pueden
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tareas pedagoégicas que deben realizar
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caracteristicas de la practica
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las expectativas de las instituciones en
este proceso

Figura 5. Arbol del problema "indefinicién de roles, funciones y condiciones”.
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El ultimo de los problemas identificados fue denominado ‘practicas
descontextualizadas' Las participantesdel LAB compartenlastensiones que observan
enlarelacion universidad/escuela y su efecto en el desarrollo de las practicas. Esta
tension se entiende producida por discrepancias en las exigencias, necesidades y
criterios para la implementacion de las practicas. En coherencia con lo anterior,
una de las causas identificadas para el problema de practicas descontextualizadas
hacereferencia a las exigencias de la universidad y las necesidades de las escuelas.

Recuerdo una reunion que tuve con una didacta, en un colegio.
Resulta que estaba evaluando las partes de la clase, inicio, desarrollo
y desenlace en una capsula que habian hecho los estudiantes. Si yo
no adapto incluso eso a la realidad actual, claramente los chicos
se sienten totalmente perdidos y es muy contradictorio lo que
escuchan en la universidad, lo que aprenden en la universidad, a
lo que viven en la realidad [de las escuelas]. Y eso explica muchas
de las frustraciones. (Académica)

A su vez, a juicio de las participantes, esta discrepancia evidencia la falta de
acuerdos en la definicién de criterios de evaluacion e implementacion de las
practicas, que generalmente son definidos unilateralmente por personas de la
universidad. Esta relacion universidad-escuela va acomparniada de multiples
formas de comprender la relacién de practica: como un favor, un ‘cacho”, un
aporte a la formacién docente o un apoyo al profesor. Los principales efectos
o consecuencias producidos por las practicas descontextualizadas son una
traduccion inadecuada de expectativas sobre la practica, que a su vez se expresan
como criterios definidos unilateralmente, rigidos y no contextualizados:

1 “ser un cacho” es un modismo chileno para serfialar que algo genera problemas o malestar.



La prdctica responde un contexto, a veces cuando son escuelas
con mucha violencia o mucha pobreza, uno no puede llegar a
dialogar asi de igual a igual con los cabros, yo siento que aht
hay una contradiccion con esta pedagogia mas situada (...) no se
dan el tiempo para conocer los distintos contextos donde estan
trabajando sus estudiantes, y no adaptan, digamos, las clases, los
andlisis o incluso las evaluaciones. (Académica)

Para las estudiantes y su relacion con la escuela, la practica descontextualizada
se traduce en una obstaculo que contribuye a una sensacién de habitar un no
lugar’ dentro de la escuela.

Una como practicante siempre se siente como en un peloteo.
La escuela no es tu mundo, como que no puedes dar mucho tu
opinion, etc. (...) pero la Universidad a veces tampoco entienden
que tu no puedes hacer lo que te estan pidiendo y aht esta una, al
medio, de sandwich (Estudiante).

La Figura 6 sintetiza el arbol del problema asociado a la problematica "Practicas
descontextualizadas”.
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Figura 6. Arbol del problema “practicas descontextualizadas”.




Con este arbol de problemas, el grupo dialogd en torno a cudl es la causa mas
relevante del problema central.

Inicialmente se propuso que los criterios de evaluacion de la practica no atienden
alas necesidades reales de la escuela, pero esta es debatida en si misma, llegando
a la conclusion de reemplazar criterios por indicadores, lo cual representa
principalmente lo que las estudiantes querian manifestar. Finalmente, por
representar mejor a todo el grupo, se escogidé como la causa mas relevante las
exigencias de la universidad y las necesidades de las escuelas son diferentes.
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Elproceso de definir un plan de investigacion-accion es complejo,
pues presenta caracteristicas que en general son nuevas para
profesoras de la universidad, profesoras guias y estudiantes
en practica. Por un lado, las profesoras de la universidad estan
mas acostumbrados a realizar preguntas de investigaciéon e
investigaciones que tienen el propdsito de conocer un aspecto
en mayor profundidad. Por otro lado, las profesoras guia
estan mas acostumbrados a plantear soluciones a problemas
identificados, teniendo el propdsito central de modificar una
situacion. Por ultimo, las estudiantes en practica han tenido
menos instancias de generar proyectos de investigacion en su
formacién y menos oportunidades de plantear soluciones e
implementarlas en situaciones reales.

La investigacion-accion busca comprender un aspecto en mayor
profundidad y a la vez mejorar las condiciones iniciales de una
situacion, por lo que tanto las preguntas de investigacion como
el plan propuesto deben dar cuenta de esta dualidad (Fernandez
y Johnson, 2016).

En esta seccion se presentan los materiales utilizados para
apoyar la definicién de preguntas de investigacion y planes de
accion de los tres equipos del LAB, y los avances en investigacion
realizados por cada uno de éstos.

Las siguientes sub-secciones se refieren a:

2.A. Orientaciones para apoyar la definicién de un proyecto de
investigacion.

2.B. Proyectos realizados por los equipos
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2.A
Orientaciones
para apoyar la definicion

de un proyecto
de investigacion




La construccion de un proyecto de investigacion es un proceso ciclico que
abarca la identificacidon de un problema practico, la definicién de una pregunta
de investigacion accion, la definicion y precision de acciones, y un plan de
monitoreo y evaluacion de éstas.
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Propuestas de
investigacién-
accién. ;Cémo
situarnos en
1a situacién
de investigar-
actuar?

02

Anteriormente se dio cuenta del proceso de identificacion, por parte de las
participantes del LAB, de un problema practico de manera participativa. Los
apoyos utilizados para definir la pregunta de investigacion-accion, el plan de
accion y su monitoreo y evaluacion contemplaron:

1. El andlisis de caso para modelar la conexién entre una problematica y una
pregunta de investigacion

2. La revision del diagndstico participativo realizado y las acciones realizadas
antes sin éxito para abordar las problematicas

3. La revision y uso de orientaciones para la elaboraciéon de los contenidos y
caracteristicas de una pregunta de investigacion-accion

4, La revision y uso de orientaciones para la elaboraciéon de un plan de accion

5. La revision y uso de orientaciones para la elaboracion de un plan de recogida
de informacion

A continuacion, se muestran los materiales que auxiliaron el trabajo para desarrollar
proyectos de investigacion-accion en el LAB.



1.

Analisis de caso

(‘ase de es ludie

Les imvitamos a leer an panes of siguients caso:

ANd comenIo sy prchca en B escyels puliica Jongs Gonzakr la sagunds
eamand de abil Un déa nes ke adaaron desds k3 Linkvemnidad que delbta
presantarse ol olro da, pero cuande lege o b escusia nadie seperaba por elka.
La jefa de la Undad Tecnico Pedagogiea (UTP | del colegio Ie o gue podia
trabajar-con la profesona de ciearto basico, Edith, si és que la docente aoeptaba.
Ana sa prasentd con b decerda y b dipe que por Taver B aceptaca como
praciicanis, esta era su Glmg 30 v por la pardamea, e (edos 05 colegios
eskaban fabajande ds marera presencial & incorpomrdo . prackcandes. La
profesora Edith no esperaba a Ana, p=ro se aoordd de cuando estaba en la
ursverssizd y recordd ademds lndo of vabap gue o reguerdan @z clases
hioridas, asi goa la acephd an ko sala da clases. Edih o pidsd oyuda o &na con
los nifoslas que estaban conectades deade |3 casa, Ana no tanla expenence
e Bag, per N0 I dil pongue pened que fenia que Racer 1 que le pidieran en
| colege. Edith no habia. comesrsado con radie de la universidad sobre =n gue
defiia consissr |2 prictica de Ana, pero parsd gue =i esta sra =u prachica final
dediia astar prepanada para s cuslquier Tipo de resporsakilidad en fe sala.
La pda de UTP ae habda reunide con la una represantants de la uremorsidad
pad discunir Las practicas y saia g Bnia gue Rablar con Edh en. sipon
moMmenio, sin ambangd, thdo au tempo B eslala usardo en et que [ag
clas=s hibrdas funoonaman, resohaendo dudas con profesores, hablande con el
técreco de miemet calmardo s preocupacones da oz apoderados @
intarcambiando informaeion con al Minisieno sobra ol plan da retomo g clasas

Daspués de dos meses de rabag, Ana e S0 cusmia que no aalala hackendo
las farea= que dezde la ureversmdad = pedian para evabowia, no eskaba
cumpliendo con el mimeno de homs d= cases ¥ no babia recibido una viaila de=
acompaficmianto oe Rebeca, su profasora da @ univarsidad. En la primera
raunidn de trabep con Edith v Rebaca an (2 pnmena semana da mayve. Ana les
Comerith Que 52 sanlia ponboa, gl o 1enia tan claro by gue benia que hacer v
s N eaha cumpliends con lag horae de clages rejuendac an b
uriversaiad. Edih fambién comenid que nadi= lo babia conbedo que o2 ko qus
tenia que pedirks a Ana. Rebeca recordd gue toda ==taba =n &f reglamenta d=
prachicas qua Ana conccia de antemano, sin embanga, ks die que parecia qua
acd habisn mis problemas v e arm bsns fomorss o lemd de Convaried
SOlre &30
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LAR ) [k

Las tres comcheyeran qua hahbio um problema de SMpenzEcian ¥ COMUMCa coe
en b5 pracicas. L3 esirategia da comunicar 3 miorm=oon sdio 3 raves: dal
reglamanio a las eshudianics de pedagogia i de hacer <l confacts stk con
las jafaturas de UTF da ios colagios. no estaba esuitando. Por ot lado, e
d=rom cuentz qu= las ftamas a nealizar por os  prachcanies no
necesanamente =siaban alm=adas con ios apoyes que Edith reecesilaba en
su =ala, Especiziments en =tbe posvo comesto. Las res decideron reakzar
un proce=o de 2ccian y refl=octn en base al diagnostco de la shuacdn gue
habion realizado. hinguna de fas irse f=nia muchs tismpo para trabajar =n
pe0 y m= dieron cusmia que era mejor padr de 3 pooo.

Edih pecordd qua cuando selaba en b unvemsidad rabaje enown provedis
rwmsfigacitn y acoion, v motiva 3 Ay Rebeca o definir una pregunls qus
2 parmitierd comprender M mismd Sempd MCium oS3, Que Ruera
ireeafigabie v onentg &l cabio 3 1 ez AN queria que el prosedn 8
cenirar &n cambi la fsema de relacdn enire 1y eocusk v I Enkansided
parg Edith e dic gue san ark Lok und socidn, que Fiiaka el componsme. ds
ivestigackin. Tambiin le seftaht que era muy anplle todavia, era recesanio
enfccars= =n alge mas especificn Rebeca guera explorar jcomo es G2
relacian erre praclicamdes y prode=ores guias en las pricicas profesionales¥
Edith = aclaré que esa pregaria era sdio de imvestigecion y ademas dejoba
de ado el trabajo de la universidad en el proceso. Framentz las ires

decideron irabajr en explorar jodmo . mwjorar los entrategios pora

neqecior sxpacintivos sn las paclicos pmhﬂlunuhu ¥ la comunicacion
sphre &stas enire procEcamles, pofesorss guis y profesores de b
umiversicdod en la carrern de sducacion hasica?

Lutege de leer  distutan sobre (Cull &ma 1o probemaics s
Whenrificanom |0 prodfesor s gk, sarudiams de pedagoois ¥ prodecsna de
la miversidad? j 0w Caracterisacss fieme la preguimo i investigaciin
iU cecidleron abordar




2.

Revision del diagnéstico participativo

realizado y las acciones realizadas antes sin éxito
para abordar las problematicas

Creando preguntas de
investigacion accion

tomando notas sobre las causasfraices que le

o Irdividuzlmente observan el arbol del problema
parecen mas importantes de abordar,

Cobectivamente acuerdan una o dos cawsas para
abaordar en la indagacidn

Discuten fOue acciones se han realizado antes en la
escuela o la universidad para abordar esta situacion?
¢ Por qué no ha resultado?

Etapa 1
15 minutos
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3.

Revision y uso de orientaciones

para la elaboracion de los contenidos y caracteristicas
de una pregunta de investigacion-acciéon

A partir de las causas, el grupo trabaja en
identificar una pregunta gue es. investigable
¥y motiva @ la accidn

Creando preguntas de
investigacion accion




Orientaciones de preguntas de
Investigacion Accion

Las preguntas gue orlenton un trobojo de Inuesﬁgn:ﬂidn-ucddn

provienen de y son coherentes con of prableme de i
Absrdan el mejoromisnto de b practica a eondicion de efler. £n 5u

formulecidn, tiemen 4 afes

[ fnickedeia | | [ metemdtian ] [ Sitwoddng |
sy | | W | | e | | e

Camwrrpia o ofwwbio AR T Todi priatice pk
Imimmog ety wra Apmrwi. aTEERT dhdplira £ nigmrr Far e e
= e, il ourriphom iy chidi.

Veamos ot o efemplo

Para formular preguntas de Investigacion-
Accion, es necesario:

U Exmarminaren detalle of problema de investigacian.

O Dafinir participantes y contexta,

O Detmrmires sl e temdtics 0 concepbual (gue tembién pusde ser s
transversalidad) al gue se crcunscriba el problema.

O Precizar ln siuscsdn que serh objete de mejora (aprendizsps, svaluacdn,
aplicacion de nommativa, obertura curicelar, osivencia  enfre
estudiantes, comunicackin con apoderados, o],

O Reconocer la accitn que se pretends Bevar o cabo {mejorar, eviar,
implementar, modificar, transfarmar, redefinir, atc )
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4,
Revision y uso de orientaciones
para la elaboraciéon de un plan de accién
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5.
Revision y uso de orientaciones para
la elaboraciéon de un plan de recogida de informacién
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2.B
Proyectos realizados
por los equipos




Propuestas de
investigacién-
accién. ;Cémo
situarnos en
1a situacién
de investigar-
actuar?

02

Una vez definido el plan de trabajo, los equipos trabajaron luego en la
implementacion del plan, generando productos especificos o propuestas para
abordar la problematica identificada.

Las propuestas de trabajo de cada equipo incluyeron: el tema identificado como
problematico, la causa abordada para investigar-actuar, la definiciéon de una
pregunta de investigacion, y las acciones especificas a realizar. Estos aspectos se
resumieron en una ficha de planificacion, que fue completada por cada equipo
de trabajo. Cada equipo no soélo planificé acciones sino también desarrolld su
propuesta, generando productos especificos asociados a cada plan.

A continuacion, se presenta la ficha de plan de investigacion-accion de cada
equipo.



Equipo 1:

Practicas descontextualizadas

Wk L R e
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Equipo 2:

Falta de comunicacion
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Equipo 3:
Indefiniciéon de roles
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Los equipos lograron realizar todas las actividades propuestas en sus planes
de accion. En base a esas acciones se propusieron algunas recomendaciones
curriculares para las actividades de practica de la carrera de pedagogia en
educacioén basica y para la vinculacion entre escuela y universidad en general.
Estos aprendizajes y sugerencias se presentan en la seccion 3 y 4 de este informe.
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La experiencia
de las practicas

¢Qué podria
proponerse en
un curriculo
de practicas en
pedagogia?




)

Las indagaciones realizadas por cada uno de los equipos dan
cuenta de elementos a considerar en la experiencia de practicas
que viven estudiantes, profesoras guia de practicas, y académicas
de talleres de practica y didacticas en la universidad.

Las practicas en pedagogias son experiencias que se constituyen
como parte de las biografias de quienes participan de un proceso
formativo. De acuerdo con ello, constituyen un curriculo,
entendido en el sentido de que seria el recorrido y experiencia
biografica de cada persona. Tanto estudiantes en practicas como
profesoras guia refieren a esta etapa como clave, recordando
siempre las diversas experiencias que lograron vivir o que estan
viviendo.

La organizacion de las practicas profesionales como secuencia
de actividades curriculares, con focos distintivos, es el
resultado de procesos de analisis para la formacion docente,
que se da generalmente desde el seno académico universitario
involucrando periféricamente a los establecimientos escolares.
En ese sentido, el trabajo que emerge del tercer espacio del LAB
considera a las practicas en general, sin enfatizar necesariamente
en las secuencia organizada de focos que la actividad académica
universitaria le otorga. Considerando los nudos criticos de
comunicacion entre actores, la indefinicion de roles en las
practicas, y las practicas descontextualizadas, desafiando la
organizacion curricular que tiene el de estudio del programa en
torno a las practicas. De alli que las propuestas para las practicas,
en términos curriculares, tengan que ver con cémo se modifica
este aspecto de la biografia de los estudiantes en practica y los
formadores docentes.

Elcurriculum, siguiendo a Pinar (2014), puede entenderse como
una conversacion compleja, cargada de simbolismo, pero que
enlaza la continuidad de las experiencias pasadas, presentes
y futuras. La conversacion compleja llama al encuentro, a
un punto de reunién, que es donde se expresan las voces de
contacto entre individuos. En el curriculum y la experiencia es
donde se decide lo que se recuerda del pasado, lo que se cree del
presente, y lo que se teme y espera del futuro. En ese sentido, el
curriculo se entiende como una accion constante, un verbo y no
un sustantivo. Asi, el aula, o la organizacién en asignaturas para
este caso, otorgan puntos de encuentro para las conversaciones
complejas.
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Elprograma de Pedagogia en Educacién Basica de la Universidad de Chile tiene en
su plan de estudios cinco niveles con asignaturas asociadas a la practica llamadas
Talleres de Reflexion e Investigacion de la practica (TRI) distribuidos en siete
semestres, con crecientes tiempos de permanencia en establecimientos escolares.
La secuencia de asignaturas TRI se inicia con la reflexién sobre la Identidad
Docente, pasando por una practica inicial, otra practica de nivel intermedio, dos
practicas generalistas, y culmina con dos practicas a las que optan las estudiantes
considerando las diversas menciones que ofrece la carrera; a saber: Lenguaje y
Comunicacioén; Matematicas; Historia, Geografia y Ciencias Sociales; Ciencias
Naturales; y Artes Integradas. El primer TRI sélo considera visitas esporadicas a
establecimientos educacionales, mientras que los ultimos niveles de formacién
practica -desde la practica generalista- exigen reglamentariamente a lo menos
12 horas cronoldgicas semanales de permanencia y vinculacién directa con
establecimientos educacionales durante 12 semanas en cada semestre.






A partir de las indagaciones realizadas por los equipos del LAB, algunas de las
propuestas para ser trabajadas curricularmente son las siguientes:

Propuesta 1: Incorporar y documentar las expectativas y roles de actoras de
la practica en el curriculo de practicas y cada uno de sus niveles.

Propuesta 2: Promover la participaciéon de las profesoras guia en los procesos
formativos.

Propuesta 3: Distribuir a estudiantes en practica en secciones con un
numero abordable para una vinculacion efectiva.



Propuesta 1
Incorporar y documentar las expectativas y roles de actoras de la practica
en el curriculo de practicas y cada uno de sus niveles

En este sentido, uno de los principales elementos que sefialan las participantes es
la existencia de expectativas distintas, tanto sobre las practicas como sobre el rol
de las personas en la practica. La incorporacion a veces abrupta de estudiantes
en practicas afecta fundamentalmente a practicantes y profesoras guia en los
establecimientos escolares. Muchas veces los procesos de incorporacion a las
practicas se describen como administrativos, sin dar espacio a las discusiones
sobre el significado de las practicas y las necesidades formativas de las estudiantes.

Una de las propuestas curriculares es que, dentro de cada nivel de las practicas,
se realicen acciones a fin de incorporar en los procesos la comunicacion de las
expectativas de cada agente involucrada y la construccion de acuerdos situados.
Una accidn posible es la destinacion de tiempo, de manera anticipada, a una
reunion tripartita, entre la profesora guia de practica, la estudiante en practica y
la académica que orienta y supervisa las practicas desde la universidad. En esta
reunion se pueden explicitar las tareas de las practicas y enfatizar las necesidades
de las estudiantes en practica en cada uno de los niveles de practica, asi como
también serialar formas de evaluacion de la practica y canales de comunicacion
fluida. También se puede cotejar la demanda de las actividades académicas
exigidas en la Universidad con las condiciones de operacion y trabajo que tienen
los centros de practica, pues ello permitira situar de mejor manera las expectativas
y tomar decisiones formativas. Por lo tanto, se sugiere usar este dispositivo -la
reunion tripartita- como parte del tiempo de permanencia de los estudiantes
en las practicas en cada semestre, realizandose con anticipacion al resto de las
actividades, asi como también al medio término (ver propuesta mads abajo).

Elflujo dindmico de informacidn de las actividades de prdcticas, asi como también las
distintas maneras que tienen los programas de pedagogia de organizar sus practicas
pedagogicas y profesionales, impactan en la claridad con la que se reconocen los
roles de las personas que intervienen en las practicas. En algunos programas, existen
"tutores” de practica que actuan de forma coordinada con profesores de catedra, en
otros podran existir solo supervisores, mientras que en el programa de pedagogia en
educacion basica de la Universidad de Chile existen profesoras de catedra que son
a su vez quienes acomparian las practicas, y profesoras que gestionan las practicas
desde la perspectiva académica y administrativa. Estas diferencias, y las experiencias
previas propias de otras profesoras, pueden causar confusiones que impactan en el
desarrollo de las practicas.

Otra sugerencia es que las reuniones se organicen mediante pautas de contenidos
tanto para la presentacion de las practicas como para la reunion de evaluacion
intermedia de las practicas. En uno de los equipos de trabajo del LAB se revisaron
los documentos formales y se propusieron modificaciones, en tanto impactan
las comunicaciones inter-institucionales implicadas en las practicas. Se propone
entonces realizar dos reuniones con los siguientes contenidos: una reunioéon de
presentacion y coordinacion de practica por nivel, y una reunioén de evaluacion
intermedia y formativa. Abajo se proponen los temas y participantes de las
reuniones, elaborados por el equipo 3, que trabajo sobre el tema de indefiniciéon
de roles:
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Tema reunién

Presentacion y coordinacion de la practica por nivel.

Participantes

Profesores guia, de taller, estudiantes y gestores de

practica.

Puntos a abordar

Dar a conocer los lineamientos de cada
practica en su nivel (énfasis, pautas,
observacion)

Establecer contactos, horarios de asistencia
del estudiante en practica y tiempo de
duracién de cada proceso.

Serialar necesidades de la escuela.

Coordinar reunién para la mitad del
proceso (sexta semana del proceso)

Lineamientos de accién

1. 1. Gestoras de practica coordinan con centro de
practica previamente para tener reunion entre
profesores guia-profesores taller-estudiante-
gestoras de practica-utp(optativo), idealmente
después de reunién general.

2.2. Optar por reuniones en formato remoto.

Productos

Comunicacién con acuerdos, comentarios, dudas.

Duracién

15-20 minutos

Tema reunién

Evaluacidon intermedia y formativa.

Objetivo de la reunion

Dialogar sobre el estado presente de la practica,
acciones del estudiante y posibles problematicas.

Participantes

Profesor guia, de taller y estudiantes.

Puntos a abordar/tratar

Estado de avance de cada estudiante. (qué
ha hecho y que falta)

Necesidades del profesor/a guia.

Lineamientos de accién

Profesor/a de taller coordina reunién para
la mitad del proceso (sexta semana del
proceso) con profesor/a guia y estudiantes.

Establecer tiempos de participacion de
cada agente.

Productos/

Comunicacién con acuerdos, comentarios o dudas.

Duracién

15-20 min




En este sentido, ocurre implicitamente que el rol activo en el desarrollo de la
practica es tripartito, tanto de las profesoras de taller y didactica, estudiantes en
practica y profesoras guia de los establecimientos educativos. También implica
que se permitan en ese rol establecer diferencias especificas para cada nivel de
practicas, siempre considerando que ser docente involucra no solo “hacer clases”,
sino también establecer relaciones pedagdgicas.

Porotrolado, las personas participantes de la practica consistentemente sefialan la
necesidad de que los procesos académicos de la universidad consideren un espacio
para contextualizar a los estudiantes en practica en las escuelas, considerando
su diversidad de condiciones y de estudiantes. Asimismo, una de las cuestiones
que hacen sentido a los estudiantes en practica y profesoras de taller es que las
estudiantes cuenten con espacios para explorar y poner en practica innovaciones
y/o metodologias de trabajo didactico. Adicionalmente, se expresa la necesidad de
contar con formacion especifica en planificaciones de experiencias de aprendizaje,
y desarrollar registros integrados de las practicas consecutivas.
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Propuesta 2
Incorporar y documentar las expectativas y roles de actoras de la practica
en el curriculo de practicas y cada uno de sus niveles

Los procesos de practica han involucrado a profesores guia de practicas que
reciben a estudiantes en practica y monitorean sus procesos. Sin embargo existe
una heterogeneidad de experiencias de practica y también de experiencias de
acompafiamiento, que son naturales en procesos tan complejos y situados.
La comunicacion que ocurre es en general desde la Universidad hacia los
establecimientos, con la posible conflictividad que ello implica, y que fue
mencionada en la seccion 1.

La unidireccionalidad en torno al proceso formativo se refleja en que la Universidad
es entendida como el espacio formador, el que entrega el titulo profesional,
mientras que la escuela parece tener un rol periférico, aun cuando es un espacio
donde la formacién ocurre, donde se dedican un amplio numero de horas,
mentoria y por lo tanto de socializacion en un espacio profesional.

Un ejemplo de esto tiene que ver con los acuerdos que los actores toman en torno
a las practicas en pedagogia. En la indagacion realizada por uno de los equipos
del LAB se consulté mediante una encuesta respecto a la forma y los acuerdos
que se tomaron en torno a las practicas. Mas de la mitad (56%) de las profesoras
guia que respondieron la encuesta sefialaron que no habian tomado acuerdos
con las profesoras de taller de la Universidad, mientras que en otros porcentajes la
informacion sobre eventos formativos es conducida por las estudiantes en practica
e informada a las profesoras guia. Los acuerdos que se toman, en general, tienen
que ver con formas de mantencion de la comunicacion y cuestiones logisticas
sobre horarios y visitas de supervision de practica, y generales sobre temas a
tratar en los casos cuando se solicitan implementaciones de unidades didacticas.



En ese sentido, una de las sugerencias que se realizaron por miembros del
LAB fue la de promover la participacion de las profesoras guia en los procesos
formativos. Para ello, una de las acciones posibles es establecer instancias formales
de formacion de mentoras en coordinacion con profesoras de taller y didacticas,
que permitan reconocimiento para las profesoras guia de practicas, pero que
también faciliten la realizacion de procesos de practica consistentes entre la
Universidad y la escuela. Curricularmente, esta propuesta podria acompariarse
de una organizacion de las asignaturas en que se promueva la participacion
adecuaday coherente de las profesoras guia en las evaluaciones y/o calificaciones
de los estudiantes en practica. Conceptualmente, implica re-discutir el rol de las
profesoras guia, entendiéndolas como co-formadoras en la formacion inicial
docente, mas que como colaboradores de los procesos de practica. También da
cuenta que los procesos de contextualizacion a las practicas podrian facilitarse
desde los establecimientos escolares, abordando una de las expectativas de las
estudiantes en practica. Por ejemplo, teniendo acceso a informacion institucional,
a conocer a las estudiantes de los grupos curso, sus situaciones sociales y
académicas, etc. Esto debiese ocurrir en todos los niveles de practica.

La propuesta de conceptualizar a las profesoras guia como co-formadoras docentes
necesariamente implica poner en practica procesos de reconocimiento. Parte de
ese proceso se puede facilitar si se cuenta con mecanismos para contabilizar las
horas de mentoria que realizan las profesoras guias a estudiantes en practica y
que permitan alentar ante eventuales sobrecargas de trabajo.
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Propuesta 3
Distribuir estudiantes en practica en secciones con un nimero abordable
para una vinculacion efectiva

En términos practicos, una accion especifica que puede permitir una vinculacion
durante el desarrollo de las practicas es la facilitacion de las interacciones entre
profesores guia de los establecimientos escolares y académicas de los talleres
de reflexién e investigacion sobre la practica. Secciones en que el numero de
estudiantes es adecuado para facilitar las interacciones con sus profesores guia
permitirian fomentar un didlogo formativo entre los tres actores: profesoras de
taller de practicas y didacticas, profesoras guia, y estudiantes en practica.

Eldidlogo fluido entre un grupo de numero adecuado, de no mas de 10 estudiantes
en cursos con acompariamiento en terreno y no mas de 20 en talleres de practicas
iniciales e intermedias, permitiria organizar de forma mas precisa y abordable la
asignacion de tareas formativas, la elaboracion de juicios compartidos sobre la
evaluacion de las experiencias de aprendizaje que desarrollan las estudiantes en
practica, la comprension mutua de las demandas que existen los contextos (tanto
escolares como universitarios) y la potencial generacién de redes de trabajo de
mediano a largo plazo que sean de mutuo beneficio tanto para las instituciones
como para las personas involucradas. Esta comprension mutua también facilitaria
la consolidacion de practicas de trabajo colaborativo consistentes con las otras
propuestas que se presentan en esta seccion.






Modelo de
vinculacion
universidad escuela

cQué
aprendimos
sobre conectar
a la Universidad
y las escuelas
para la
formacién
inicial docente?
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El LAB se propuso estudiar de forma sinérgica y dinamica las
experiencias practicas de formacion inicial docente en conjunto
con actoras de las comunidades escolares, estudiantes de
pregrado de las pedagogias, académicas de formacion inicial
docente y estudiantes de postgrado.

Esta forma de trabajo se oriento por el concepto de tercer espacio
(Zeichner, 2010) en un esfuerzo por abordar el problema de la
desvinculacion de la universidad y las escuelas para la formacion
docente.

El tercer espacio promueve la interaccién de actores en
diversos roles, que contribuyen con su conocimiento y diversas
perspectivas a la generacién de nuevos conocimientos y
acciones. También implica la definicion colaborativa de una
actividad indagatoria sobre un fenémeno, para proponer
cambios.

El LAB convoco a la participacion activa de estudiantes
de pedagogia, profesores del sistema escolar, estudiantes
de postgrado, y académicas y académicos que trabajan
en la formacion inicial docente en la Universidad de Chile.
Estos actores convergieron en el analisis y trabajo en torno
a problematicas identificadas en la formacién docente (Ver
seccion 1y 2 de este informe).

El LAB ensay6 un modelo de participacion en investigacion y
desarrollo que puede contribuir a la experiencia nacional de
las pedagogias. Para que este modelo de participacion pueda
ocurrir, es necesario considerar los recursos necesarios en su
constitucion y su vinculacion con los procesos formativos. Esto
ultimo porque al activarse los proyectos de investigacion-accion
-como forma de desarrollo- los espacios primario y secundario
(universidad y escuela) deben ser suficientemente porosos para
recibir las acciones y propuestas de un tercer espacio.
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4.A

Tercer espacio como
fundamento para un
modelo de vinculaciéon
en la formacién

docente




El origen del concepto tercer espacio puede trazarse hasta los desarrollos
conceptuales del campo de los estudios culturales, las teorias post-coloniales, la
geografia, la alfabetizacion critica y la formaciéon docente (Bhabha, 1994; Cochran-
Smith & Lytle, 1999; Gutiérrez, 2008; Moje et al,, 2004; Moles, 2008; Routledge,
1996; Soja, 1996). En formacién docente, Zeichner y su equipo en la Universidad
de Washington han utilizado este concepto para reorientar e innovar el curriculum
de la formacioén docente (Zeichner, 2010). Esta idea se fundamenta en la teoria
hibrida, rechazando las posiciones binarias (Bhabha, 1994).

Esta propuesta se orienta a superar la dicotomia entre el espacio de la Universidad
(primer espacio) y la escuela (segundo espacio) en la educacién de profesoras
y profesores. El tercer espacio, se constituye como un espacio social nuevo
y dinamico, en el cual sus participantes estan en un proceso de negociacién
constante de significados y practicas sobre la formacion docente y la docencia
(Taylor & Klein, 2015). Esta propuesta se propone innovar en dos aspectos centrales:

1. Concepciones de conocimiento: en el tercer espacio, teoria y practica
se funden, evitando reproducir la tradicional jerarquizaciéon de saberes entre
el conocimiento conceptual y los marcos interpretativos propuestos por las
universidades respecto a la formacién docente y el conocimiento profesional sobre
la practica de los actores educativos. Para Zeichner (2010) este cambio representa
un cambio epistemoldgico en la formacion docente, permitiendo una relacion
dialéctica entre el conocimiento académico y el conocimiento de los actores
educativos. Esta aproximacion posibilita la generacion de conocimiento nuevo,
que responda de manera mas adecuada a la complejidad de la tarea docente y
de la formacién docente, y ofrece oportunidades para expandir las posibilidades
de aprendizaje de las estudiantes de pedagogia de manera sinérgica. Ademas,
el conocimiento de las comunidades escolares es considerado primordial al
momento de desarrollar la formacion docente y la docencia. Esto implica la
consideracion del conocimiento de las comunidades sobre su contexto y de las
practicas docentes que ellas consideran pertinentes. Por otro lado, esto supone
el compromiso de que el conocimiento generado en este espacio no solo tenga
el propodsito de mejorar el entendimiento sobre un fenémeno, sino también el
objetivo de transformar las practicas de la universidad y la escuela en base a las
problematicas detectadas por todos sus miembros (Cochran-Smith & Lytle, 2009).
Esto tiene especial relevancia en el contexto educativo chileno y las dificultades
para generar conocimiento y practicas docentes relevantes que permitan avanzar
en una educacion mas justa considerando temas de diversidad y desigualdad.
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2. Relaciones entre actores: si bien se reconoce que las experiencias
practicas, como procesos educativos situados y constituidos por procesos sociales,
no estdn ausentes de relaciones de poder, el tercer espacio constituye una forma
de cuestionar e interrumpir la dicotomia y jerarquia entre la produccién de
conocimiento generada por académicos y actores escolares (Gorodetsky &
Barack, 2008). De esta manera, la universidad deja de posicionarse solo en el rol de
produccion y diseminacion de conocimiento, y los establecimientos educativos
dejan de ser considerados s6lo como el lugar en que se realizan las practicas
(Zeichner, 2010). Tal como lo plantea un estudio de Contreras et al. (2010), la
mayoria de los programas de formacién en Chile utilizan las escuelas como texto,
un lugar de observacion a ser interpretado a la luz de las teorias aprendidas en la
universidad; o como contexto, como un lugar en que se aplican y practican los
conocimientos y metodologias adquiridos en la institucion de educacion superior.
Eltercer espacio, en cambio, permite re-imaginar de manera participativa los roles
y las practicas de las formadoras docentes, profesoras y estudiantes de pedagogia
en las experiencias practicas de formacién docente (Taylor & Klein, 2015). En
esta discusion no solo son relevantes estas actoras, sino también aquellas que
forman parte de organizaciones civiles vinculadas a la escuela. El tercer espacio
posibilita un cambio hacia formas mas democraticas e inclusivas de trabajar con
las comunidades escolares, aspecto que es necesario para fortalecer la formacion
docente (Zeichner, 2010).



4.B

Convocar y

generar condiciones
para un

tercer espacio




La dinamica de convocatoria y creacion de esta comunidad colaborativa siguio los
principios del tercer espacio, articulando actoras que de otra manera no se hubiesen
encontrado para trabajar en conjunto en torno a las experiencias practicas de formacion
docente. Se generd un equipo amplio y diverso de personas para conformar grupos
de trabajo en investigacion y desarrollo, situados en sus contextos de formacioén y
practica docente.

Asi, el LAB articuld las experiencias de estudiantes de pregrado y postgrado, y de
docentes del sistema escolar y la academia. La Figura 7 representa esquematicamente
la estrategia de articulacion entre escuela-universidad fundamentada en este concepto.
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-
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| De investigacion:
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Figura 7. Propuesta de tercer espacio del LAB

El Tercer Espacio requiere una reunioén regular entre las personas que participan de la
formacion en sus distintos roles. Entre las condiciones estructurales que permitieron
la constitucion de este espacio en el LAB estuvo la dotacidn de recursos para incentivar
a las estudiantes de pedagogia mediante becas de colaboracion académica, a las
profesores guia mediante el reconocimiento econémico de sus horas de participacion
en el espacio, y los recursos para las estudiantes de postgrado para participar como
asistentes de investigacion del proyecto. Salvo los roles de coordinacion, las académicas
participantes del proyecto fueron invitadas a participar de manera voluntaria como
parte de sus tareas.

El equipo que lidero el trabajo del LAB tuvo a su cargo las tareas de organizar las
sesiones de deliberacion conjunta, generar materiales y hacer seguimiento al trabajo de
indagacion colaborativa de los proyectos de investigacion-accion. Ademas, se encargo
de realizar las convocatorias, de distribuir roles en las sesiones de trabajo, de evaluar el
avance y alcance de los principios de trabajo en la practica, y de sistematizar el trabajo.



4.C

Orientaciones que
guiaron

la generacion

del tercer espacio




Algunos principios, derivados del concepto de tercer espacio, que guiaron el trabajo
colaborativo entre los miembros de este espacio fueron: interrumpir jerarquias del
saber; consensos colectivos; todas y todos contribuyen. Estos aspectos son definidos
en la seccion introductoria de este informe.

Ademas, tres orientaciones guiaron las acciones y sesiones desarrolladas:

« Orientacion hacia la investigacion y desarrollo. Las actividades del LAB se orientaron
a que sus participantes trabajaran en equipo realizando acciones de: identificaciéon
de problemas y preguntas de investigacion y desarrollo, discusion de estrategias de
abordaje, levantamiento de informacion, elaboracion e implementacion de propuestas,
analisis de informacioén, sistematizacion de resultados, comunicacion de indagaciones
y de innovaciones. (Ver seccién 1y 2 de este informe).

» Orientacion democrdtica en las relaciones. Las reuniones fueron planificadas para
ser espacios de deliberacion y decision para la accion. Por ejemplo, en las primeras
sesiones de trabajo se generaron actividades para negociar propositos, sentidos y
formas de relacion que tuvieron incidencia directa en la forma de trabajo en el espacio
y los proyectos de investigacion-accion realizados. Por ejemplo, la discusion sobre
los temas prioritarios de las practicas en formacién docente y la identificacion de
nudos criticos tuvo una respuesta inesperada para el equipo que liderd el LAB, pues
la propuesta inicial era organizar los nudos criticos en funcién de la secuencia de los
focos de las practicas del programa de pedagogia. Sin embargo, las participantes del
tercer espacio definieron como prioritarios y problematicos elementos transversales
a las practicas de formacién docente (problemas de comunicacién, diferencia de
expectativas y contextualizacidn de las practicas). Estos elementos fueron entonces los
aspectos trabajados, explicitando a las participantes la importancia de que el espacio
fuera guiado por sus decisiones y preocupaciones.

« Orientacion hacia la reflexion conjunta en elaboracion de registros sistematicos. El
LAB se orientd a estimular la reflexiéon de la experiencia en la practica en formacion
inicial docente, lo que se expreso no solo en las actividades presentadas sino también
en la elaboracion de productos especificos de difusion que sintetizan estas reflexiones
y trabajo realizado en conjunto. Estos productos estan compuestos por documentos
de sistematizacion del equipo que liderd el LAB que permitieron reflexionar sobre el
avance y tomar decisiones sobre las actividades planificadas, y los informes de avance
del proceso. También estos productos incluyen productos de difusidon que en su proceso
permitieron reflexionar y evaluar el proceso y sus resultados. Entre estos productos
se encuentra un capitulo de libro elaborado de manera colaborativa y presentaciones
sobre la experiencia al interior de la universidad y abiertas a todo el publico.



4.D
Constituir un
tercer espacio




El LAB organizd diez sesiones de trabajo en el periodo de diez meses efectivos de
ejecucion del proyecto. Cada sesion fue cuidadosamente organizada por un equipo
central, considerando los principios que orientaban el trabajo del LAB. De manera
general, las sesiones incorporaron tres momentos, que denominamos: i) reconexién,
ii) trabajo en equipos, iii) plenaria. Cada momento de la sesién cumplia propdsitos
especificos.

El momento de reconexidén se transformd en un espacio de acogida y contenciéon
a las participantes del LAB, elemento que se volvié imprescindible en el contexto de
pandemia en que se desarrollo el proyecto. Mediante dindmicas de trabajo se permitio
que las personas pudieran contar sus experiencias y conformarse como equipo y
comunidad de aprendizaje. Por ejemplo, en una oportunidad, se distribuyo a los
participantes en subequipos con un facilitador del equipo que liderd el LAB. Se les
desplegd una paleta de colores y se les solicitd que escogieran “el color de su semana”
y justificaran por qué. Esto permitio que las participantes compartieran algun evento
que ocurrio en sus contextos y sus emociones sobre éste, generando un espacio en
que las personas se sintieron acogidas. En otra oportunidad, cuando se retomo el
trabajo al inicio del afio escolar 2021, la sesidon de trabajo comenzd con una dinamica
en que se les presento a las participantes una “sopa de letras” que escondia palabras
asociadas a las actividades de la escuela y la universidad en pandemia. Cada vez que
una participante encontraba una palabra, se le invitaba a comentar el significado de
la palabra para ella. Esto permitio sensibilizar al resto de las participantes sobre las
situaciones que acompariaban el proceso del LAB en pandemia, al tiempo que permitid
conectar a las participantes del espacio con las experiencias de otras participantes en
sus distintos contextos.

Elmomento de trabajo en equipo estaba orientado a avanzar en las tareas propuestas
por el LAB, es decir, el desarrollo de proyectos en equipos de investigacion-accion. Este
momento incorpord actividades de andlisis critico de las situaciones y su reflexion
(Ver seccidn 1), la definicidon de un plan de accién (Ver seccidn 2) y el desarrollo e
implementacion del plan de accion. En estos momentos de trabajo el equipo que liderd
el LAB tuvo especial cuidado en analizar las relaciones que se producian y cautelar los
principios y orientaciones que guiaron el tercer espacio. Una herramienta util para
resguardar que las relaciones se dieran de manera horizontal y democratica fue el
uso de una matriz de registro y analisis que se completaba después de cada sesion.



Ejes de observaciéon

Preguntas guia
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Involucramiento y
empoderamiento de los/as
participantes

¢Se observa algun tipo

de desequilibrio en la
participacion? (Entre actores,
entre géneros, entre otros)
<Coémo ocurre?

¢(Todas y todos opinan

y dialogan de los temas
abordados? ;Hubo personas
que no se manifestaron de
ninguna forma sobre los
temas abordados? ;Quiénes?

Formas en que se llega a
consenso

¢Algun/a participante asume
elliderazgo del grupo?
Coémo?

¢Quién o quiénes toman las
decisiones? ;Cémo se toman
las decisiones?

¢Se consideran las opiniones
y posturas de todos y todas?
¢En que se refleja?

Tensiones/Conflictos

;Se presentan tensiones/
conflictos entre participantes?
(Cuales? ;En torno a qué
tema?

;Se presentan tensiones/
conflictos entre tipo de
actores (Docentes en
formacion; Profesores/
as guia; Académicas/os)?
(Cuales? ;En torno a qué
tema?

Desafios para las préximas
sesiones

En relacién a los principios
del tercer espacio ;Qué
desafios se presentan?
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El momento de plenaria era un espacio de presentacion del trabajo conjunto, de
vinculacion entre equipos de trabajo, y de visualizacion de las siguientes actividades
mediante la expresion de acuerdos colectivos. Este momento permitia, ademas, que
los equipos se retroalimentaran entre si y coordinaran su foco y acciones para no
sobreponerse. En una oportunidad, se propuso a los participantes realizar la actividad
de un "cadaver exquisito” en que, a través de una plataforma virtual, se les pidi¢ de
manera anoénima evaluar su experiencia en el LAB. En orden aleatorio y secuencial
cada participante debia escribir una frase, el siguiente participante sélo podia acceder
a las dos ultimas palabras del participante anterior y debia escribir su respuesta. Al
final de la sesion el grupo pudo leer el texto completo reflexionando y evaluando el
proceso en su globalidad.
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Ademas de esta estructura presente en todas las sesiones, el LAB como experiencia
temporal longitudinal se organizoé en tres etapas: generaciéon de acuerdos; analisis de
nudos criticos y problemas (ver seccion 1), y elaboracion e implementacion de un plan
de investigacion accion (ver seccion 2).



4. E
Recomendaciones
para un modelo de
vinculacion




Propuesta 1
Generar instancias de investigacion-accién
en torno a las practicas

Uno de los aspectos mas destacados por las participantes del LAB fue la posibilidad de
definir en conjunto una problematica y llevar a cabo un plan de accidn. Serialan que
el trabajo conjunto les permitié darse cuenta que sus dificultades, en relacion a las
practicas de formacion inicial, no eran individuales, sino que otras personas también
estaban en situaciones similares. Estas sesiones son valoradas pues permitieron ademas
conocer perspectivas diferentes sobre un mismo tema; en especial, la posibilidad de
conocer como participantes del espacio que ocupaban distintos roles en la formaciéon
de profesores (académicas, profesoras guia, estudiantes) interpretaban y vivian las
mismas problematicas de manera diferente. Esto permitié un didlogo abierto y fraterno,
que contribuyo a consolidar los equipos de trabajo.

Sefialan ademas que la definicidon de un plan de accién conjunto les permitié darse
cuentala complejidad de la formacioén practica en la formacion docente y los aspectos
que era necesario tomar en cuenta antes de realizar cambios. También les dio la
oportunidad de tomar decisiones colectivas, construyendo sus propias acciones en
funcion de los temas analizados. Este aspecto es central de considerar pues se relaciona
con las formas de participacion, la posibilidad de agencia y la sensacién de autonomia
de las participantes. Las participantes mencionaron que este tipo de instancias son una
fuente de motivacion para las profesoras guia de los establecimientos y su utilizaciéon
podria ayudar a que otras colegas se motiven a recibir estudiantes en practica.

Sin embargo, espacios de trabajo conjunto de investigacién-accién entre académicas,
profesoras guia y estudiantes de pedagogia en relacién a las practicas de formacion
inicial docente no son comunes en Chile, en que estos procesos son mayoritariamente
definidos unidireccionalmente desde las universidades (Contreras et al,, 2010). Por otro
lado, incorporar instancias de trabajo como éstas requiere no sélo de un cambio cultural
en como se entienden las relaciones escuela-universidad, sino también de recursos
que permitan reconocer la labor que tanto académicas, estudiantes de pedagogia y
profesores guia realizan en estos espacios. Es fundamental generar mecanismos de
reconocimiento y valoracion de las horas de trabajo que implican este tipo de proyectos.



Propuesta 2
Generar instancias de dialogo horizontal
y escucha respetuosa entre actores

Uno de los aspectos considerados mas positivos por los participantes fue la posibilidad
de sentirse escuchados y valorados por todas las participantes del LAB. Sefialan que
esto se debid a la disposicion personal de todos los participantes por aprender, pero
también se vinculd con las actividades disefiadas. En este sentido, la planificacion de
las instancias de trabajo con participantes con distintos roles y que tradicionalmente
han ocupado distintas jerarquias en la formacién de profesores, es clave. Las actividades
les permitieron trabajar en equipos de manera coordinada y horizontal entre las
participantes del LAB. Un elemento central fue la propuesta de organizacion de trabajo
en las actividades en equipos, en la cual se solicitaba en cada sesién que una de las
participantes asumiera roles de moderacion o de secretariado, a cargo del registro
y presentacion de los acuerdos en el plenario. Otro aspecto relevante fue entregar
tiempo suficiente en los equipos para generar espacios en que todas pudieran sentirse
escuchadas. También fue relevante guiar las conversaciones para que cada persona
pudiese contribuir desde su experiencia y conocimiento, favoreciendo la apertura a
conocer posiciones distintas.

Las participantes destacan que esta forma de trabajo permitio la generacion de
relaciones de confianza y respeto, lo que impacté positivamente en la motivaciéon a
concurrir sistematicamente en las reuniones propuestas y en la reduccion de prejuicios
O preconcepciones sobre las experiencias y el trabajo de personas que ocupaban
distintos roles en la formacién docente.

Esta forma de trabajo usualmente contrasta con el ritmo acelerado en que se enmarcan
las interacciones de estudiantes de pedagogia, profesoras guia y académicas en el
marco de las experiencias de practicas. Sin embargo, en funcién de los aspectos
positivos reportados por los participantes en relacion con este tipo de interaccioén, y
su contribucioén a reducir las jerarquias tradicionales de poder entre actoras, parece
relevante generar instancias que permitan el didlogo horizontal y la escucha respetuosa
con las actoras involucradas en la formacion practica en formacion docente.

Es necesario ademas fortalecer la participacion de estudiantes de pedagogia en
instancias de trabajo como éstas. En el caso de esta experiencia, pudimos observar
una baja participaciéon activa de estas actoras en las instancias de trabajo de equipo,
pero que logro revertirse en las sesiones finales a través de estrategias activas como
contactarles personalmente y motivarles a asumir roles de liderazgo en los equipos.
Sin embargo, este es un aspecto que deberia fortalecerse en este tipo de invitaciones
de trabajo en las que tanto académicas como profesoras guia tienen o han tenido
roles de evaluacion sobre el trabajo de las estudiantes de pedagogia en otros espacios.
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Propuesta 3:
Reconocimiento de las experiencias practicas
como campo de estudio académico y trabajo docente

Uno delos elementos que pueden considerarse claves en el desarrollo de la vinculacion
Universidad-Escuelas para la formacion inicial docente consiste en la formulaciéon
de un sistema de reconocimiento de las practicas pedagégicas como un campo de
estudios especificos en el marco de la formacién inicial docente. Esto implica generar
acciones que excedan la mera organizacion de la gestion de practicas pedagdgicas y
profesionales, sino pensar estas instancias en consistencia con agendas de desarrollo
académico e investigativo de las universidades.

Por ejemplo, las universidades podrian fomentar la destinaciéon de recursos especificos
para el desarrollo de proyectos de investigacion situada en y con establecimientos
escolares a partir de las practicas de formacién docente. Dentro de la misma linea,
la Universidad podria proponer acciones como la elaboracion de colecciones
bibliograficas especificas vinculadas al estudio de las practicas en la formacién inicial
docente y estimular la creacion de programas de post-grado destinados al desarrollo
de proyectos de investigacion-accion situados, que permitan el encuentro entre
profesoras que guian practicas profesionales, profesoras principiantes y estudiantes
de ultimos arios de pedagogias, y profesoras y/o académicas cuya dedicacién sea la
especializacion en el campo.

Por otro lado, esto implica reconocer el trabajo de los profesores guia de los
establecimientos escolares como formadores docentes, generando remuneraciones
o incentivos por las horas dedicadas a esta labor, el establecimiento de instancias de
formacidn para estos actores, y un rol mas activo en las experiencias practicas. En
este sentido, es necesario generar instancias en la que estos actores puedan tener
mayor injerencia en las actividades que desarrollan los estudiantes de pedagogia, en
su proceso formativo y en la evaluacion de sus aprendizajes.









