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PRESENTACION N° 50

Ponemos a disposicién de la comunidad académica el nimero 50 de REXE, el tercero y
ultimo del afio 2023. Los veinte trabajos que lo constituyen son el resultado de un riguroso
proceso de evaluacidén y seleccién, que da cuenta del consolidado interés de investigadores
tanto chilenos como extranjeros por contribuir a la investigacion pedagégica desde nuestra
revista. Se hallan en esta edicién once investigaciones, cuatro debates y cinco experiencias.

Las primeras cuatro investigaciones se circunscriben al ambito de la educacion superior.
La primera de ellas analiza el impacto del primer afio de practica en la construccién de la
identidad docente, mediante el uso del autoinforme, en maestras y maestros de las provin-
cias de Jaén y Cérdoba, en Espaiia. Le sigue un trabajo que busca determinar, a partir de
un andlisis bibliografico extenso, las competencias docentes capaces de suscitar aprendiza-
jes profundos en estudiantes universitarios del 4mbito latinoamericano. Un articulo sobre la
construccidén de significados a partir de las reflexiones producidas en el curso de la practica
profesional de estudiantes de Pedagogia en Educacién general Bésica y otro trabajo que pro-
pone una semblanza de los procesos de desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de
la Escuela Superior de Arte de Lima completan esta primera parte.

La quinta investigacién estudia los efectos de la contribucién del docente de educacion
especial en el &mbito de la co-docencia cuando se trabaja la habilidad argumentativa en el
aula de matematicas. El estudio siguiente expone el disefio y validacién de un programa de
formacion para el profesorado chileno en sus primeras etapas, centrado en la educacién in-
tegrada STEAM. La descripcién del indice de Satisfaccién por la Vida en personas que par-
ticipan de un programa para adultos mayores en una universidad del sur de Chile es el tema
del siguiente articulo. A continuacion, se halla una investigacién que examina las responsa-
bilidades y roles de los distintos actores de la comunidad educativa en el ambito de la convi-
vencia escolar, seguida por un estudio que describe e interpreta la construccién de Teorias
Subjetivas en relacion al Tiempo Instruccional en profesores de la Regién de Coquimbo, en
Chile. Completan la seccion de investigaciones un andlisis de las percepciones de estudiantes
de ingenieria sobre la incorporacién de la modalidad a distancia durante la primera etapa de
la pandemia del Covid-19 en el contexto brasilefio y un trabajo que, considerando el mismo
contexto pandémico, analiza las exigencias que la modalidad online ha tenido para el queha-
cer docente.

El primero de los cuatro debates incluidos en el presente nimero se centra en la necesidad
de articulacién entre los modelos de formacién pedagogica y el desarrollo de la identidad
docente. El siguiente trabajo discute, basado en una revisién bibliografica, la necesidad de uti-
lizar los aportes de la neurociencia cognitiva en la formacién inicial docente. La elaboracién
de una propuesta metodoldgica para la evaluacién de competencias genéricas identitarias en
educacion superior y un estudio sobre los alcances de la rotacién y desercién docente en el
sistema educativo chileno completan esta seccidn.
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Las cinco experiencias que cierran esta edicion apuntan a temas diversos. Abre la seccién
un trabajo que se propone examinar, a través de la experiencia de un docente, los elementos
que promueven y dificultan los procesos de mejora escolar. A continuacidn, se presenta la
implementacién de una estrategia basada en la utilizacién de materiales escolares para la
ensefianza de la historia de la alfabetizacidn, en el contexto argentino. Le siguen un estudio
que, en el contexto de la pandemia, documenta las experiencias de tutoria virtual de una uni-
versidad mexicana y un andlisis del impacto de la incorporacién de la Autoeficacia Docente
en la ensefianza del inglés como lengua extranjera. Cierra el nimero un trabajo que, a partir
del impacto de la implementacién de la educacidén a distancia, propone estrategias para el
desarrollo de la competencia digital, en el contexto espaiiol.

Dr. Gerson Mora Cid
Director-Editor
Revista REXE
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RESUMEN

El periodo de la formacién inicial del docente constituye una etapa clave en el de-
sarrollo de su identidad como profesional de la ensefianza. El presente estudio pre-
tende describir y analizar la percepcién docente del primer afio de practica profe-
sional y su influencia en el desarrollo de la propia identidad. Participaron un total
de 106 maestras y maestros funcionarios de carrera (75,5% mujeres) de las provin-
cias de Jaén y Cérdoba, que fueron encuestados mediante el uso de autoinforme. Los
analisis descriptivos sefialaron que la formacidn inicial, el apoyo entre compaiieros,
las emociones y sensaciones experimentadas, el asesoramiento por parte de la ins-
peccion y los propios compaiieros docentes, asi como, el conocimiento y mejora de
los aspectos bésicos para esta etapa, perfilan el concepto y la identidad profesional
de cada docente. Las conclusiones subrayan la importancia de investigar y mejorar
la formacién docente en sus primeros anos para la mejora del sistema educativo.

Palabras clave: Formacion docente; docente en practicas; identidad docente; maestro;
aprendizaje.
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The importance of the first year of professional practice in the tea-
cher identity process

ABSTRACT

The period of training and professional practice is a key stage in the process of iden-
tity as a teacher. This study aims to describe and analyze teachers’ perception du-
ring their first year of professional work and its influence on the development of one’s
own identity. A total of 106 professional teachers (75.5% women) from the provin-
ces of Jaén and Coérdoba participated and were surveyed using self-reporting. The
descriptive analyses showed that initial training, peer support, emotions and fee-
lings experienced, advice from the school authorities and colleagues, and knowle-
dge and improvement of the basics for this stage shape the professional concept
and identity of each teacher. The findings underline the importance of researching
and improving teacher education in its early years for a better educational system.

Keywords: Teacher training; trainee teacher; teacher identity; teacher, learning.

1. Introduccion

La adquisicién de la “identidad como docente” constituye un proceso vinculado a la for-
macién de su autoconcepto, en el que influye tanto la formacién teérica recibida como las ex-
periencias contextualizadas como docente, lo que permite integrar los fundamentos morales
y racionales de la enseflanza (Gholami et al., 2020).

En este sentido, la literatura ha sefalado el cardcter dindmico y complejo de la identidad
profesional de los/las docentes, en el que se incluyen elementos asociados a la autoeficacia,
motivacion, opiniones que reciben, relaciones con alumnado y compaieros/as, emociones
que experimentan, compromiso, valores y creencias sobre el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje y la profesion docente en si (Flores, 2020).

La formacién docente, entendida como la preparacion recibida para ejercer como maes-
tro/a, responde a las exigencias y demandas formativas de cada sociedad, generandose nece-
sidades de conocimiento cambiantes en las nuevas generaciones. En esta linea, la formacién
continua del profesorado se considera clave en la actualidad (Garzén et al., 2020). Por ello,
debe ser completa y actualizada, a la vez que ajustada a los contextos cambiantes de su futuro
alumnado, lo que implica que el periodo de formacioén inicial del docente debe estimular el
desarrollo de conocimientos, habilidades y destrezas al tiempo que les proporcionarle he-
rramientas eficaces para el desempeno de su profesion, en coherencia con las demandas de
calidad educativa de la sociedad (Sancho-Gil et al., 2017; Valeeva y Gafurov, 2017).

Ademads, durante el periodo de formacién inicial, es fundamental la promocién de estra-
tegias educativas vinculadas al buen ejercicio del profesional de la docencia en su contexto
social, cultural y econdémico; considerando, ademas el papel formativo de la interaccién con
otros docentes en un contexto profesional, que aportaria conocimientos de manera simul-
tdnea (Flores, 2020). De hecho, se ha demostrado que las metodologias cooperativas en el
alumnado universitario despiertan una mayor preocupacion por el clima de aula, aumentan
la motivacién intrinseca y el rendimiento académico (Meroiio et al., 2020; Valeeva y Gafurov,
2017). Sin embargo, aun los enfoques curriculares se centran mds en la ensefianza que en el

13



14

C. Bellido-del-Pino y C. Garcia-Ferndndez REXE 22(50) (2023), 12-27

aprendizaje (Valeeva y Gafurov, 2017), lo cual estimula el aprendizaje en base a paradigmas
tedricos relegando a un segundo plano la préctica real en centros educativos.

Aunque si bien es cierto que esta tendencia estd cambiando (Flores, 2020), algunos auto-
res reflejan que los futuros docentes encuentran dificil relacionar las explicaciones tedricas
con su necesidad de comprender los fenémenos educativos para, enfrentar las complejida-
des de la practica escolar, siendo sus principales motivos la falta de referentes intelectuales
solidos, de métodos pedagdgicos diversificados que atiendan a las necesidades del aula, asi
como la carencia de una comprension integral de las complejidades de la ensefianza, de los
diferentes contextos y situaciones que se encuentran en las escuelas y de los roles que deben
desempenar (Sancho-Gil et al., 2017).

La calidad en la ensefianza demandada por la sociedad pone el foco en el docente y, en su
formacidn no solo a nivel tedrico sino también, en las competencias adquiridas en el nivel de
instruccion inicial (UNESCO, 2005). A pesar de ello, una de las problemdticas que presenta
la adecuacién de competencias docentes es la diversidad de situaciones y tareas que abarca
esta profesion, es por ello, que estas se han convertido en un elemento clave dentro de la for-
macién docente (Vezub, 2016). En esta linea, se ha sefialado que muchos docentes afirman no
sentirse completamente preparados para trabajar las necesidades derivadas de la diversidad
del alumnado (Garcia-Pefialvo, 2021; Lépez y Contreras, 2020; Romijn et al., 2021; Vezub,
2016).

Aunque no existe un modelo preestablecido sobre las competencias que deberia de tener
el docente, algunos estudios como el de Villarroel y Bruna (2017) las clasifican en tres grupos:
competencias bésicas, que comprenden lo necesario para ejercer como docente; competen-
cias especificas, que tienen como objetivo despertar experiencias utiles y significativas entre
el alumnado; y competencias trasversales, que se encuentran relacionadas con cuestiones de
tipo afectivo y relacional con el entorno que los rodea. Dentro de este conjunto de competen-
cias se encuentra la capacidad docente para generar un buen clima de aula, fundamental para
la puesta en préctica del resto de competencias, ya que este favorece el proceso de ensefian-
za-aprendizaje (Tabera et al., 2015; Zysberg y Schwabsky, 2021).

1.1. Papel de docentes e inspectores en el asesoramiento del maestro/a en practicas

La labor docente es considerada un proceso de colaboracién, en el que se identifican y
definen problemas educativos especificos dentro de un contexto determinado, para el que
planifican soluciones didacticas conectando teoria y accién, con el fin de construir mejoras
en la ensenanza y el aprendizaje (Badia et al., 2020). En esta linea, la literatura ha demostrado
que el trabajo coordinado y la evaluacién de necesidades de los futuros docentes mejora en
gran medida la formacién que reciben estos nuevos maestros, llevindolos a realizar cambios
positivos en la forma de enfrentarse a situaciones educativas, empleando técnicas personali-
zadas y creadas bajo su propio criterio (Widodo y Allamnakhrah, 2020).

La falta de investigacion en diferentes campos de la educacién ha llevado en muchas oca-
siones a que los docentes y sus formadores sigan métodos ya impuestos en el curriculum para
estructurar la ensefianza durante la formacién inicial de los futuros docentes, sin generar en
ellos la capacidad de elaborarlos a partir de sus propios criterios, resultados y objetivos. Se
demostré que, gracias al trabajo coordinado en las comunidades de maestros y a la evaluacién
de las necesidades de los futuros docentes se mejora en gran medida la formacién que reciben
estos nuevos maestros, llevindolos a realizar cambios positivos en la forma de enfrentarse a
algunas situaciones educativas, empleando técnicas personalizadas y creadas bajo su propio
criterio (Widodo y Allamnakhrah, 2020).
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Las comunidades docentes ayudan a los nuevos integrantes en la transformacién de su
propia identidad, gracias en parte al intercambio de conocimientos que les enriquece; sien-
do que la comunidad docente contribuye favorablemente a crear compromiso, resiliencia y
capacidad para mejorar las habilidades empleadas en el desempeiio de su trabajo. Por ello, es
fundamental que la comunidad potencie la supervision y “feedback” a los docentes durante
su primer afo de pricticas tanto por parte de los maestros que supervisan como por quienes
sirven de apoyo (Richter et al., 2021; Villegas et al., 2020).

En un centro educativo, los docentes no solo se encargan de transmitir conocimientos
al alumnado, sino que también se encargan de interaccionar con ellos/ellas, desarrollando
competencias que demuestran si realmente estdn contribuyendo de forma adecuada en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de su alumnado (Resoluciéon de la Direccién General del
Profesorado y Gestion de Recursos Humanos, 2019). Para esta labor se cuenta con el apoyo
de inspectores y tutores, quienes orientan y evaldan las tareas ajustadas al contexto, que rea-
lizan los docentes en su primer afno de pricticas (Resolucién 8 de octubre, 2019; Tabera et
al.,, 2015).

La Resolucién de 8 de octubre de la Direccién General del Profesorado y Gestiéon de
Recursos Humanos (2019) ha definido la fase de prdcticas como una etapa para evaluar la
capacidad del profesorado en el liderazgo del aula y en el desarrollo del proceso educativo
conforme a la normativa. Para ello, tienen que poner en prictica competencias profesionales
y capacidades personales, que seran respaldadas por los profesionales que los acompaiian.

Este periodo o fase de practicas, donde se evaliian las capacidades y competencias como
docentes, tiene la duracién de un curso académico, y cuenta con una parte obligatoria de
docencia directa, que tendra un gran valor en la seleccidn final de los docentes que consiguen
superarla y que, tiene por objeto comprobar la aptitud de los candidatos para ejercer como
docente. Este periodo se llevard a cabo bajo la tutoria y supervisién de profesores experimen-
tados y con experiencia (RD 276/2007, de 23 de febrero). La Ley 17/2007, de 10 de diciembre,
de Educacién de Andalucia también hace referencia a la seleccion de este profesorado tutor
atendiendo a su compromiso con la mejora de la practica educativa.

Durante el primer aiio de fase de practicas como docentes, adquieren un gran papel Las
Comisiones de Evaluacion de centros (Decreto 302/2010, de 1 de junio, Art 14), que estdn
constituidas por el inspector de referencia que es el maximo representante, el director/a del
centro y el personal funcionario de carrera que desempeiie la funcién de “tutoria del personal
en practicas”. El docente tutor de précticas se encargara de asesorarlo en sus tareas durante
el periodo de pricticas. Asi, tutor y alumno en pricticas compartiran responsabilidades (RD
276/2007, de 23 de febrero, Art 31).

Estas “Comisiones” tienen otras funciones como la de elaborar informes personales, va-
lorar el proyecto y memoria final de la etapa, y elevar el acta de evaluacién a la comision
provincial de coordinacién, atendiendo a los informes homologados perceptivos. Esta tiltima,
se encuentra en un nivel superior a la que evalia los centros, y realiza funciones de coordina-
cién y de supervision, tanto de las practicas del alumnado como de las comisiones de centros
(Resolucion de la Direccién General del Profesorado y Gestién de Recursos Humanos, 2019).

El inspector responsable de las Comisiones incluye entre sus tareas de asesoramiento y
evaluacién del maestro o maestra en su primer ano de précticas, la visita a los centros y al
aula del docente, para comprobar que estos cumplen con su labor en un contexto real de en-
seflanza-aprendizaje (Resolucion de la Viceconsejeria, 2020). La visita de inspeccién es un
instrumento bdasico para la accién inspectora que se regulada atendiendo a los principios de
planificacion, coordinacion e integracién dentro del desarrollo de las actuaciones prioritarias
para poder cumplir los objetivos que persiguen.
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Uno de los requisitos para superar la fase del primer aiio de practicas es la realizacién
de los cursos de formacién, que irdn destinados a completar la preparacién universitaria e
inicial del docente. Esta primera formacién es de caracter obligatorio para poder ingresar
en el cuerpo de docentes (Resolucién de la Direccién General del Profesorado y Gestién de
Recursos Humanos, 2019).

1.2. Exigencias y consecuencias en los docentes para superar el primer afio de practicas

La etapa de practicas como docente en ejercicio estd llena de emociones y sensaciones
vinculadas a la motivacion que, dependerd especialmente de las circunstancias personales y
del entorno escolar (Liu et al., 2019) aspecto que es asociado con el autoconcepto docente,
que a su vez es influido por la orientacion ética de la persona y tiene efectos positivos en el
compromiso y en su autoestima (Granjo et al., 2021).

Son muchas las circunstancias y vivencias que se pueden experimentar durante los prime-
ros afos de trabajo y en la carrera docente. Dependiendo de la manera de afrontarlas, vivira
su dfa a dia en una situacién de calma y tranquilidad con alegria e ilusién por su trabajo o, por
el contrario, experimentaran situaciones de estrés que les influirdn en su labor como docen-
tes (Agyapong et al., 2022; Bernal y Donoso, 2013).

Esta forma negativa de afrontar las situaciones puede asociarse a problemas de salud,
como es el Sindrome de Burnout (profesor quemado) que suele darse entre los docentes
cuando experimenta situaciones de cansancio extremo, desilusion y falta de interés por sen-
tirse realizado y por mejorar en el desempeiio de su trabajo (Bernal y Donoso, 2013; Carroll
et al., 2022). Entre otros motivos, estas situaciones de estrés han sido asociadas a la excesiva
burocracia, la falta de recursos en los centros escolares, la sobrecarga de trabajo, el escaso
dominio sobre la gestién la convivencia entre iguales etc. (Martinez et al., 2015).

Para prevenir estas situaciones, se ha sefialado la necesidad de establecer, a nivel de centro
y legislativo, estrategias proactivas y positivas para promover el autoconcepto positivo en los
docentes, favoreciendo por tanto, no solo el trabajo en si, sino el bienestar personal (Aris,
2014 Uvalle, 2020).

A pesar de que la literatura haya asociado el estrés en cualquier momento de la trayectoria
docente, es cierto, que durante los primeros afnos de ejercicio existe una mayor tendencia a
sufrir situaciones de ansiedad (Mérida-Lépez y Extremera, 2020). En esta linea, Valeeva y Ga-
furov (2017) han sefialado la necesidad de formar a los docentes en habilidades relacionadas
con la capacidad de aprender y de interactuar, porque no solo se requiere adaptar la ensefian-
za a nuevos contextos y particularidades, sino que deben adquirir herramientas adecuadas
para comunicarse e interactuar con la comunidad educativa (LOMLOE 3/2020).

A pesar de que la investigacion previa ha explorado factores relacionados con el ejercicio
o prictica docente, demostrando que el nivel de competencias, la formacién universitaria
inicial, las experiencias previas, aspectos emocionales y el propio contexto escolar pueden
influir en el ejercicio de su docencia (Garzoén et al., 2020; Gholami et al., 2020), existen pocos
estudios centrados en su primer afio como profesional de la ensefianza. Asi la finalidad de
este estudio es describir y analizar la percepcion de los docentes de su desempeiio y acompa-
famiento, en su primer afio como profesionales. Partiendo de esta finalidad se plantean los
siguientes objetivos especificos:

a) Explorar la percepcién docente sobre su experiencia personal durante el primer afio
como funcionario/a en practicas.

b) Explorar las exigencias académicas y describir las implicaciones emocionales de los
docentes para superar su primer afno de practicas.



C. Bellido-del-Pino y C. Garcia-Ferndndez REXE 22(50) (2023), 12-27

¢) Describir la funcionalidad percibida sobre la formacién inicial/obligatoria para su de-
sempeifio como docentes en pricticas.

d) Analizar y describir el papel de los docentes e inspectores en el asesoramiento del
maestro/a en practicas.

Ellos se sustentan en las siguientes hipotesis:

- Se espera que los compaiieros docentes influyan en el ejercicio de la practica profesional
del docente durante el primer afio.

- Las emociones positivas y negativas experimentadas durante el primer afo de practicas
podrian influir en la construccién de la identidad de los docentes.

- La formacién inicial/obligatoria recibida podria ser percibida como funcional en su de-
sempeio como docente en practicas.

- Se plantea que los/las maestros/as podrian tener conocimiento acerca de los elementos
de su practica que le son evaluados durante la fase de pricticas.

- Se plantea que inspectores y docentes podrian influir en el desarrollo de la identidad
docente durante el primer afio de experiencia.

2. Metodologia
2.1. Participantes

Se realiz6 un muestreo no probabilistico incidental por accesibilidad, en el que partici-
paron un total de 106 docentes con plaza ptblica (75,5% mujeres), de dos etapas educativas:
Educacién Infantil (16%) y Educacién Primaria (84%), procedentes de centros educativos en
la provincia de Jaén y Cérdoba (Espafia). La edad de los docentes comprendié cuatro grupos:
entre 20 y 30 aiios (4,7%), entre 30 y 40 aiios (39,6%), entre 40 y 50 aiios (33%) y entre 50 y 60
afios (22,6%). El periodo de tiempo transcurrido desde la obtencién de su plaza publica de los
participantes correspondia a cuatro periodos: Entre 0 y 10 aflos un 36,8% de los docentes la
consiguid, entre 10 y 20 afios un 38,7%, entre 20 y 30 afios un 17% y, de 30 aios en adelante
un 7,5% de las personas entrevistadas.

2.2, Instrumento

Como instrumento de investigacidn se utilizd una escala sociométrica compuesta por
preguntas de opcién multiple, que recogia informacién sobre la edad, sexo, etapa educativa,
anos de experiencia docente.

Para analizar la percepcién docente sobre su primer afo de pricticas como profesional se
utilizé la escala “Experiencia como docente en practicas” Para su elaboracién se tomé como
referente los criterios establecidos por Martinez et al. (2017), relativos al nivel de satisfaccion
con la formacién y el desemperfio profesionales desde el punto de vista de docentes y estu-
diantes. Este cuestionario fue elaborado como un autoinforme, compuesto por 37 items tipo
Likert de cinco opciones de respuesta (1 = Bajo/Nada/Ninguna frecuencia a 5 =Alto/Muchi-
simo/Muchisima frecuencia). Para esta escala se establecieron cinco dimensiones relaciona-
das con la formacién docente inicial/obligatoria: el asesoramiento (a = 0.892), las emociones
(a = 0.845), aspectos en los que ha influido la fase de practicas (a = 0,915), y el peso de los
elementos durante la evaluacién (« = 0,848). La fiabilidad de este instrumento de elaboracién
propia fue 6ptima para el conjunto Alfa de Cronbach o = 0.92.
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2.3. Procedimiento

Se estableci6 contacto con los docentes enviando documentacién informativa. Durante la
recogida de datos se les facilité un correo para sugerencias y dudas, ademas fueron informa-
dos del caracter anénimo, confidencial y voluntario de su participacién. El tiempo medio de
cumplimentacién del cuestionario oscilé entre 20 y 30 minutos. La recogida de datos cuenta
con la aprobacién por parte del comité ético de la institucion de los autores.

2.4. Analisis de datos

Previo al analisis de resultados se realizaron andlisis de fiabilidad de la escala. En primer
lugar, un analisis descriptivo de todos los items con su media, desviacién tipica, curtosis y asi-
metria correspondientes. Posteriormente, se realizé un anélisis factorial exploratorio (AFE)
para encontrar variables afines y reducir las dimensiones en factores, utilizando para ello el
método de rotacion Varimax, asi como la prueba de adecuacion muestral de KMO (Kaiser-
Meyer-Olkin) y la prueba de esfericidad de Barlett para la confirmacién de dicho anélisis
(Hair et al., 2005).

La consistencia interna de cada una de las escalas se calculé mediante el Alpha de Cron-
bach y Omega de McDonald (Ventura-Le6n y Caycho-Rodriguez, 2017). Para medir el grado
de concordancia existente entre la distribucién de un conjunto de datos y una distribucién
tedrica especifica se utiliz6 la prueba de normalidad Z de Kolmogorov-Smirnov. Una vez
realizados, se llevé a cabo el andlisis factorial confirmatorio (AFC), para corroborar los datos
utilizados en el exploratorio, utilizando el método robusto de mdxima similitud a través del
EQS 6.3 (Byrne, 2006).

Para el estudio de las diferencias de medias en las variables sexo y titulacién en la que im-
parte docencia, y edad y aios transcurridos como funcionario/a en précticas se utilizaron test
no paramétricos: pruebas de U de Mann-Whitney para las comparaciones de las dos prime-
ras y las pruebas de Kruskal Wallis para las dos ultimas, tras verificar la falta de normalidad
mediante el test de Kolmogorov-Smirnov. Por Gltimo, se analizaron los resultados obtenidos
en las correlaciones.

La codificacién y el andlisis de datos se realizaron con EQS 6.3. y el paquete estadistico
SPSS version 25 y el nivel de significatividad adoptado fue de .05. Para los célculos durante el
andlisis se emplearon las puntuaciones Z.

3. Resultados

Como andlisis previos para establecer la pertinencia y fiabilidad de la escala Cuestionario
“Experiencia como Docente en Précticas” se realizé un andlisis factorial exploratorio y confir-
matorio (AFE, AFC). Asi, para establecer factores en la escala del cuestionario “Experiencia
como docente en prdcticas” se realizé un analisis factorial exploratorio (AFE). La medida de
adecuacién muestral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) obtuvo un valor de .799, y el test de esferi-
cidad de Barlett estadisticamente significativo [+ 2(6) = 2625.993: p < .0.00] confirmaron la
pertinencia de realizar un AFE (Tabla 2).

El porcentaje total de varianza explicada para el modelo de 5 factores fue del 61.79%. Los
resultados sobre la interpretacion del AFE con el método de rotacién Varimax ofrecieron un
primer factor conocido como Factor I (a = .915), el cual explicé un 16.169% de la varianza y
estaba compuesto por 8 items (Ej. Capacidad para resolver problemas en el aula). El Factor 2
(a =.89), explic6 un 31,47% de la varianza y estaba compuesto por 10 items (Ej. Evaluaciones
que le realizaron los docentes e inspectores de educacién). El Factor 3 (a = .84), explicé un
53,03% de la varianza y estaba compuesto por 7 items (Ej. Confianza en si mismo). El Factor
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4 (a = .84), que explico un 43% de la varianza y estaba compuesto por 6 items (Ej. Habilidades
sociales y emocionales que puso en préctica con el alumnado). Y por dltimo el Factor 5 (a =
.8) que explic6 un 61,79% y estaba compuesto por 6 items (Ej. Charlas, talleres o congresos a
los que he asistido durante los afios de formacion inicial). La consistencia interna de la escala
completa mostré un Alpha de Cronbach medio y Omega de McDonald alto (a = .92y Q =
.95).

Los estadisticos univariados para cada item se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1

Andlisis Descriptivo: Media, Desviacién Tipica, Curtosis y Asimetria de cada uno de los items.

Media | Desviacion | Asimetria | Curtosis
tipica
Capacidad para resolver proble- | 3,91 1,056 -1,194 1,270
mas en el aula
Seguridad como docente 3,92 1,079 -1,266 1,392
Desempeno profesional como | 3,95 1,072 -1,227 1,257
Factor 1. docente
Aspectos  en Gestién de tiempo 3,81 1,088 -1,018 0,799
los que ha —
influido la fase Trato con las familias 3,83 1,073 -0,973 0,704
de practicas | Detectar dificultades en el alum- | 3,88 1,011 -0,932 0,754
nado
Empleo de nuevas metodologias | 3,66 1,178 -0,803 0,009
de la ensefianza
Manejo de plataformas educati- | 3,31 1,278 -0,514 -0,731
vas
Asesoramiento y ayuda recibida | 2,71 1,226 0,264 -0,949
durante las visitas de docentes e
inspectores de educacion
Equipo de inspeccién 2,79 1,426 0,133 -1,263
Ayuda facilitada en referencia al | 2,99 1,175 0,019 -0,798
material para la prictica docente
o para adquirir mayor formaciéon
Evaluaciones que le realizaron los | 2,84 1,061 0,230 -0,601
Factor 2. docentes e inspectores de educa-
Asesoramiento cién
NP de visitas que recibié por par- | 2,44 1,006 0,273 -0,532
te de docentes e inspectores de
educacién
Equipo directivo 3,72 1,365 -0,824 -0,583
Profesorado con plaza fija (del | 4,01 1,125 -1,163 0,655
centro donde trabajaban)
Profesorado interino (del centro | 3,48 1,221 -0,452 -0,740
donde trabajaban)
Informacién online proporciona- | 2,69 1,089 -0,119 -0,773
da por la junta de Andalucia
Précticas académicas en centros | 4,28 0,934 -1,099 0,147
educativos durante su formacién
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Alegria 4,35 0,873 -1,186 0,492
Iusion 4,63 0,785 -2,257 4,338
Factor 3. Tranquilidad 3,63 1,008 0,114 -0,832
Emociones Motivacion 4,62 0,762 -2,007 3,144
Calma 3,54 1,164 -0,277 -0,903
Confianza en s{ mismo 4,06 0,882 -0,706 0,242
Trato con los comparfieros/as 4,08 1,011 -1,449 2,184
docentes del centro
Disposicién y organizacién 4,02 0,905 -0,981 1,177
del aula
Habilidades sociales y 3,96 0,955 -0,925 0,671
emocionales que puso en
Factor 4. préctica con el alumnado
Peso de los
elementos Distribucién del tiempo de la 4,01 0,856 -0,760 0,641
durante la sesion que planted
evaluacién | Metodologia empleada con el [ 3,85 1,040 -0,882 0,452
alumnado
Programacién didéactica que 4,12 0,825 -0,752 0,136
desarrollé
Proyecto/memoria final 4,20 0,920 -1,455 2,608
presentada
Asignaturas optativas del Grado, | 3,29 1,023 -0,182 -0,316
Diplomatura, etc., que cursé
Asignaturas obligatorias del 3,06 1,076 0,073 -0,402
Grado, Diplomatura, etc., que
Factor 5. curso6 para la obtencién del titulo
Formacién Asignatura de Mencién o 3,50 1,145 -0,557 -0,145
docente especializacion que cursé
inicial/ durante su formacién inicial
obligatoria La formaci6n recibida esta 2,71 1,154 0,179 -0,762
acorde con las necesidades
educativas que posteriormente se
encontrd en su ano de pricticas
Charlas, talleres o congresos alos | 3,44 1,096 -0,251 -0,695
que he asistido durante los afnos
de formacion inicial
Docentes del Grado o 3,52 1,132 -0,329 -0,775
Diplomatura que me han guiado
durante los afios de formacién
inicial

Los andlisis factoriales confirmatorios (AFC), arrojaron un indice 6ptimo para la escala
de 5 factores (Tabla 1) con unos indices de validez para toda la escala completa de x*(28) =
91.357, p < .001, CFI = .72; NNFI = .70; RMSEA =.105 (90% intervalo de confianza [IC] =

[.094, .114]).
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Andlisis descriptivos

El test H de Kruskal Wallis (Tabla 3) mostré diferencias estadisticamente significativas
para las dos variables participantes Edad y Afios transcurridos desde su aflo como funciona-
rio en précticas. Por un lado, mostrando para la variable Edad resultados significativos en el
factor 3 y en el factor 5, lo que se puede interpretar como una relacién muy directa entre la
edad de los participantes y las emociones que experimentan, al igual que entre la edad de los
participantes y la percepcién que presentan sobre la formacién docente inicial/obligatoria
recibida.

Por otro lado, para la variable Afos transcurridos desde su aflo como funcionario en prac-
ticas destaca la significatividad obtenida por el factor 5, que relaciona la percepcion docente
sobre su formacién inicial/obligatoria con la franja de afos en los que obtuvieron su plaza
como docentes.

Los andlisis post hoc con comparaciones dos a dos mediante la prueba U de Mann- Whit-
ney (ver Tabla 2) revelaron que las emociones experimentadas fueron mas significativas en
los tramos de edad comprendidos entre 30 y 40 afios, 40 y 50 afios y 50 y 60 afios que en el
tramo de edad 20-30 ailos, obteniendo mejores valores en los tramos de 30-40 afios y 50-60
afios. En cuanto a la percepcién individual de la utilidad de la formacidn inicial/obligatoria
recibida se constata que los valores mds significativos comprendian los tramos de edad de
entre 30 y 40 afios, 40 y 50 afios y 50 y 60 afios.

Por dltimo, atendiendo a los resultados obtenidos para la variable “afios transcurridos
como funcionario/a en précticas” se puede afirmar que los/las docentes que obtuvieron su
plaza entre 0 y 10 afos, 20 y 30 anos y de 30 en adelante obtuvieron valores mds altos en la
percepcidén de su formacidn inicial/obligatoria, y en especial los docentes que obtuvieron su
plaza entre 0y 10 anos.

Tabla 2
H de Kruskal Wallis y U de Mann- Whitney.

Diferencias Comparaciones dos a dos
entre grupos
Edad X (gl P U P
Factor 3. 16,843(3) | .001 2/3 450,500 .003
Emociones 2/4 | 224000 | .000
Factor 5. 18,360(3) .000 2/4 234,000 .000
Forma'cz'm? docente 3/4 156,500 000
inicial/
obligatoria
Afos transcurridos Factor 5. 12,023(3) | .007 1/4x 60,500 .007
como fun,c10.nar10/ lj"mjrr.zaczon .docen'te 1/3x 184,500 004
a en prdcticas inicial/obligatoria

Nota. 1 = Entre 0y 10 afios; 2 = Entre 30 y 40 afios; 3 = Entre 40 y 50 afios; 4 = Entre 50 y 60 afios; 3x =
Entre 20 y 30 afios; 4x = De 30 afios en adelante.
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Por dltimo, se observo una correlacion positiva entre el Factor 1, que corresponde con los
aspectos de su ejercicio como docentes en los que ha influido la fase de practicas bajo el cri-
terio de cada participante y los factores 3 y 4, con puntuaciones que oscilaron entre .29y .57 y
que corresponden con las emociones y el peso de los elementos durante la evaluacién (Tabla
3). El factor 2 por su parte, referido principalmente al asesoramiento recibido por parte de
docentes e inspectores, también relacion6 positivamente con los factores 3, 4 y 5 (emociones,
peso de los elementos durante la evaluacién y la formacién docente inicial/obligatoria), con
puntuaciones entre .37 y .44. Por ultimo, también se observé una correlacion positiva entre
los Factores 5 y 3, correspondiendo con la formacién docente inicial/obligatoria y las emo-
ciones.

Las correlaciones negativas se dieron entre los factores 1 y 5 (Aspectos en los que ha in-
fluido la fase de practicas y la formacién docente inicial/obligatoria) y entre los factores 4y 5
(peso de los elementos durante la evaluacién y Formacién docente inicial/obligatoria).

Tabla 3
Correlaciones, Estadisticos Descriptivos y Diferencias por Sexo para los 5 Factores.
Total t Hombres | Mujeres
1 2 3 4 5 | M(DT) M (DT) M (DT)

Factor 1 3,78 (.87) | 563 | -.13 (1.15) | .04 (.94)
Factor 2 236 3,19(81) | .168 | -.19(67) | .06 (1.08)
Factor 3 290 | .440** 4.12(67)| 387 | 16 (1.07) | .05(97)
Factor 4 578* | .373* | 235+ 4.02(69) | 361 | -.19(1.08) | .06(.97)
Factor 5 153 | .383** | .340** | .182 3.25(77) | .713 | -0,4(1.09) .01 (.97)

Nota. M = Media; DT = Desviacion Tipica; ¢ = ¢-Student.
4. Discusiéon

Este estudio contribuye al conocimiento del docente en pricticas. El objetivo principal fue
examinar la percepcién docente durante el primer ano de experiencia préctica y, los factores
personales y contextuales asociados al proceso de identidad durante esa etapa.

La primera hipétesis planteaba el apoyo entre los propios compaiieros/as docentes como
un factor clave en la formacién de la identidad durante el primer afio de practicas como
maestro/a. La literatura relacionada sefiala la adquisicién de la identidad docente como un
aspecto dindmico, complejo y permanente a la vez que cambiante en la constitucién del
maestro, y que a su vez adquiere gran capacidad para modificarse y adecuarse gracias a la
interaccién con otros/as docentes en un contexto profesional (Flores, 2020; Gholami et al.,
2020). En linea con los estudios previos, nuestros resultados han confirmado la influencia del
buen clima y trato afectivo entre iguales en el autoconcepto, relaciondndose positivamente
con otros aspectos de la integridad como las emociones o estados de dnimo, asi como el apro-

vechamiento de la formacion que reciben en sus primeros aios de contacto con la profesiéon
(Liu et al., 2019; Sancho-Gil et al., 2017).

Considerando la tipologia de emociones experimentadas durante el primer afo de ejerci-
cio, y confirmando la segunda hipétesis, se ha observado que la identidad de los docentes en
practicas se vincula a emociones tanto positivas como negativas. Estos resultados sugieren
que los docentes muestran motivacion en esta etapa de su carrera profesional, generan gran
ilusién, autoestima y asombro por la nueva experiencia que estén viviendo (Bernal y Donoso,
2013; Granjo et al.,, 2021; Liu et al., 2019).
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En referencia a la tercera hipétesis los resultados revelaban como las emociones o sensa-
ciones que los/las docentes viven a lo largo de sus primeros aios mantienen una relacion es-
trecha con la formacién docente inicial u obligatoria recibida, y que les proporciona una base
para su futura actividad dentro de un aula (Bernal y Donoso, 2013; Garzén et al., 2020). Esta
formacion requiere de actualizacion constante siendo este elemento el que presenta mayores
puntuaciones en docentes que acaban de obtener su plaza. Estos datos plantean que la for-
macién del docente inicial de los tltimos afios habria avanzado lo que, podria ser percibido
por los docentes como un esfuerzo undnime por conseguir que los estudios de los/las futuros
docentes sean significativos y dtiles en su ejercicio como profesional. Ademas, la formacién
inicial es percibida por los docentes mas jévenes con una orientaciéon mds practica, ya que
en los ultimos afios se ha intentado dotar a los docentes de herramientas educativas aplica-
bles a la prictica en un aula. Razén por la que docentes con més experiencia podrian haber
considerado menos cercana a la prictica, la formacién que recibieron (Garzén et al., 2020;
Sancho-Gil et al., 2017; Valeeva y Gafurov, 2017).

En referencia a la cuarta hipétesis, los resultados sefialan tener conocimientos sobre los
elementos evaluados durante el primer afo de practica docente obtenido mejoras en muchos
de los aspectos bésicos del ejercicio docente que, a su vez eran evaluados a lo largo de este
periodo en précticas: gestion del aula (emociones, relaciones entre el alumnado, etc.), gestién
del tiempo, atencidn a la diversidad, etc. (Llorent, 2019; McKay, 2021; Orden 19/2019).

La ultima hipoétesis planteaba que los inspectores al igual que los docentes ejercen una
relacién de influencia en el desarrollo de la identidad docente durante el primer afno de expe-
riencia practica lo que, pudo confirmarse, ya que al analizar los datos se dedujo que los bue-
nos resultados obtenidos tenian una relacién directa con este apoyo recibido por parte de do-
centes e inspectores (Badia et al., 2020). Aunque los resultados arrojados aportan variedad de
situaciones, se puede afirmar que mas del 50% de los/las docentes participantes ha valorado
positivamente (entre valores medio-altos) el asesoramiento recibido por parte de docentes e
inspectores de educacién durante su etapa como funcionario/a en précticas, lo que confirma
la teorfa formulada. Aunque consta que la gran mayoria de estudios no han tenido en cuenta
el primer afo de practicas, estos permiten reflexionar y comparar elementos de la accién de
inspectores y maestros en el asesoramiento del alumnado en précticas que pasa por esta fase
(Resolucion de la Direccion General del Profesorado y Gestién de Recursos Humanos, 2019;
Richter et al., 2021; Widodo y Allamnakhrah, 2020).

5. Conclusion

Estos resultados permiten conocer factores contextuales y personales qué influyen en la
construccidén de la identidad del docente en précticas, lo que supone un avance educativo en
el conocimiento de esta fase en la etapa de formacion del personal educativo, permitiendo
conocer aspectos especificos desde la autopercepcién docente; ya que la literatura ha pro-
fundizado poco sobre la formacién en esta etapa, considerando la perspectiva del propio
docente. Por ello, las conclusiones de este estudio sefialan en primer lugar la importancia de
investigar los primeros afios de la practica como profesional, y de analizar aspectos clave que
puedan utilizarse para una mejora en la formacién inicial.

Por otro lado, las emociones y actitud que experimentan los docentes durante su carrera
profesional y concretamente, en esta fase de practicas son fundamentales para tener una
predisposicion favorable a aprender, y sentirse realizado y motivado como docente, es decir,
construir su identidad docente basada en aspectos positivos.
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En términos de limitaciones, un mayor tamaio de la muestra deberia de ser considerado
para aportar resultados mds préximos a la realidad escolar. El instrumento empleado podria
completarse afiadiendo una parte de estudio cualitativo, que permitiera evaluar percepcio-
nes que con este tipo de estudio son dificiles, como, por ejemplo, las expresiones gestuales
o explicaciones mas exhaustivas a respuestas que podrian resultar ambiguas dependiendo
de las experiencias personales. Ademads, el empleo de un estudio longitudinal que abarcase
varias promociones y entrevistas que tuvieran lugar tanto al principio del curso escolar como
a finales, aportarian una informacién mds precisa y completa.

Como futura linea de investigacién se podria enfocar una parte del estudio en la for-
macién inicial de inspectores de educacién, de forma que se estudiara simultineamente la
percepcidén de la propia identidad del docente en practicas y del inspector/a que los evalta
y acompana. Serviria para conocer en profundidad la formacién que reciben a nivel teérico
y practico. Ademads, se cuenta con la visiéon ain mds experimentada del inspector/a, ya que
para llegar a serlo han tenido que ejercer como docentes. También podria ser de gran interés
incluir la percepcion del colectivo docente que interviene en esta fase, asesorando y respal-
dando al alumnado en précticas.
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RESUMEN

La presente investigacion problematiza respecto de las caracteristicas que tienen los
estudios en Latinoamérica sobre las dreas que abordan las competencias del docente
universitario y su vinculacién con los procesos de aprendizaje profundo del estudiante
de pregrado. La metodologia correspondié a una revision sistematica por medio de la
busqueda exhaustiva de articulos que se llevé a cabo a través de la triangulacién de mul-
tiples fuentes, identificando 25 estudios, de los cuales, 17 presentan una metodologia
cualitativay8correspondenarevisiones. Como principaleshallazgos, y sustentando esta
propuesta con un modelo de competencias del profesorado, se establecen competencias
transversales de un buen docente, las cuales fundamentan una educacién de calidad en
Educacidén Superior; la creatividad y la innovacién de la docencia, la retroalimentacion
efectiva como parte del proceso evaluativo, habilidades comunicativas e interacciona-
les, la ética académico-profesional, el conocimiento curricular, la formacién continua
y la investigacién. Finalmente, se destaca el buen ejercicio de la practica pedagégica en
docentes universitarios, -que no necesariamente tienen formacién como pedagogos-,
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pero que, sin embargo, trascienden sustancialmente a la calidad de la ensefanza, a la
construccién de mayores espacios de innovacién en docencia y su profesionalizacién.

Palabras clave: Competencias docentes; estrategias docentes; aprendizaje profundo;
educacion superior; revisidn sistematica.

Teaching skills for deep learning in university students: a systema-
tic review

ABSTRACT

This systematic review aims to identify the competencies of university professors, the
qualities and attributes that contribute to a deep learning in undergraduate students,
from the analysis of Latin-American research studies. This review was carried out
through the triangulation of multiple sources, identifying 25 studies, 17 of which pre-
sent a qualitative methodology and 8 correspond to reviews. As main findings, and
supporting this proposal with a model of teacher competencies, transversal compe-
tencies of a good teacher are established, which are the basis for quality education in
Higher Education: creativity and innovation in teaching, effective feedback as part of
the evaluative process, communication and interaction skills, academic-professional
ethics, curricular knowledge, continuous training and research. Finally, the exercise
of a good pedagogical practice in university professors is highlighted — professors
who do not necessarily have pedagogical training —substantially transcend in terms
of quality of teaching, spaces for innovation in teaching and its professionalization.

Keywords: Teaching skills; teaching strategies; deep learning; higher education; syste-
matic review.

1. Antecedentes

Las universidades han modificado su proyeccién social (Zabalza, 2007), debido a una se-
rie de cambios vinculados con surol en la sociedad conforme a los desafios del siglo XXIy en
donde el mayor acceso a la educacién superior (Michalski et al., 2017), el ingreso de nuevos
grupos a este sistema educativo (Crosling et al., 2009) y las nuevas dimensiones académicas y
socioculturales que ingresan (Biggs y Tang, 2011), alteran significativamente su rol social, nu-
triendo el quehacer pedagégico al considerar perfiles profesionales-disciplinares y laborales
(Todorovski et al., 2015) que interpelen -a través del pensamiento critico- a la propia socie-
dad del conocimiento, aportando con investigacion al desarrollo social, cultural, cientifico y
econdmico de los paises y su poblacion (Bastidas y Gebera, 2020).

Conforme a estos nuevos desafios, las instituciones universitarias se convierten en un
aporte cada vez mds necesario para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia (Mora, 2004), en
donde el equilibrio de su funcionamiento interno, su gobernanza (Véliz et al., 2020), aspectos
mas especificos referidos a las concepciones de la ensenanza y el rol docente (Martin Gimez
et al,, 2015), sus impactos posteriores en la formacién integral y la insercién en la vida labo-
ral posterior de los estudiantes (Gutiérrez et al., 2012), constituyen los principales desafios
actuales en este nivel formativo.
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En el plano de la formacién académico-profesional en el pregrado, existe una creciente
tendencia a asegurar una formacion exitosa centrada en el estudiantado (Soto et al., 2019), y
que considere las caracteristicas de quienes ingresan a la Educacién Superior (Biggs y Tang,
2011; Broughan et al.,, 2013). Esta preocupacion por el que aprende, obliga a adecuar los
estilos tradicionales de ensefianza, considerando las necesidades y particularidades de cada
persona, permitiendo que la experiencia pedagdgica sea creada y experimentada de forma
activa por el estudiante (Diaz-Barriga y Herndndez, 2010); a fin de promover construccién
de conocimiento a partir de sus experiencias previas y acciones auténticas, intercambiar
ideas con otros, evaluar su desempefio, asi como también plantear y construir problemas en
contexto (Durdn y Topping, 2017).

Para llevar a cabo este desafio de formar a estudiantes diversos, innovando en las metodo-
logias, promoviendo aprendizajes profundos y con foco en estrategias activas para el aprendi-
zaje, es que se requiere de docentes que desarrollen competencias personales, profesionales
y académicas que en la actualidad se precisan para ejercer su actividad docente (Almedina y
Sanchez, 2017). Estos desafios han ido incluyéndose en el quehacer de las universidades pro-
gresivamente; asi como en iniciativas referidas a cualificar el profesorado universitario; tales
como la experiencia en universidades holandesas (De Jong et al., 2013), el uso de criterios
estandarizados en Australia (AUTCS, 2014) o en Universidades espafiolas mediante la Red
Estatal de Docencia Universitaria (Paricio et al., 2019).

La promocion de aprendizajes profundos, en tanto desafio creciente en las Universidades,
surge debido a que su conceptualizacién implica que el aprendizaje que los estudiantes logran
se relaciona con las conexiones de conceptos e ideas, el nivel de razonamiento alcanzado y el
uso de procesos de automonitoreo que los estudiantes necesitan desplegar para responder a
los desafios educativos; de esta forma, la profundidad del conocimiento se relaciona con la
calidad del procesamiento cognitivo (Valenzuela, 2008). Para ello, un enfoque constructivista
del docente aporta a este desafio (Delotell et al., 2010) en la medida en que este aprendizaje
profundo puede ser utilizado de manera efectiva con posterioridad (Chalmers y Hunt, 2013),
aunque siempre derivado de una docencia de calidad (Biggs y Tang, 2001).

Por lo anterior, los profesores que trabajan en el sistema de formacién universitaria deben
considerar que se requiere de ellos un fuerte compromiso en diversos dambitos; metodolégi-
cos, disciplinares y humanos, a objeto de lograr integrar factores personales y de contexto que
pudieran estar afectando el aprendizaje de los estudiantes y por cierto el disefio de los cursos
(Fink, 2008). El docente universitario es desafiado a formar un conocimiento profesional de
la docencia, considerando un punto de vista tedrico-practico, con un nivel de profundidad
importante (Zabalza, 2007), pero también un conjunto de habilidades, valores y estrategias
que les permitan actuar de forma independiente, comprometida y creadora (Montes y Ma-
chado, 2011) con un estandar de calidad, con presencia y uso efectivo de multiples recursos
(personales, profesionales, disciplinares y técnicos) puestos a disposicion del estudiantado,
en donde los compontentes reflexivos (Shon, 1992) sobre la didactica de su disciplina (Schu-
lamn, 1987) le permitan una docencia acorde a los desafios actuales.

El desafio docente implica desarrollar el aprendizaje profundo en sus estudiantes (Ar-
cher-Kuhn et al., 2020), y que ocurre mediante la generacién intencionada de interconexio-
nes de conocimientos y experiencias nuevas y previas (Brew, 2003; Friesen y Scott, 2013;
Fougner, 2012). Para afrontar dichos desafios, considerando las competencias docentes en
contextos de educacién universitaria actual y conforme a su desarrollo durante los tltimos
anos, se entiende a un docente competente que desarrolla un saber-hacer en contexto, donde
se movilizan recursos cognitivos profundos, integrando conocimientos, habilidades y valores
para enfrentarse a distintas situaciones del quehacer en el 4mbito profesional (Perrenoud,
2004). Estas competencias docentes, aun cuando se han ido consolidando respecto de sus



R. Cristi-Gonzdlez, Y. Mella-Huenul, C. Fuentealba-Ortiz, A. Soto-Salcedo y R. Garcia-Hormazdbal
REXE 22(50) (2023), 28- 46

caracteristicas en Chile (Villarroel y Bruna, 2017), asi como la adopcién de enfoques cada vez
mds integrales (Gutiérrez-Hinestroza et al., 2019), los avances tedricos contintian respecto de
los desafios conforme a la sociedad del futuro (Baek et al., 2020).

Conforme a los desafios anteriormente sefalados, y las evidencias existentes entre las es-
trategias docentes y el aprendizaje profundo del estudiantado, es que Zabalza (2007) propone
10 competencias docentes, entendidas como un conjunto de conocimientos y habilidades
necesarias para desarrollar una adecuada docencia, orientada al aprendizaje profundo de los
estudiantes. Dichas competencias son: planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, selec-
cionar y preparar los contenidos disciplinares, ofrecer informaciones y explicaciones com-
prensibles y bien organizadas (competencia comunicativa), manejo de las nuevas tecnologias,
diseiar la metodologia y organizar las actividades, comunicarse-relacionarse con los alum-
nos, tutorizar, evaluar, reflexionar e investigar sobre la ensefianza y finalmente, identificarse
con la institucion y trabajar en equipo.

Esta investigacion, indaga precisamente en la forma en que estas competencias docentes
se constituyen (Rial, 1997; Zabalza, 2007) y la manera en que promueven en la formacién uni-
versitaria el desarrollo de habilidades y destrezas tanto instrumentales, interpersonales como
sistémicas (Villa y Poblete, 2007). De esta forma, este articulo reflexiona sobre la importancia
de las competencias docentes en la educacién superior para el aprendizaje profundo, me-
diante una revision sistematica de la informacién disponible, y al mismo tiempo, confrontarla
con el modelo de competencias docentes descrito por Zabalza (2007).

2. Método

El estudio corresponde a una revision sistematica, referida a un andlisis de investigacio-
nes que se han realizado conforme a un problema de investigacién diverso (Sanchez-Meca y
Botella, 2010) y para los efectos de este estudio se relaciona con el concepto de competencias
de los docentes universitarios. Esta metodologia, se refiere a una estructuracién de la infor-
macién disponible para responder a una pregunta, que en el caso del drea del aprendizaje
puede abarcar procesos de construccion de conocimiento (Manosalva y Villamil, 2023) y que
igualmente es utilizada en otros campos como en el drea de la salud, cuando se trabaja desde
un aprendizaje basado en evidencias, donde se busca resolver una pregunta clinica (More-
no et al., 2018). Esta estrategia busca la estructuracién de diversas fuentes de informacién
(preferentemente articulos cientificos) a fin de representar de manera fehaciente la evidencia
disponible, conforme a la estructuracién de una jerarquia de evidencias (Letelier et al., 2005).
En este estudio se utilizé la Estrategia PICO (Paciente / Problema; Intervencion; Comparacion
y Outcome); de uso en investigacién cientifica a partir del concepto de la Préctica Basada en
Evidencias, tutil para plantear metodologias, efectividad, estrategias para la evaluacién de la
calidad e implementacién de evidencias (Santos et al., 2007). La biisqueda se realiza bajo los
conceptos de competencias docentes, estrategias docentes y habilidades docentes orientadas
al aprendizaje profundo; ampliando a los conceptos en inglés: teaching skills - teaching stra-
tegies, debido a la amplitud del tema y a la gran cantidad de material duplicado que se en-
contrd en una revision de prueba, se resolvié usar como buscador el web Scientific Electronic
Library Online (SCIELO), para resultados en espafiol, inglés y portugués, con documentos
Open Access.

Para la seleccién de los estudios se establecieron tres criterios previamente definidos en
la estrategia PICO; que sus resultados y reflexiones sean parte de un estudio de corte cualita-
tivo, revision sistemadtica o bibliogréfica, que su objeto de estudio fuesen profesores universi-
tarios de pregrado que ejercieran docencia de aula, virtual o mixta (excluyéndose el ejercicio
de tutoria de practica profesional); donde la referencia a competencias docentes orientadas al
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aprendizaje profundo, se hiciese desde la 6ptica del o los docentes y/o la de alumnos univer-
sitarios de pregrado y que las publicaciones estén ubicadas en el tramo temporal, enero del
ano 2010, hasta octubre del afio 2020.

La evaluacion de la seleccidn de los articulos se realizé por dos revisores de forma inde-
pendiente de una manera estandarizada. Los desacuerdos entre los revisores se resolvieron a
través de un tercer revisor que operé como mediador. El proceso de recoleccién de datos se
llevé a cabo con la construccién inicial de una matriz de registro de evidencia que permitié
recoger la informacion de los articulos que cumplian con los criterios de seleccion y regis-
trar las razones de exclusion de los articulos que no cumplian con los criterios previamente
definidos. Considerando el modelo PICO, se realizé un primer filtrado con la lectura de los
titulos, un segundo filtrado con la lectura de abstract y un tercer filtrado con la lectura y re-
visién en profundidad del articulo.

Posterior a ello, se evaltan indicadores de calidad de los articulos seleccionados, propues-
tos por Law et al. (1998), que verifican aspectos como el propésito del estudio, la literatura,
la adecuacioén del disefo y los tipos de diseiio, la seleccion, la claridad descriptiva y el rigor
procedimental, entre otros elementos descritos. Finalmente, se analizan los articulos esta-
bleciendo equivalencias con el modelo y las categorias con las expuestas por Zabalza (2007).

3. Resultados

Se encontraron 2416 articulos utilizando las palabras claves definidas en el estudio; luego
de la aplicacion de los procesos de filtrado se incluyeron en la revisién un total de 25 articu-
los. Las principales razones de exclusién se relacionan con investigaciones de otros temas
pedagégicos, puntualmente por tema, objeto de estudio o unidad de anélisis; también por el
disefio metodoldgico cuantitativo, mixto u otro. En la figura 1 se encuentra el diagrama de
flujo que explicita las razones de exclusion de forma mads detallada.

Figura 1

Diagrama de flujo para la seleccion de articulos.

Identificacion de nuevos estudios m ediante bases de datosy

Articulos rem ovidos antesdel screening: (k=1957).

No corresponden a habilidades docentes: (k= 241)

= Registros No cotresponde a Com petencias docentes: (k=285)
:g identificadosde | No cotresponde a Teaching skills: (k= 733)

2 Basesde datos No corresponde a Estrategias docentes: (k= 440)

= (k=2416) No corresponde aTeachingstrategies: (k= 236)

5

l

Registros filtrados

Articulos excluidos por lectura de abstracs: (423)
Razon1:Excluido por otros temaspedagogicos (k=
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Fuente: Elaboracién propia.
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A continuacion, se presenta un resumen de las competencias observadas en los articulos

seleccionados, incluyendo modelos y clasificaciones propuestas por los autores.

Tabla 1
Sintesis de informacion extraida de textos seleccionados.
Autor Disefio Muestra Resultado General.
Competencias desde referencias tedricas, perspectiva
de docentes y/o alumnos.
Quijada Revisiéon 26 articulos | La investigacion clasifica competencias en tres areas: a) Persona-
(2019). les (identificacién con la profesién, creatividad y empatia), b) Do-
centes (relacién con sus estudiantes, técnicas y trabajo en equipo)
y ¢) Cientificas (actualizacién y transdisciplina).
Zavala Investigacion | 17 docentes | Elabora un modelo de innovacién educativa en docentes de ni-
etal Aplicada y 25 vel superior que contempla cuatro dimensiones: a) Competencia
(2020). estudiantes | docente (funcién de accidén tutorial y rol del docente innovador:
autonomfa de aprendizaje, empatia con alumno), b) Estrategias
de ensefanza - aprendizaje (metodologias de aprendizaje situado,
reflexivo y basado en problemas aprendizaje, clima favorable), c)
Evaluacion del aprendizaje y d) Medios y recursos tecnoldgicos.
Polonia Investigacién 154 Se analizan competencias claves que deben estar presentes en el
y Santos Aplicada profesores | docente universitario, las cuales destacan: a) Entrenamiento (for-
(2020). macion continua), b) Habilidades, c) Reflexién critica, d) Respon-
sabilidad, e) Cientificidad, f) Autonomia, g) Creatividad, h) Com-
prensién y i) Respeto e interaccién con el medio social.
Rojas et al. | Investigacién | 13 docentes | Los autores reportan competencias transversales necesarias para
(2018). Aplicada la docencia universitaria: a) Competencia investigativa, b) Res-
ponsabilidad social, c) Manejo de la teoria y practica pedagdgica,
d) Pensamiento critico, e) Manejo de un idioma, f) Competen-
cia comunicativa, g) Manejo de las tecnologias, h) Flexibilidad,
i) Competencia ética, creatividad e innovacién y desarrollo de la
afectividad.
Astn etal. | Investigacion 54 Se presentan 9 propuestas especificas de transformacién y carac-
(2013). Aplicada estudiantes | terizacién del buen docente: a) Planificacion de la clase y conte-
nidos, b) Dominio disciplinar, c) Diddctica, d) Actitud, e) Interac-
cién con estudiantes, f) Evaluacién, g) Formacién permanente.
Villalobos et | Investigacion | 24 docentes | En el articulo se destacan tres categorias competenciales presen-
al. (2010). Aplicada tes en el profesorado universitario no pedagogo: a) Autoconcepto
docente (rol, satisfacciones, carga, condiciones), b) Concepto de
docencia, ¢) Trayectoria docente (carrera docente, didlogo con
pares, mejora).
Barrios y Revisién 70 articulos | Se reportan tres lineas investigativas que relacionan a las neuro-
Gutiérrez ciencias con los procesos de ensenianza y aprendizaje: a) El influjo
(2020). del estrés sobre el aprendizaje, b) Las emociones como predicto-
res de los resultados académicos y c¢) Importancia del aprendizaje
en tareas novedosas.
Meza et al. Revisién 60 articulos | La investigacién se focaliza en los beneficios educativos provo-
(2019). cados a raiz de una correcta implementacién de la Estrategia de
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en estudiantes universi-
tarios. La implementacién de la estrategia en un curso -desde un
punto de vista de la neuroeducacién- genera una relacién positiva
entre compromiso del estudiantado y compromiso del docente
(relacién ganar - ganar).
Alfaroy Investigacién | 5 autorida- | El estudio clasifica tres dreas relacionadas con el desarrollo del
Alvarado Aplicada des académi- | perfil de un buen docente universitario, y sus respectivas compe-
(2018). cas, 10 tencias: a) Area de valores y actitudes: responsabilidad ética, res-
docentes y | peto y tolerancia; b) Area de habilidades: convivencia, desarrollo
16 estudian- | integral e integracién teoria — préctica; y c) Area de conocimiento:
tes conocimiento profundo en la materia que se imparte y organiza-
cion de contenido.
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Solérzano
(2018).

Investigacion
Aplicada

3 docentes

La investigacién establece la importancia de la comunicacién
asertiva como competencia docente en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Hickman et
al. (2016)

Investigacion
Aplicada

19 docentes
y 224
estudiantes

El estudio recoge la opinién de docentes universitarios y estudian-
tes de pregrado, respecto de las caracteristicas que debe tener un
buen profesor; destacando: a) en docentes el perfeccionamiento y
educacion continua, el conocimiento y la responsabilidad del rol;
y b) y en estudiantes, atributos actitudinales y personales.

Gonzilez et
al. (2016).

Investigacion
Aplicada

12 docentes

El estudio reporta seis competencias: a) Conocimiento disciplinar,
b) Gestidn del proceso de ensefianza y aprendizaje, c) Gestion en
el &mbito de la evaluacién de los aprendizajes del alumnado, d)
Gestién en el dmbito de la innovacién docente, e) Recursos didac-
ticos y f) Actitud del profesorado.

Jerez et al.
(2016).

Revision

162 docentes
y799
estudiantes

Los autores clasifican las competencias en tres dreas de atribu-
tos docentes en educacién superior: a) Genéricas (actitudinales,
comunicativas y personales), b) Pedagdgicas (estrategias de ense-
flanza — aprendizaje y de planificacién / gestién), y c) Discipli-
nares (conocimiento, formacién continua, investigacién). Expone
3 categorfas transversales y complementarias de competencias:
genéricas, pedagdgicas y disciplinares.

Tejeray Car-
doso (2015).

Revision

No reporta

Se destacan las habilidades del docente universitario para estable-
cer una relacion empdtica con sus estudiantes, las cuales se clasifi-
can en: a) Habilidades para la expresién, b) Habilidades para la ob-
servacién y c) Habilidad para relacionarse empdticamente. Plantea
la necesidad de triangular perspectivas. Se refiere a docentes y
alumnos. Expone 3 categorias transversales y complementarias de
competencias: genéricas, pedagdgicas y disciplinares.

Padilla y

Lépez  de

la  Madrid
(2013).

Investigacion
Aplicada

1 docente

La investigacion plantea como mecanismos de uso docente, en
apoyo al proceso de ensefianza aprendizaje virtual: a) Acciones
para organizar y gestionar la actividad de aula virtual, b) Acciones
para orientar y dar sentido al aprendizaje, c) Acciones de apoyo
al clima socioemocional, d) Acciones para la exploracién de los
conocimientos previos de los estudiantes, e) Acciones al servicio
de la elaboracion de representaciones cada vez mas complejas y
expertas de contenidos de ensefianza y aprendizaje.

Coronado y
Estupinan
(2011)

Investigacion
Aplicada

79
estudiantes

Los atributos de un buen docente universitario corresponden a:
a) Métodos de ensefianza, b) Manejo de la disciplina, c) Méto-
dos de evaluacién, e) Motivacion, f) Desarrollo de las relaciones
interpersonales, g) Manejo del poder, h) Fomento del desarrollo
personal y la funcién investigadora del docente en su manejo de
conocimiento, i) Integridad como persona y profesional.

Vazquez y
Escamez
(2010).

Revisién

No reporta

En el articulo se releva la competencia del docente como un pro-
fesional que posee atributos como: a) Humildad, b) Respeto, c)
Empatia, d) Conocimientos disciplinares, e) Destrezas para ense-
nar, f) Formador de ciudadanos integros (rol social del docente/
institucion educativa).

Correa et al.
(2017).

Investigacién
Aplicada

No reporta

Los docentes entrevistados reportan significancia al rol de las
competencias en estas tres dimensiones para una docencia de ca-
lidad en nivel superior: a) Competencias como eje de estructura
de necesidades, b) Préctica como facilitador de competencias y c)
Estrategias para el desarrollo docente.

Fonseca et
al. (2015).

Investigacion
Aplicada

12 docentes

Se aborda el nudo critico de la investigacién; basado en evidencia
empirica y referencias teéricas, desarrolla eficazmente la ejecu-
cion del Feedback constructivo (retroalimentacién efectiva) den-
tro de un Plan Evaluativo (tarea constante de un docente).
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Rodelo Investigaciéon | 40 docentes | En la investigacion se identifica la importancia de: a) Aprendiza-
(2019). Aplicada je continuo, b) Vinculacién con el medio laboral de los docentes
universitarios, c) Validacién de la experiencia tanto docente como
profesional en el ejercicio de la profesion, asi como d) La impor-
tancia de la capacitacién pedagdgica y la reflexion.
Lépes et al. | Investigacion | 290 docentes | Se sistematiza el impacto del uso del portafolio como estrategia
(2011). Aplicada activa de y para la evaluacién formativa/sumativa. Destacando la
innovacién pedagégica como un aporte al aprendizaje profundo
de los estudiantes universitarios.
Soler et al. Revision No reporta | Se destaca la importancia del rol docente en la transformacion
(2018). educativa, transitando desde el Aprendizaje Superficial al Apren-
dizaje Profundo (Modelo de la Taxonomia de Biggs), a partir del
eje motivacional externo o interno, desde una perspectiva del
alumno y también desde el docente.
Henriquez y | Investigacion | 24 docentes | Las estrategias que aportarian al desarrollo cognitivo y meta-
Alvarez Aplicada cognitivo destacadas bajo un modelo constructivista son: a) Es-
(2018). trategia de aprendizaje centrado en el estudiante, b) Aprendizaje
basado por competencias, c) Desarrollo del pensamiento critico,
d) Fomento del aprendizaje grupal colaborativo y e) Aprendizaje
situado.
Cascantey | Investigacién | 122 docentes | Se destacan competencias docentes que aportarian al aprendizaje
Villanueva Aplicada del alumnado, las cuales traducidas en estrategias didacticas inno-
(2020). vadoras corresponden a: a) Aprendizaje por indagacién, b) Uso de
revista digital, c) Estudios de caso, d) Mapas mentales, e) Ilustra-
ciones digitales con el uso de TIC y f) Juego de roles virtualizados.
Villegas et Revision 55 articulos | Se reportan tres dreas de competencias: a) Capacidades perso-
al. (2020). nales (conocimientos y competencias), b) Competencias peda-
gogicas y habilidades para la ensefianza (feedback constructivo y
conocimiento curricular), y ¢) Cualidades y atributos personales
(comunicacién asertiva, empética y centrada en el sujeto).

Fuente: Elaboracién propia.

De las caracteristicas de los estudios seleccionados, se presentan 8 revisiones y 17 inves-
tigaciones aplicadas correspondientes a estudios cualitativos. Por otro lado, las muestras y
unidad de anilisis correspondiente al discurso o percepcidén de los articulos se presenta desde
tres aristas: del docente, presentdndose en 17 de 25 articulos, desde la percepcién de los es-
tudiantes en 3 de 25 articulos y de cardcter mixto considerando aquellas investigaciones que
incluyen perspectivas de estudiantes y docentes en 5 de 25 articulos.

La procedencia de los articulos incluidos en revisién corresponde a los siguientes paises:
Meéxico (6), Colombia (5), Espaiia (4), Chile (4), Costa Rica (2), Brasil (2), Ecuador (1), Por-
tugal (1).

De las competencias mds frecuentes, se identifican 20 articulos que se repiten en varios
de los documentos seleccionados. Por ejemplo, 14 de los 25 articulos se refieren a competen-
cias relacionadas con la creatividad e innovacion en la didactica del docente universitario. La
competencia de comunicacion considera la expresion, asertividad y claridad que se aprecia
en 11 de 25 articulos. En el caso del conocimiento curricular o disciplinar de base tedrica se
aprecia en 11 de 25 articulos, mientras que la formacion continua y/o actualizacién pedagé-
gica aparece en 10 de los 25 articulos.

A su vez, 9 de 25 documentos mencionan las competencias metodoldgicas como apren-
dizaje basado en problemas, portafolios, aprendizaje situado, aprendizaje reflexivo y otras, y
9 de 25 investigaciones consideran la competencia referida a las relaciones interpersonales
tanto entre docentes como con estudiantes.
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El trabajo en equipo como competencia aparece referenciado en 9 de 25 documentos que
mencionan tanto el trabajar en equipo con pares, como fomentar el trabajo en equipo entre
estudiantes y ademads, la responsabilidad orientada al compromiso social y con la docencia
aparece en 8 de 25 articulos; mientras que empatia aparece en 7 de 25 investigaciones.

La competencia asociada a la ética se evidencia en 7 de 25 documentos, al igual que la
evaluacion. Por otro lado, se menciona al docente como investigador en 6 de 25 articulos. A
su vez el pensamiento critico también es mencionado en 6 de 25 articulos, de la misma forma
el manejo de tecnologias.

La motivacion como competencia aparece en 5 de 25 articulos, al igual que las emociones.

Enrelacién a competencias asociadas a roles del docente, estas aparecen en 5 de 25 articu-
los como facilitador del aprendizaje, mientras que la reflexion del docente sobre su practica
pedagégica en 4 de 25 articulos. Finalmente, la habilidad de realizar retroalimentacion o feed-
back aparece en 3 de 25 documentos. En este mismo sentido aparece la identidad profesional
en 3 de 25 articulo.

Una segunda sintesis de los articulos encontrados, se refiere a la relacion entre las com-
petencias docentes identificadas y su articulacién con el aprendizaje profundo del estudiante
universitario. A continuacion se expone la siguiente tabla que sintetiza esta relacién en los
articulos encontrados.

Tabla 2

Competencias docentes orientadas al aprendizaje profundo en los textos seleccionados.

Competencias docentes Descripcion N.cde
orientadas al desarrollo articulos
del aprendizaje profundo

1. Conocimiento y Estudios revisados que enfatizan en conocimientos pedagé- 11
desarrollo docente gicos, disciplinares, actitudinales o tareas explicitas que los
docentes universitarios deben desarrollar adecuadamente
para dar cuenta de competencias pedagégicas y transversa-
les necesarias para el desarrollo de su estudiantes.

2. Estrategias metodoldgi- | Estudios revisados que explicitan un foco centrado en di- 6
cas activas e innovadoras | versas estrategias didacticas (ABP, portafolio digital, ABR,
entre otras), dejando en evidencia la importancia de utilizar
metodologias que movilicen a los estudiantes en sus proce-
sos de aprendizaje.

3. Innovacioén evaluativa Estudios revisados que describen explicitamente la necesi- 3
dad de disefar, implementar y/o transformar los procesos
evaluativos y de retroalimentacién para el seguimiento de
los procesos de aprendizaje del estudiantado.

4. Funciones cognitivas de | Corresponden a los estudios revisados que enfatizan la im- 5
nivel superior en el portancia de orientar las practicas docentes al desarrollo de
estudiantado funciones cognitivas de alta complejidad, de reflexion, pen-

samiento critico, representaciones, u otras centradas en dar
sentido al aprendizaje de las y los estudiantes.

Fuente: Elaboracién propia.
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Un segundo nivel de analisis, buscé establecer la calidad de los articulos encontrados, uti-
lizando los indicadores que presenta la Universidad McMaster de Canadd (Law et al., 1998),
entre los que se encuentran el proposito del estudio, la existencia de literatura relevante, el
disefio de estudio acorde al problema de investigacidn, la explicacion del método utilizado, la
muestra y la saturacion de la muestra, el consentimiento de la muestra, la claridad descriptiva
del lugar, de los participantes, de los investigadores, y de los supuestos del investigador, el
rigor procedimental en la recoleccién de datos, la triangulacién de las fuentes, del método,
del investigador, de la teoria y las conclusiones apropiadas.

Figura 2
Grdfico de revision critica de estudios cualitativos de McMaster University.
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Fuente: Elaboracidn propia.

Como muestra la Figura 2, se identifican 6 articulos que cumplen con el 100% de los
indicadores, luego se puede observar que 14 articulos cumplen entre un 75% y 95% de los
indicadores. Se identifican dos articulos que cumplen entre el 50% y el 74%. Finalmente, se
encuentran tres articulos que cumplen con menos del 50% de los indicadores.

En sintesis, de los 25 articulos seleccionados en esta revisién sistemaética, 22 de ellos cum-
plen con mds del 50% de los indicadores utilizados para la revisién critica de estudios cuali-
tativos propuesta en este articulo.

Con la finalidad de clasificar las competencias docentes, como bien se indica anterior-
mente, los autores se basan en Zabalza (2007), ya que este configura un sustento teérico de
relevancia en 8 articulos de los 25 seleccionados.

Zabalza (2007) propone competencias profesionales del docente universitario, compues-
to por 10 competencias especificas que aportar al ejercicio de una docencia universitaria de
calidad. Para efectos de esta revision sistemadtica, la presente propuesta permite incluir las
competencias, atributos, habilidades y estrategias descritas en los 25 articulos seleccionados:
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Tabla 3
Categorizacion de competencias del docente universitario.
Ne Autor Competencias profesionales’
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 Quijada (2019). X X X X X X X X
2 Zavala et al. (2020). X X X X

3 Polonia y Santos (2020). X X X X X

4 Rojas et al. (2018). X X X X X X

5 Astn et al. (2013). X X X X X X

6 Villalobos et al. (2010). X X
7 Barrios y Gutiérrez (2020). X X X

8 Meza et al. (2019). X X

9 Alfaro y Alvarado (2018). X X X X X

10 Solérzano (2018). X X

11 Hickman et al. (2016). X X X X

12 Gonzélez et al. (2016). X X X X X

13 Jerez et al. (2016). X X X X X X X X

14 Tejera y Cardoso (2015). X X

15 Padilla Y Lépez de la Madrid (2013). X X X X X

16 Coronado y Estupifian (2011). X X X X X X

17 Vézquez y Escamez (2010). X X X X
18 Correa et al. (2017). X X X
19 Fonseca et al. (2015). X X X
20 Rodelo (2019). X X X X
21 Lopes y Couceiro (2011). X X
22 Soler et al. (2018). X X X X
23 Henriquez y Alvarez (2018). X X
24 Cascante y Villanueva (2020). X X X
25 Villegas et al. (2020). X X X X

Fuente: Elaboracién propia.

1. 1) Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje, 2) Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares, 3)

Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas (competencia comunicativa), 4) Manejo
de las nuevas tecnologias, 5) Disefiar la metodologia y organizar las actividades, 6) Comunicarse-relacionarse
con los alumnos, 7) Tutorizar, 8) Evaluar, 9) Reflexionar e investigar sobre la ensefianza; y 10) Identificarse con la
institucion y trabajar en equipo (Zabalza, 2007).




R. Cristi-Gonzdlez, Y. Mella-Huenul, C. Fuentealba-Ortiz, A. Soto-Salcedo y R. Garcia-Hormazdbal
REXE 22(50) (2023), 28- 46

La categorizaciéon de Zabalza presenta 10 competencias, que se reiteran en los 25 articu-
los seleccionados de la siguiente forma: La competencia de Diserio de metodologia y organi-
zacién de actividades del docente universitario se presenta en 20 de 25 articulos, por su parte,
el comunicarse - relacionarse con los alumnos se presenta en 17 de 25 articulos, mientras que
el proceso de evaluacidn se presenta en 12 de 25 articulos. En el caso de la Seleccion y prepa-
racion de los contenidos disciplinares, se plantea en 11 de 25 articulos, de igual forma, 11 de
25 articulos plantean ofrecer informacion y explicaciones comprensibles y bien organizadas,
relacionada con la competencia comunicativa. Finalmente, respecto de la competencia de
reflexionar e investigar sobre la enserianza se refleja en 11 de 25 articulos.

De acuerdo con la competencia planificar el proceso de ensefianza - aprendizaje, se de-
sarrolla en 7 de 25 articulos. En el caso del manejo de nuevas tecnologias aparece en 6 de 25
articulos, mientras que en 4 de 25 articulos se plantea como competencia el identificarse con
la institucion y el trabajo en equipo. Finalmente, 3 de 25 articulos desarrollan la competencia
de tutorizar.

4. Discusion

Las competencias del docente universitario se encuentran claramente definidas por los
nuevos modelos pedagdgicos desarrollados en las Universidades tal como lo plantea Mora
(2004), y se orientan a estrategias basadas en el aprendizaje profundo y centrado en el estu-
diante (Soler et al., 2018); vale decir, de estrategias metodolégicas activas e innovadoras que
ponen el foco pedagégico en la formacién disciplinar y sociolaboral de las personas. Por lo
tanto, el docente en educacidn superior requiere de una sélida formacion, no solo en conte-
nidos especificos disciplinares, sino que también en aspectos claves a su diddctica y manejo
coherente de las distintas variables que caracterizan la docencia universitaria, es decir, for-
talecer el conocimiento y desarrollo docente. Esta formacion exige la profesionalizacién de la
docencia, la cual significa considerar la docencia universitaria como una actividad profesio-
nal compleja, que requiere una formacién consolidada y cientifica (Véliz et al., 2020).

Las competencias presentadas en los resultados de este articulo recogen los pardmetros
de la profesionalidad docente, las cuales reconstruyen su identidad profesional (Almedina y
Sénchez, 2017). De igual forma, estos pardmetros se sitdan en un paradigma educativo mo-
derno, que vincula los saberes disciplinares, éticos, el sentido de pertenencia a la institucion,
la orientacién al empleo, la sensibilidad, el desarrollo personal, entre otros (Todorovski et al.,
2015); asi como profesionales y de la investigacion del docente universitario, al servicio de
la colaboracion, con énfasis en las funciones cognitivas de nivel superior en el estudiantado;
tales como el pensamiento critico, la reflexién y procesos metacognitivos (Beach et al., 2020).

La formacién continua o el término long-life learning (formacion a lo largo de la vida) (Bi-
ggs, 1999) plantea que el desarrollo profesional y personal del profesorado requiere de cons-
tantes actualizaciones que capaciten al docente para que este aporte a dar respuesta adecuada
al estudiantado y al mundo cambiante, de los multiples y desafiantes escenarios del empleo
y su vinculacién con las demds aristas de la vida humana. El acceso a la informacién en la
actualidad no constituye una dificultad mayor, si lo es preparar al estudiantado para abordar
dicha informacién y emplearla en la resolucién de problemas; en ese escenario, desarrollar
competencias transferibles es un elemento esencial de la educacién (Durdn y Topping, 2017).

Independientemente de las politicas de formacion de las casas de estudio superiores, y
centrando en el debate, se destaca cdmo la educacion transformadora ha transitado desde un
modelo de docencia basada en la ensefianza, a una basada en el proceso de aprendizaje. El
gran reto se basa en comprender que no se puede ni debe independizar el proceso de enseiar
versus el de aprender. Lamentablemente, se identifica una distribucion desigual de funciones:
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al docente universitario le corresponde ensefiar y al estudiante el aprendizaje; esto genera en
que el docente se desentienda de cémo aprende su estudiante, siendo el fracaso académico
de este dltimo atribuido exclusivamente a él por falta de capacidad, conocimientos o interés
por aprender.

En este sentido, y bajo un enfoque critico de la profesionalizacion del docente universi-
tario, los autores de este articulo creen que la <<prictica>> en si no genera conocimiento.
Puesto que no es la practica propiamente tal la que incrementa la competencia docente, sino
mds bien la <<prictica reflexiva>>, la cual se va ajustando en la medida que el profesorado
documente su innovacién pedagdgica, su desarrollo y efectividad (importancia de la sistema-
tizacion e investigacion sobre la propia practica). Vale decir, documentar la propia actuacion,
evaluarla, autoevaluarla y hasta coevaluarla entre pares e incluyendo en los procesos de dise-
o a los estudiantes, para poner en marcha ajustes que favorezcan y enriquezcan el ambiente
del y para el aprendizaje.

Un elemento importante de destacar, y retomando las competencias del profesorado uni-
versitario, es que independiente de los modelos que se encuentran a la base de las compren-
siones tedricas de los articulos revisados, existe cierto consenso respecto de la necesidad
de contar con competencias de corte académico, cientifico, metodolégico y principalmente
humano, lo que da cuenta de este cambio paradigmatico en educacién superior, donde el
estudiantado -en su proceso de enseflanza y aprendizaje- exige el desarrollo de una docencia
de calidad, que permita facilitar una conexién mds humana con el profesorado en pos de la
movilizacién en un nivel de compresién mayor. De igual manera, esta docencia de calidad
exige un compromiso, interés y capacidad de improvisacién, que le permita al estudiante
un desarrollo ain mayor de autonomia y la asuncién de responsabilidades, como también el
trabajo cooperativo.

Las competencias generales vistas en este articulo coinciden con las nuevas demandas en
cuanto a la profesionalizacién del docente en educacién superior, ya que exigen la habilidad
para generar material formativo que resulte estimulante y de interés para el estudiante, como
a su vez la utilizacién de métodos de ensefanza y de tareas académicas que exijan al estudian-
te universitario, implicarse activamente en su aprendizaje, utilizando métodos de evaluacion
contrastados, y ofreciendo un feedback de la maxima calidad. Resulta interesante advertir
que varios autores no necesariamente describen competencias docentes especificas, sino que
se concentran en modelos de ensefianza inclusivos, que en si mismo dignifican y sitdan al
estudiante como protagonista de su aprendizaje.

Respecto de la identificacién de competencias o habilidades del docente centradas en la
innovacion evaluativa; en tanto componente clave para el desarrollo del pensamiento pro-
fundo de las y los estudiantes universitarios, se encuentra escasamente representado de ma-
nera explicita en los articulos revisados. Esto es consistente con la necesidad identificada en
diversos estudios en Educacion Superior (Brown et al., 2016), respecto de su incidencia y las
habilidades especificas que se requieren para transformar instancias de evaluacién centradas
en el aprendizaje profundo.

Al comparar la informacion del andlisis general de competencias en la tabla 1 y la clasifi-
cacién de competencias de acuerdo a las descritas por el modelo de Zabalza (2007), conteni-
das en la tabla 2, se pueden observar coincidencias en los resultados, pues las primeras tres
mayorfas en ambas tablas, estdn referidas desde los mismos articulos, las cuales se definen:
diserio metodoldgico y organizacion de las actividades, la cual estd relacionada, pero no conte-
nida, con otras competencias como la planificacion, la gestién de la comunicacién, con las de
relaciones interpersonales y la de evaluacion, porque constituyen un aspecto fundamental de
la metodologia. Cuando se describe esta competencia, se involucra a la creacién e innovacién
de estrategias didacticas acordes a las necesidades de los estudiantes.
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En segundo lugar, comunicarse-relacionarse con los alumnos: uno de los componentes
bésicos de la ensenanza es el “encuentro”. Como sefiala Zabalza (2007), es la condicién que
define buena parte de su sentido formativo. Y finalmente, evaluar: la evaluacién es una com-
petencia fundamental, poco valorada en el &mbito pedagdgico, ya que no solo cierra el pro-
ceso de ensenanza - aprendizaje, ademads es parte del proceso formativo, y algunos autores
enfatizan que para realizar una evaluacién adecuada se deben considerar factores relaciona-
dos con conocer al grupo de estudiantes con los cuales se trabaja, experiencia y dominio de
contenidos.

A través de las competencias que se mencionan y reconociendo los atributos docentes
mads citados en esta revision sistematica, se puede observar la importancia del rol ético del
docente universitario, donde este puede ser capaz de generar espacios educativos mas demo-
créticos, reconociendo la importancia del estudiantado en el proceso de ensenanza y apren-
dizaje, y poniendo como foco el reconocimiento genuino de las relaciones interpersonales
con mayor horizontalidad; aportando a un clima idéneo para fomentar positivamente el pro-
ceso de ensefianza.

Maturana y Nisis, (2002) al respecto sefialan que desde el respeto por si mismo se funda el
respeto por el otro; y este respeto por si mismo de los profesores se logra, se recupera, solo en
un vivir que entrega ese respeto a través de la comprension de lo que se es como ser humano,
en la comprension de la biologia humana, que da origen a las dimensiones de existencia hu-
mana en el amor, la libertad creativa y la responsabilidad social.

Este es un espacio de convivencia que se propone, debido a la importancia observada en
las menciones de los articulos revisados, donde la instalacién y cuidado de un clima de aula e
incluso virtual, es fundamental para la dinamica y las relaciones entre alumnos y entre alum-
nos - docente. Adn mds, cabe destacar que, a partir de diversos estudios desde el campo de
las neurociencias se destaca, por ejemplo, que la liberacién de la adrenalina (neurotransmi-
sor) permite que el aprendizaje se almacene en la memoria a largo plazo de manera positiva,
ya que, cuanto mds intensa es la excitacién, mds fuerte es la huella de memoria (Barrios y
Gutiérrez, 2020). Por ello, una buena experiencia, basada en un buen trato, en un clima de
confianza, donde se permite la equivocacién y se busca solucién, son fundamentales en el
aprendizaje de calidad y profundo. Por lo tanto, si bien el docente tiene la autoridad del rol,
<<el saber>> lo pone a disposicién de sus estudiantes; de esta forma Maturana y Nisis (2002)
sefala: “la correccidn del hacer no constituye una amenaza porque al hacerla se especifican los
términos en que tiene lugar segiin las coherencias propias del hacer que se desea, sin referencia
a la identidad” (p. 30).

5. Conclusiones

Considerando la disminuciéon de brechas de acceso en Educacion Superior (politicas pa-
blicas); y por tanto, la apertura en términos de masificaciéon y diversidad de estudiantes que
ingresan a las universidades, es que el docente universitario se ve interpelado a re-mirar sus
competencias para contribuir al desarrollo del pensamiento profundo y aprendizaje signifi-
cativo de sus estudiantes, por medio de una resignificacion y profesionalizacién de su rol, la
consolidacién de metodologias activas e innovadoras y el énfasis pedagégico en promover
el desarrollo de funciones cognitivas superiores en sus estudiantes, para que estos logren
vincular los conocimientos disciplinares adquiridos en su trayectoria formativa, y asi logren
responder a los desafios en el &mbito profesional y laboral.

Finalmente, uno de los desafios para investigaciones posteriores, implica precisar las

estrategias, herramientas y competencias docentes que son utiles a fin de incluir aspectos
neuro-biolégicos, contextuales y pedagdgicos para afrontar el desafio de generar aprendi
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zajes profundos en los estudiantes, desde una perspectiva interdisciplinaria. En especifico,
enfatizar en estudios que indaguen en el desarrollo de competencias docentes vinculadas a
los procesos evaluativos y de retroalimentacién en Educacién Superior, constituye una de las
proyecciones principales de este estudio; asi como analizar los impactos de estas competen-
cias post-pandemia en el sistema educativo universitario.
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RESUMEN

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

ABSTRACT

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

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

1. Introduccion

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

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

1. La Comisién Nacional de Acreditaciéon (CNA-Chile) es un organismo de caracter publico y autdnomo, que tiene
como fin verificar y promover la calidad de las instituciones de educacién superior en Chile, y los programas que
estos imparten. Esta institucién se cre6 por medio de la Ley 20.129 del 17 de noviembre de 2006 (ver https://
www.cnachile.cl/Paginas/Inicio.aspx).
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las carreras de pedagogia por medio del aumento en las exigencias de ingreso a universidad
e incentivos econémicos asociados a becas; definicién de estindares de desempeiio; instala-
cién de evaluaciones nacionales en la Gltima etapa formativa (Gémez, 2019) y la certificacién
de calidad de las instituciones formadoras expresadas en mecanismos de acreditacion. Como
consecuencia de ello, las universidades se han visto demandadas a implementar acciones ten-
dientes al mejoramiento de la formacién en diversas dimensiones, entre ellas, la renovacién
de los programas de estudio y el fuerte énfasis en la formacion préctica del futuro profeso-
rado.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2. Metodologia
2.1. Paradigma y enfoque metodolégico

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

2.2. Contexto de estudio

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

2.3. Participantes

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

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

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

2.5. Analisis de datos

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

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

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

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

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

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

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

Temas y guion de preguntas de la entrevista.

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

Objetivos especificos

Preguntas

Temas

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

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

Comprensiones sobre la re-
flexién docente.

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

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

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

Objetos de reflexion

plementar en el desarrollo de
su prictica profesional?

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

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

Acciones reflexivas que vin-
culen teoria-préctica.

Fuente: Elaboracién propia

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

2. 6. Codigos éticos de la investigacion

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

3. Resultados

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.2. Objetos de reflexion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5. Conclusiéon

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

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

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

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

Esta investigacién tuvo como objetivo describir el desarrollo del pensamiento critico
evidenciado en estudiantes de una Escuela Nacional Superior de Arte de Lima. Este es
un estudio con enfoque mixto con mayor énfasis en lo cualitativo y de disefio de estu-
dio de caso. A partir de un muestreo no probabilistico por conveniencia, el trabajo de
campo fue realizado con 15 estudiantes y 3 docentes de tercer ciclo. Se aplicaron, como
instrumentos, una guia de entrevista semiestructurada dirigida a los docentes; una en-
cuesta de autopercepcidn, orientada a los estudiantes; y una guia de observacién parti-
cipante a partir de la cual se propicié un debate entre los alumnos. Entre los resultados,
destaca que la percepcién de los estudiantes no coincide con los aspectos observados
ni con las opiniones brindadas por los docentes. Por tanto, se evidenciaron falencias en
los componentes referidos al andlisis, evaluacién, argumentacién y toma de decisiones
autorreguladas. Algunas de estas falencias se relacionan con la falta de dominio de
capacidades de buisqueda y comprensién de fuentes, la intolerancia frente a opiniones
distintas de las suyas, la incapacidad de sustentar de manera ldgica y solida sus postu-
ras, asi como las dificultades en planificar los propios argumentos. Ademads, se pudo
constatar que los docentes son conscientes de la necesidad de incorporar estrategias
dramaticas para favorecer el pensamiento critico; sin embargo, ello no se estaria ejecu-
tando de manera efectiva. Por tanto, se concluye la necesidad de desarrollar el pensa-
miento critico en los estudiantes de arte a partir de estrategias pedagdgicas pertinentes.
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Critical thinking in students of an Advanced National School of
Art

ABSTRACT

This research aims to describe the development of critical thinking evidenced in stu-
dents at a National Superior School of Art in Lima. This is a mixed approach study
with greater emphasis on qualitative and case study design. Based on a non-probabi-
listic sampling for convenience, the field work was carried out with 15 students and
3 third-cycle teachers. As instruments, a semi-structured interview of teachers was
applied; a student-oriented self-perception survey; and a participant observation gui-
de from which a debate was fostered among the students. Among the results, it stands
out that the perception of the students does not coincide with the aspects observed
or with the opinions provided by the teachers. Therefore, shortcomings were evident
in the components related to analysis, evaluation, argumentation, and self-regulated
decision making. Some of these shortcomings are related to the lack of searching skills
and understanding of sources, the intolerance of opinions different from their own,
the incapacity to support their positions logically and substantially, as well as difficul-
ties in planning their own arguments. In addition, it was found that teachers are awa-
re of the need to incorporate dramatic strategies to promote critical thinking; howe-
ver, this would not be running effectively. Therefore, it is concluded that there is the
need to develop critical thinking in art students from relevant pedagogical strategies.

Keywords: Critical thinking; critical citizenship; artistic education; dramatic strategies.

1. Introduccion

El siglo XXI, perteneciente a una era digital, ha evidenciado grandes cambios en los 4mbi-
tos sociales, econdmicos y de salubridad. Ello conduce a analizar en qué medida se esta res-
pondiendo, desde la educacién, ante dichos cambios, entendiéndose que esta debe constituir
un proceso dirigido hacia la formacién de los ciudadanos capaces de enfrentar retos propios
de nuestro siglo. Por otro lado, la globalizacién ha jugado un papel importante en todos los
aspectos de la vida, evidencidndose una interconexion cultural que ha traspasado fronteras
y ha permitido ampliar nuevos horizontes, que a su vez conduce a acceder a todo tipo de in-
formacion vista desde muchas aristas. En suma, nos encontramos en un siglo en que formar
ciudadanos competentes resulta una necesidad y una tarea ardua en la vida tanto académica
como laboral.

El escenario latinoamericano, debido a la crisis mundial, ha tenido que utilizar estrategias
tecnoldgicas antes desconocidas por muchos docentes y este hecho constituye un doble reto
en la biisqueda por reorientarse hacia una educacién que promueva el desarrollo del pensa-
miento de orden superior. Dichas competencias y habilidades esperadas son necesarias para
las sociedades actuales. Segun Luna (2020), estas deben constituir el centro de interés en
la educacién superior, pero ademds deben ser propiciadas y reforzadas desde la educacién
regular para cultivar habilidades metacognitivas. Estas mismas repercutirdn para su vida ul
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terior, pues los empleadores necesitan contar con personas con un conjunto de habilidades
que promuevan su razonamiento y puedan ejercer responsabilidades, tomando decisiones
asertivas y pensadas, segin Bezanilla et al. (2018).

Ante lo indicado, se puede evidenciar la importancia de formar ciudadanos reflexivos con
una vision critica y comprometida con su sociedad. Esto conduce a incidir en la necesidad de
potenciar el pensamiento critico en los estudiantes, con precision, en la educacién superior.
En ese sentido, el pensamiento critico es indispensable para lograr el perfil de un estudiante
universitario y futuro profesional. Segiin Paul y Elder (2003), el pensamiento critico consti-
tuye la manera en que se piensa frente a un tema, propiciando la reflexiéon y andlisis desde
un modo autorregulado y auto dirigido, y que a su vez implica desarrollar habilidades para la
resolucion de problemas, erradicando el egocentrismo y centrismo social. Ello se evidencia
en medio de una sociedad en crecimiento y con una visiéon multicultural que necesita ciuda-
danos comprometidos con la misma, capaces de tomar decisiones reflexionadas.

Rivas et al. (2020) afirman que la educacién superior tiene como déficit la desigualdad de
las competencias entre los estudiantes, pues muchos llegan con escasas experiencias educa-
tivas. Por tanto, este nivel educativo debe cumplir la tarea de potenciar desde los primeros
ciclos el pensamiento critico, pues permitird un mejor aprovechamiento académico y, sin él,
no se logrard formar profesionales capaces de enfrentar al nuevo mundo con actitudes orien-
tadas a la transformacién. Desde lo expuesto, desarrollar el pensamiento critico constituye
una tarea fundamental sobre la que las instituciones de educacién superior deben centrar
su interés, pues, segin la Unesco (2020), es necesario desarrollar esta competencia para la
formacidn de los futuros profesionales de nuestra sociedad.

En el 4mbito de la educacion artistica, tal situacion no es ajena, pues se requiere atender
dicha necesidad para orientar a los profesionales artistas hacia el perfil de ciudadanos que se
desea forjar en el futuro, capaces de enfrentar los retos propios de la sociedad. En ese senti-
do, el rubro artistico constituye un potencial espacio para la promocién de actividades que
permitan fortalecer el 4mbito cognitivo del ser humano, como lo menciona Trozo (2014).
Ademis, como senala Silva (2019), “las concepciones contemporédneas respecto del arte y la
estética proponen una relacion intrinseca entre la obra de arte y el caracter critico o auto-
critico hacia sus sistemas de representacion” (p. 79). Por tanto, el desarrollo del pensamiento
critico es fundamental para la formacion de todo profesional del arte, asi como para el ejer-
cicio de su carrera.

Desde un andlisis contextual institucional, respecto de los planes de estudio de la Escuela
Nacional de Educacién Superior de Arte en la que se realizé este estudio, se ha podido iden-
tificar que, en su perfil de egreso propuesto, se hace referencia de manera bastante general
al pensamiento critico. Particularmente, se hace la siguiente mencién: “la necesidad de uti-
lizar los conocimientos, otorgados por la escuela superior, para propiciar comportamien-
tos reflexivos, criticos y creativo en otros” Partiendo de ello, aunque de manera escueta, se
encuentra un primer acercamiento a la relacion entre la propuesta pedagogica y el interés
por la promocién de egresados capaces de utilizar herramientas artisticas para propiciar la
criticidad, desde la relacién del estudio de su cultura peruana.

Desde un andlisis a los documentos normativos de la institucidn, se han identificado 4reas
de estudio que se relacionan tanto con el quehacer artistico como educativo y, entre tales
dreas, se identifica una que guarda relacién directa con el pensamiento critico, como es-
trategia para identificacion con su cultura. Asi, desde dicha drea de estudio, se proponen
asignaturas que pretenden responder a las necesidades de los estudiantes, tales como His-
toria, Filosofia, Lengua y sociedad, entre otras. Las asignaturas en mencién proponen, en
sus silabos, una metodologia tedrico-practica y, dentro de los contenidos procedimentales,
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desarrollan actividades como el uso de foros de respuestas, elaboracién de mapas, exposicio-
nes sobre los temas y resimenes; sin embargo, en ningdn caso, se evidencia la aplicacién de
la coevaluacién o de oportunidades para la discusién entre la informacién elaborada por los
estudiantes. Por ultimo, tras la evaluacion de la propuesta curricular académica y respecto
de los programas propuestos, no se identifican directrices relacionadas con el desarrollo del
pensamiento critico o, por lo menos, alguna iniciativa que responda de manera directa a esta
drea de estudio.

Finalmente, cabe precisar que, dentro la visidn institucional, se menciona la necesidad de
formar profesionales que contribuyan al desarrollo y la sostenibilidad del pais; y, en su mi-
sion, se reconoce la formacién de profesionales identificados con su cultura que sean capaces
de mantenerse a la vanguardia del arte, respondiendo de manera ética y creativa a problema-
ticas de su entorno. De lo referenciado, es posible establecer la relacién entre los lineamientos
institucionales y la necesidad de potenciar la criticidad para el logro de los objetivos que se
persiguen, y que se veran reflejados en sus egresados.

2. Marco conceptual
2.1 Hacia un concepto de pensamiento critico

Segin Facione (2007), el pensamiento critico es un juicio autorregulado que responde a
un proceso analitico, evaluativo e inferencial a partir de la evidencia o el sustento con el que
se cuenta, lo que lo sitia como un arma poderosa para la educacién y potencia un juicio a
partir de bases criterioldgicas y metodoldgicas enmarcadas en un determinado contexto. El
autor ofrece una concepcion de pensamiento critico, centrando su importancia en la forma-
cién de ciudadanos comprometidos, flexibles y criticos. En linea con lo anterior, Naessens
(2015) propone algunas caracteristicas y lineamiento del pensador critico, valorando su ca-
pacidad de autocritica y reflexién. Ademads, segtn este autor, el pensador analiza situaciones,
busca evidencias, sustenta argumentos, evaltia, presenta conclusiones, delibera, ordena y es
coherente en su discurso.

Paul y Elder (2005), autores muy representativos en este tema, refieren que el pensamien-
to critico requiere de conocer los elementos del pensamiento y estandares intelectuales basi-
cos en el pensamiento, lo que conduce a la reestructuracién del pensamiento propio, a partir
de su andlisis y es alli donde se encuentra el verdadero mejoramiento de sus procesos cog-
nitivos. Ademds, mencionan un conjunto de elementos del pensamiento critico, los cuales
son los siguientes: propdsitos y metas, preguntas en cuestion, informacion, interpretacion e
inferencia, conceptos, supuestos, implicaciones y finalmente puntos de vista.

En linea con lo anterior, Garcia et al. (2020) definen el pensamiento critico como la capa-
cidad que permite el procesamiento de una informacién y la construccién de conocimientos
que son adaptados a una realidad considerando sus limitaciones y necesidades. Los autores
mencionan una serie de habilidades inherentes al proceso, entre las que destacan el andlisis,
la evaluacidn, la interpretacidn, la inferencia y la explicacién. Dichas habilidades son puestas
en practica en medida que un pensador critico las aplica para la resoluciéon de un problema.
Ahora bien, la investigacion propuesta por los autores busca identificar el pensamiento cri-
tico en estudiantes de educacion superior, reconociendo aspectos importantes para su desa-
rrollo. En primera instancia, hacen referencia al rol esencial que deben cumplir los docentes
para la promocién del pensamiento critico a partir de preguntas reflexivas; y, en segunda
instancia, la necesidad de la formacién del pensamiento critico desde los primeros niveles
educativos junto con la implementacién de procedimientos para potenciar las habilidades
del pensamiento critico.
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Por su parte, Patifio (2014) sitda al pensamiento como aspecto central en la educacion del
ser humano. La autora plantea que el pensamiento critico es un constructo que permite que,
detrds de las decisiones de las personas, no medien sus deseos, miedos, enojos o necesida-
des afectivas que los pueden alejar de la razdén. Por tanto, propone que la racionalidad sea el
factor clave para la vida humana, y, a su vez, la capacidad para cuestionar dicha racionalidad;
en suma, todo lo anterior es lo que se conoce como pensamiento critico. Patifio aborda el
pensamiento critico como un eje en la educacién humanista, pues propicia el mejoramiento
de las habilidades cognitivas para la criticidad. Asimismo, alude a algunos rasgos propios del
pensamiento critico, tales como examinar ideas, identificar argumentos, analizar argumen-
tos, evaluar argumentos; que, articulados, permitiran pensar de manera critica, cuestionando
aquello que se daba por cierto y encontrando nuevas perspectivas que permitan abrir hori-
zontes para lograr el entendimiento complejo de una situacién; de alli nace la importancia de
su fomento en las instituciones de educacién superior.

Justamente, Gonzales (2023) indica que, en la actualidad, es una necesidad compren-
der que el pensamiento critico es indispensable en la educacién superior, pues permitird la
formacién de profesionales competentes capaces de enfrentar de manera eficaz situaciones
problemdticas que se presenten. Asimismo, afirma que la potenciacion de los procesos que
intervienen en el pensamiento critico otorga al estudiante la capacidad de evaluar opiniones
y ser riguroso con los propios razonamientos que, ademads, lo conducen a optar por solucio-
nes de manera eficaz. Por tanto, el autor concibe el pensamiento critico como una estrategia
cognitiva, debido a que permite la constante reflexién e indagacién de la informacién que
es brindada, y precisa que, en el ambito de la educacidn, se requiere promover estudiantes
criticos con énfasis en la educacion superior, pues permitird fomentar la innovacion, la crea-
tividad, ademas de la capacidad de asumir posturas desde una base cientifica, forjando una
opinién sobre asuntos diversos.

En relacién con la formacion académica de esta habilidad, Palma et al. (2021) hacen én-
fasis en la concepcién del pensamiento critico como una destreza genérica en la formacién
universitaria, capaz de permitir a un pensador rectificarse, y en la que se evidencia la nece-
sidad de contrastar ideas para buscar ser refutadas ante otras opiniones, hasta lograr replan-
tear pensamientos en la constante busqueda del dinamismo de la criticidad. De hecho, esta
destreza estd directamente vinculada con la evaluacién y la capacidad que logren los estu-
diantes de reflexionar sobre sus propias posturas, progresos académicos y tomar las mejores
decisiones frente a problemas detectados (Rivadeneira et al., 2021). De este modo, se lograra
el éxito académico, pues la educacidn superior debe ser concebida como un proceso multi-
dimensional que requiere el desarrollo de operaciones cognitivas de nivel superior, entre las
que se incluyen el pensamiento critico y la metacognicién (Enriquez et al., 2021).

A partir de lo anterior, Trujillo (2017) indica que los educadores realizan una labor tit4-
nica porque requieren desarrollar estudiantes auténomos, pensantes y productivos que cri-
tiquen su realidad, la evaltien y la transforman; asi, el pensamiento critico constituye una
herramienta poderosa para el paradigma critico social. El aporte desde esta perspectiva esta
enfocado en lograr la formacién de un estudiante capaz de formular problemas, plantear
conclusiones, ser de mente abierta, observar su realidad, basarse en fundamentos claros, ser
auto disciplinar, y lograr la autorregulacién y la autocorreccién.
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2.2 Componentes del pensamiento critico

Segin Facione (2007), existen cuatro componentes del pensamiento critico: el andlisis,
la evaluacién, la argumentacién y la toma de decisiones autorreguladas. En primer lugar, el
andlisis se produce cuando el estudiante logra identificar las relaciones de inferencia que se
pueden evidenciar en algunos enunciados, sean reales o supuestos. Segtn el autor, esta es
una etapa en que se examinan las ideas y analizan argumentos que permiten ir mas alla de lo
evidente, logrando establecer relaciones e identificando aspectos como idea principal, ideas
centrales, conclusiones, propésito entre otros. Lo anterior es complementado por Vendrell
y Rodriguez (2020), quienes afirman la necesidad de realizar razonamientos deductivos o
inductivos, tanto en el &mbito cotidiano como en el informal, lo que se asocia a la capacidad
de analisis.

En segundo lugar, la evaluacién es concebida como la valoracién de la credibilidad de un
enunciado, supuesto, juicio, experiencia y otros. En esta habilidad, se encuentra la necesidad
de juzgar la credibilidad de una fuente de informacién (Facione, 2007). En tercer lugar, la
argumentacidn es definida como la capacidad que tiene el estudiante para elaborar un dis-
curso y defender un punto de vista, una posicién, creencias e inferencias sobre una gama de
enunciados previamente abordados. Desde una perspectiva cercana al debate y habilidades
comunicativas, lacona (2018) indica que la argumentacién se produce en la medida en que se
sustenta algo para demostrar su razonamiento y esta aparece en aquellas situaciones en las
que exista mds de una idea o un desacuerdo.

Finalmente, la toma de decisiones autorreguladas incide en la facultad del ser humano
de elegir entre varias alternativas donde se priorice el aspecto ético y se evalte una realidad,
partiendo del qué hacer y el por qué hacerlo. Por ello, la toma de decisiones autorreguladas
implica la identificacion de opciones disponibles, su andlisis y la consiguiente generacién de
alternativas (Vendrell y Rodriguez, 2020).

2.3 La situacion del pensamiento critico en el estudio de las artes

A partir de una busqueda avanzada en los repositorios de revistas indexadas en bases con
mayor prestigio (Scopus, Web of Science y Scielo, principalmente), se ha identificado que
existen muy pocos estudios recientes relativos al pensamiento critico en las artes o, especifi-
camente, en estudiantes de carreras artisticas. Sin embargo, a continuacidn, se presentarin
aquellos que estén mas relacionados.

Sessarego (2019) realiz6 una investigacién cuyo objetivo es contribuir al desarrollo del
pensamiento critico en los estudiantes de la especialidad de pintura de una institucién edu-
cativa de arte de Lima. Entre los hallazgos producto del diagndstico, se identificé un bajo
desarrollo del pensamiento critico, una carencia de apertura mental y una falta del didlogo
reflexivo. Aunado a ello, se reconoci6 la importancia de la reflexion a partir del contexto so-
ciocultural y la formacién de la habilidad de resolucién de problemas para el desarrollo del
pensamiento critico. Igualmente, se concluyé que el pensamiento critico puede ser promo-
vido desde las herramientas artisticas, y sus ventajas se evidencian en los aspectos personal
y profesional.

Silva (2019) ejecuté un estudio orientado a analizar los programas de estudio de la asigna-
tura de Artes Visuales en los cuatro niveles de ensefianza media propuestos por el Ministerio
de Educacién de Chile. Entre los resultados, la autora concluy6 que el pensamiento critico y
el pensamiento creativo estan directamente vinculados y, juntos, devienen un pensamiento
complejo. Pese a ello, identificé que, en el contexto nacional, los programas de estudio de
artes virtuales no incluyen orientaciones metodolégicas coherentes con los fundamentos ted-
ricos hallados que garanticen el desarrollo del pensamiento critico desde las artes.
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Llanos (2020) realizé un estudio documental orientado a analizar la evolucién de las artes
desde la generacién de productos meramente estéticos hasta la realizacién de obras enmar-
cadas en procesos educativos, sociales y politicos, orientdndose hacia el cuestionamiento y
transformacién de la realidad. Entre sus conclusiones, afirma que el arte permite movilizar
el pensamiento critico hacia la “confrontacién y construccién de una cultura alternativa” (p.
192).

Ayala (2020) plantea que el debate académico es una herramienta educativa apropiada en
la ensenanza de las artes visuales. Entre otras habilidades, este recurso posibilita el desarrollo
del pensamiento critico, tan importante en el ejercicio de los artistas, puesto que deben lograr
la capacidad de defender su obra y propuestas artisticas. Ademas, al atender las interven-
ciones de sus pares, pueden asumir la perspectiva del observador de manera que mejore su
capacidad de escucha, toma de decisiones y control de emociones, todo ello asociado con el
pensamiento critico.

Finalmente, Zaiiga (2020) desarrollé un estudio cuantitativo orientado a determinar de
qué manera se relaciona la enseflanza del arte contemporéaneo y el pensamiento critico de los
estudiantes en la facultad de arte de una universidad nacional de Pert. Entre los resultados,
se comprobé que existe una relacion causal significativa positiva media entre la primera va-
riable y la segunda. Por tanto, concluy6 que la pedagogia del arte debe incluir componentes
cognitivos y emocionales asociados al pensamiento critico.

A partir de lo anterior, se ha considerado indagar mas acerca del desarrollo del pensa-
miento critico en los estudiantes de carreras asociadas a las artes. Por tanto, se optd por plan-
tear la pregunta: ;Cémo es el pensamiento critico evidenciado en los estudiantes del III ciclo
del curso de Curriculo de una Escuela Nacional Superior de Arte de Lima? En esta linea, se
propuso, como objetivo general, describir el desarrollo del pensamiento critico evidenciado
en estos estudiantes. La importancia de estudio radica en la poca existencia de investiga-
ciones referidas a la formacién de esta habilidad en estudiantes de carreras vinculadas con
las artes, pese a que, como ya se mencionaron en las bases tedricas, el pensamiento critico
representa una destreza fundamental para la formacién de todo artista.

3. Diseiio metodolégico

La presente investigacién pertenece al enfoque mixto con mayor énfasis en lo cualitativo,
y obedece a un disefio de estudio de caso, de tipo transversal y de alcance descriptivo. Por
otro lado, se aplicé un muestreo no probabilistico por conveniencia. Producto de ello, se optd
trabajar con 15 estudiantes y 3 docentes del III ciclo del curso de Curriculo en la Pedagogia
Teatral de una Escuela Nacional Superior de Arte.

Para el estudio, se determind, como categoria aprioristica, el pensamiento critico en el
que se consideraron los componentes de andlisis, evaluacién, argumentacién y toma de de-
cisiones autorreguladas, sobre la base de la clasificacién de Facione (2007), autor represen-
tativo en este tema, que se mantiene vigente en diversos estudios contemporaneos. Adicio-
nalmente, se plante6, como categoria, las estrategias didacticas percibidas por los docentes
como las mds apropiadas para desarrollar esta habilidad.

Para la presente investigacidn, se aplicd, en primer lugar, la técnica de la entrevista, cuyo
instrumento fue la guia de entrevista semiestructurada con 12 preguntas abiertas, dirigida a
los docentes con el propdsito de recopilar informacion relacionada con la categoria central,
denominada pensamiento critico, principalmente, en los componentes relativos al andlisis, la
evaluacidn y la argumentacion evidenciadas por sus estudiantes. Asimismo, se indagé acerca
de las estrategias que ellos consideran las mas beneficiosas para el desarrollo del pensamien-
to critico. En segundo lugar, se aplicé la técnica de la encuesta, cuyo instrumento fue un

71



72

Y. Chavesta-Incio y M. Sdnchez-Trujillo REXE 22(50) (2023), 65-81

cuestionario, a los estudiantes, en el que se recabé informacion sobre el pensamiento critico
autopercibido por ellos. Dicho instrumento estuvo constituido por 17 items relacionados con
los componentes asociados al pensamiento critico, y cuyas respuestas responden a la escala
siguiente: “nunca” “casi nunca’, “algunas veces’, “casi siempre’, y “siempre”. En este caso, se
disefié previamente un baremo, con los siguientes niveles: nivel bajo cuyo rango fue de 0 a 6;
nivel medio, cuyo rango fue de 7 a 13; y nivel alto, cuyo rango fue de 14 a 20. Por tltimo, se
aplicé la técnica de observacién, cuyo instrumento fue una gufa de observacién semiestruc-
turada participante de 4 items abiertos, en la que se propicié un debate que condujo a recabar
informacién que permitié describir los componentes del pensamiento critico evidenciados

por los estudiantes.

Cabe precisar que el trabajo de campo se realizé entre los meses de marzo y junio de 2021.
Dada la situacion de educacién remota a raiz de la pandemia, el cuestionario fue aplicado
mediante un formulario en Google Forms, mientras que las entrevistas y la observacién se
desarroll6 en encuentros sincrénicos via zoom.

Para la aplicacion de los instrumentos mencionados, se solicité con anticipacion el con-
sentimiento del jefe de carrera de educacion, quien derivé la solicitud a la direccién de la
institucién y se procedié a aprobar la solicitud; seguidamente, establecié contacto con los
estudiantes. Por recomendacidén de la institucién, se brindaron los tltimos 30 minutos de la
sesion de Curriculo en la Pedagogia Teatral, previo conocimiento informado, para la aplica-
cién de los cuestionarios y la guia de observacién participante. Asimismo, se coordiné con
los docentes del ciclo respectivo sobre la ejecucion de la entrevista semiestructurada en sus
horarios asincrénicos y se les solicité permiso para la recoleccion de los datos. Tanto para el
caso de los estudiantes como de los docentes, se garantiz6 el anonimato en la presentaciéon
de los resultados. Justamente, para el reporte de los hallazgos, se ha optado por aludir a los
docentes con las denominaciones: “docente A’ “docente B” o “docente C”.

Para el procesamiento de la informacién obtenida de los cuestionarios, se utilizé el pro-
grama SPSS 25 que ha permitido la realizacién de tablas de frecuencia. Para el caso de los
instrumentos cualitativos, se utilizé el Atlas.ti, de modo que se aplicé la codificacién abierta
para la categorizacion de la informacién y la codificacién axial para el establecimiento de
relaciones entre los cédigos.

4. Resultados

Para abordar los resultados, es importante considerar que estos han sido detallados en
relacién con los instrumentos abordados para la investigacién presente.

4.1 Resultados de la guia de la entrevista semiestructurada a docentes

Respecto del pensamiento critico, en su componente denominado anélisis, los docentes
concordaron que los estudiantes suelen acudir a fuentes poco confiables para indagar sobre
informacién que le permitan contrastar alguna idea ajena con las nociones previas acerca de
ella. Segtn el docente A, “los estudiantes, suelen presentar sintesis de informacién, pero sus
planteamientos son algo endebles, porque no estdn identificando las ideas centrales sobre las
que trabaja el autor; ese proceso de andlisis que deberian alcanzar se debe a la escasa lectura”
Por su parte, el docente B indicé que “los estudiantes suelen explicar con palabras cuando
comprenden algo, y eso muchas veces lo lleva a considerar posturas personales, les cuesta
redactar”. Seguidamente, manifest6 que se deberfa promover que los estudiantes busquen y
aprendan a comparar la informacién que se les brinda en fuentes fiables y novedosas.
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Respecto del componente evaluacidn, esta no ha sido adecuadamente desarrollada por los
estudiantes. Al respecto, el docente A manifestd que los estudiantes suelen ser muy intoleran-
tes con aquel contenido que no es afin a su ideologia, es decir, aquello que consideran que se
aleja de su manera de pensar, bloqueando la probabilidad a la escucha activa y comprensién
de otras perspectivas. Por su lado, el docente B expresé que “los estudiantes suelen quedarse
con la fuente brindadas”, mientras que el docente C sefialé que existe una repeticién mecéni-
ca de los contenidos por parte de sus estudiantes.

Respecto del componente denominado argumentacion, el docente A sefial6 que a los es-
tudiantes les cuesta escuchar opiniones que difieran de las propios e indic6 que, cuando se les
pregunta acerca de ello, los alumnos afirman sobre la importancia de escuchar al otro, pero
en la prictica ello no es evidente. Por su lado, el docente B indicé que los estudiantes repiten
aquello que han entendido con sus palabras, dejando de lado la importancia de explicar sobre
los aspectos favorables y desfavorables de una teoria. Ademads, se evidencia una coincidencia
en las opiniones de los docentes en que los estudiantes suelen ser muy intolerantes en sus
formas de pensar o en sus propias creencias, como ya se precis6 anteriormente.

Del mismo modo, mediante la entrevista a los docentes, se recogié informacién relevante
de las estrategias diddcticas percibidas por ellos como las mas pertinentes para favorecer el
pensamiento critico. Al respecto, los docentes concordaron con que la dramatizacién es una
herramienta potente, primero porque permite el factor vivencial, que ayuda al estudiante a
involucrarse en una situacion problematica y desarrollar acciones pensando en la manera en
que el personaje solucionaria tal conflicto. Ademads, afirmaron que existe una alta relacién en-
tre el trabajo colaborativo y la dramatizacién, en la medida en que los estudiantes construyen
proyectos dirigidos a un mismo objetivo y la relacién con el debate la encuentran con mayor
énfasis durante este proceso en el que se delimitan y/o perfilan ideas o posturas entre ellos.

Por otro lado, los docentes también aludieron a la participacidn de los estudiantes en este
tipo de actividades. Asi, el docente A sefialé que los alumnos suelen ser muy participativos,
enfatizando en que disfrutan mucho del trabajo practico y, principalmente, prefieren talleres
dindmicos y son bastante predispuesto a este tipo de actividades, “donde el cuerpo se ve re-
lacionado con el aprendizaje mismo”. Por su parte, el docente B indicé que la mayoria de los
estudiantes evidencia una participacidn constante, debido a que desean sentirse parte de pro-
cesos creativos. Ademas, segiin este docente, resulta importante para ellos porque aprenden
haciendo. Sin embargo, el profesor en mencién refirié que “seria bueno que los talleres vayan
de la mano de aprendizajes que terminen siendo aterrizados en una redaccién o campo tedri-
co’, 1o que, al parecer, no se contempla en los planes de estudio de los cursos que se imparten.

4.2 Resultados del cuestionario de autoevaluacion sobre el pensamiento critico

Respecto del componente referido al andlisis, es posible afirmar que ningin estudiante
consider6 que tiene un nivel bajo del componente en mencién. En la Figura 1, se presentan
los resultados.
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Figura 1

Niveles de percepcion en el componente andlisis.

m Alto = Medio

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién con el componente referido a la evaluacion, se evidencia que ningin estudian-
te ha considerado la opcién “nunca” dentro la escala presentada para los items propuestos.
Ademais, la gran mayoria de los estudiantes consideré poseer un nivel alto en este componen-
te. En la Figura 2, se detallan los resultados al respecto.

Figura 2

Niveles de percepcion en el componente evaluacion.

m Alto = Medio

Fuente: Elaboracién propia.
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Respecto del componente denominado argumentacion, se evidencia que ningin estu-
diante consider6 que tiene un nivel bajo. Al igual que en el caso anterior, la gran mayoria
manifesté poseer un nivel alto, como se muestra en la Figura 3.

Figura 3
Niveles de percepcion en el componente argumentacion.

m Alto ® Medio

Fuente: Elaboracién propia.

Acerca del componente denominado toma de decisiones autorreguladas, se evidencia que
ningdn estudiante ha considerado la opcién “nunca” dentro la escala presentada en ningun
item. Asimismo, se constata que ningun estudiante percibi6 tener un nivel bajo y la gran ma-
yoria consider6 poseer un nivel alto, como se presenta en la Figura 4.

Figura 4
Niveles de percepcion en el componente toma de decisiones autorreguladas.

m Alto = Medio

Fuente: Elaboracidén propia.
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En suma, la autopercepcién sobre los cuatro componentes asociados al pensamiento cri-
tico es percibida como positiva por parte de los estudiantes, pues que, en ninguno de estos,
los alumnos se autoevaluaron en un nivel bajo de desarrollo.

4.3 Resultados de la guia de observacion semiestructurada participante

Para la recoleccién de la informacidén en la guia de observacién participante, se propi-
ci6 un debate que promueva algunas opiniones por parte de los estudiantes, de manera que
puedan expresar sus puntos de vista y opiniones, cuyos temas estuvieron relacionados con la
eutanasia en el Pert y la legalizacién del aborto. Se eligieron estos temas por ser situaciones
polémicas vigentes en el contexto actual, de las que posiblemente los estudiantes ya tengan
una postura definida, ademds de que posiblemente condujeran a una controversia. Partiendo
de ello, se establecieron algunas normas que deberian estar presentes durante el desarrollo
del debate, como levantar la mano para intervenir, respetar los turnos y utilizar el chat ante
algunas intervenciones. Sobre la base de la observacién realizada, y luego de realizar el pro-
cesamiento de la informacidn de los datos recolectados de los estudiantes, se recabd informa-
cién de utilidad para la presente investigacion.

Respecto del componente evaluacion, se evidencid que los estudiantes optaron por emitir
una opinién relacionada meramente con la propia postura, sin considerar opiniones distin-
tas de las suyas, ya sea para integrarlas a sus propios argumentos o para refutarlas. Ademas,
cuando deseaban referirse a otras opiniones o argumentos y darles una valoracién, solian
emitir expresiones como “no estoy de acuerdo” o “no me parece’, sin explicar los motivos que
lo conducian a dicha valoracién. Del mismo modo, se constatd que los estudiantes no opta-
ron por buscar informacién en torno a las opiniones ajenas para obtener datos que podrian
llevarlos a la valoracién de un argumento ajeno, de manera coherente y sustentada. Cuando
los estudiantes escuchaban alguna informacién con la que no estuvieran de acuerdo, en su
mayoria, mostraban gestos de disconformidad como mover la cabeza para negar una infor-
macién, mover las manos para indicar gestos de incoherencias, tocarse la cara, entre otros.
Asimismo, cuando los estudiantes tuvieron la opcién de opinar, no precisaron las ideas cen-
trales del tema propuesto para el debate. De este modo, en ningtin momento, se refirieron a la
sintesis de la situacion brindada ni indagaron en la contextualizacién del tema controversial
brindado, lo que evidencio6 la falta de asociaciones entre aspectos contextuales relevantes y
sus propias posturas.

Respecto del componente argumentacidn, se buscé recoger evidencias acerca de la mane-
ra en que los estudiantes justificaban su propio razonamiento desde lo evaluado y si lograban
fundamentar su opinién con fuentes fiables y ejemplos concretos que promuevan la con-
textualizacion. En torno a ello, se comprobé que, para justificar los propios razonamientos,
11 estudiantes mencionaron algunas fuentes como la Constitucién Politica del Pert, blog
de médicos especialistas, videos de YouTube, entre otros. Sin embargo, se observé que los
estudiantes inicamente leyeron lo que indicaban las fuentes, pero no se tomaron un tiempo
para su interpretacion y explicacién sobre la manera en que aportan a su razonamiento. Los
estudiantes, en pocas ocasiones, acudieron a la opinidn del otro para expresar su punto de
vista, pues prefirieron referirse a las posturas propias.

Adicionalmente, durante la observacion, se evidencié que, en algunos momentos, los es-
tudiantes prendieron el micréfono sin la autorizacion debida, lo que, en dos ocasiones, ge-
neré la incomodidad de los demds. Cuando los estudiantes refutaron las opiniones ajenas,
olvidaron la importancia de solicitar la palabra o dejar terminar al compaifiero que estaba
opinando; tampoco se evidenciaron ejemplos que sustentaran la validez de lo que indicaban.
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En relacién con el componente toma de decisiones autorreguladas, se constaté que los
estudiantes se mantuvieron con la postura inicial y no lograron consensuar alternativas po-
sibles ante la problemética brindada. Asi, los alumnos, al fundamentar sus respuestas, las
relacionaron con vivencias personales para justificar el motivo por el que optaron por una
determinada opcion. Incluso, aludieron a razones ideoldgicas, sin sustento 14gico ni cientifico
alguno. En tal sentido, no se evidenci6 la reconsideracién de ninguna postura.

5. Discusion de resultados

Desde los resultados expuestos, es posible identificar que la percepcién de los estudiantes
no coincide con los aspectos observados ni con las opiniones brindadas por los docentes. Asi,
en los componentes de la categoria pensamiento critico, se evidencia una falta de indagacién
sobre las fuentes, seguido de la falta de la valoracién légica de los enunciados, que los condu-
ce a centrarse en la propia forma de pensar y carecer de informacién que den soporte a sus
argumentos, que a su vez permitan tomar decisiones autorreguladas y reflexionadas. Todo lo
anterior se fundamenta en diversos estudios realizados a nivel de educacién superior en los
que se constata las falencias de los estudiantes en el desarrollo del pensamiento critico, como
producto de las escasas experiencias educativas previas para lograr su potenciacion (Rivas et
al., 2020).

En el componente andlisis, los estudiantes evidencian problemas de busqueda y compren-
sion de las fuentes. Asi, se identificé que los alumnos no indagan acerca de las teorias, fuentes
o enunciados que se les presenta. Asimismo, se comprobé que, al recibir alguna informacion,
no identifican sus ideas principales o secundarias para referirse a dichas fuentes. Lo anterior
refleja su incapacidad de discernimiento en cuanto a las fuentes o informacién que resulte
mads pertinente o relevante para la fundamentacién de sus ideas. En cuanto a las conclusiones
de los estudiantes en torno a un tema, se evidencié que estas carecen de fundamentos cohe-
rentes y fuentes confiables. En tal sentido, no se estaria poniendo en practica sus operaciones
cognitivas asociadas al razonamiento 14gico, lo que les estaria impidiendo realizar procesos
adecuados de deduccion o induccién (Bezanilla et al., 2018; Rivadeneira et al., 2021; Vendrell
y Rodriguez, 2020).

Por otro lado, en la evaluacién, los estudiantes no han alcanzado la capacidad de cuestio-
nar la informacidn a la que acceden (Facione, 2007). Ademds, cuando deben opinar, emiten
frases de acuerdo o desacuerdo o realizan gestos, sin una fundamentacién légica y sélida
adecuada, lo cual también se vincula con el siguiente componente. Justamente, en cuanto
al componente argumentacion, los estudiantes suelen evitar situaciones de confrontacién
asertiva de ideas opuestos; por tanto, evidencian actitudes intolerantes que impiden el logro
de una habilidad argumentativa. A ello se suma la poca iniciativa de planificar y elaborar sus
propios argumentos. Lo anterior es contraproducente, ya que, como sefala Iacona (2018), es
preciso poner de manifiesto las situaciones de desacuerdo para, asi, planificar un argumento.
Ademis, si no son capaces de reflexionar acerca de distintas posturas de manera sustentada,
no podran ejercer su profesion artistica, actualmente, concebida como cuestionadora y trans-
formadora de la realidad (Llanos, 2020).

En cuanto a la toma de decisiones autorreguladas, no se evidencié su aplicaciéon durante
la observacién participante realizada. Los estudiantes fueron incapaces de considerar otras
alternativas posibles frente a la problematica planteada y de ser conscientes de ellos. Ello esta-
ria reflejando sus pocas habilidades en contemplar y evaluar las diversas aristas de naturaleza
ética que presenta cualquier problema humano, como sefialan Vendrell y Rodriguez (2020).
Partiendo de estos hallazgos, se puede indicar que los estudiantes evidencian un pensamiento
egocéntrico, lo que conduce a la falta de aceptacion de posturas u opiniones que son ajenas o
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adversas a las propias. Tal situacion, definitivamente, perjudica la necesidad de desarrollar la
tolerancia y las distintas perspectivas ideoldgicas frente a una situacion especifica (Trujillo,
2017). De hecho, las falencias evidenciadas en este componente también se relacionan con la
autopercepcidn inexacta de los estudiantes, quienes no son capaces de identificar y evaluar,
de manera reflexiva, su propio desempeno frente a diversas situaciones vinculadas con la
manifestacion de su pensamiento critico.

Por lo mencionado, se puede afirmar que existe la necesidad de generar estrategias para
que los estudiantes logren aprender a escuchar otras opiniones, confrontarse con otras pos-
turas, y donde a partir de la evaluacién pueda decidir de manera critica ante una situacién
problematica, primando la objetividad dentro de la valoracion que realiza. Ello los conduci-
rd a contar con argumentos mas solidos para defender los propios puntos de vista y tomar
decisiones razonadas y reflexionadas. Si bien los docentes han propuesto la importancia de
incluir, en sus cursos, estrategias didacticas como la dramatizacion para favorecer, entre otras
habilidades, el pensamiento critico, no se ha evidenciado una aplicacion efectiva de tales
recursos. Lo anterior se relaciona con la poca existencia de estudios orientados a proponer
propuestas pedagdgicas para mejorar el pensamiento critico de los estudiantes de bellas ar-
tes. Incluso, desde la percepcidn de los profesores, los estudiantes evidencian falencias en el
desarrollo del pensamiento critico, lo que resulta preocupante, ya que esta habilidad de orden
superior es necesaria para todo ciudadano (Bezanilla et al., 2018; Luna, 2020) y, en particular,
para todo profesional del arte (Llanos, 2020; Silva, 2019).

Como se evidencia en la Figura 5, se ha constatado las distintas relaciones existentes entre
ciertos aspectos asociados a los cuatro componentes del pensamiento critico, lo que eviden-
cia que estos deben ser desarrollados de manera conjunta, puesto que estdn intrinsecamente
asociados.

Figura 5

Relaciones entre los distintos componentes del pensamiento critico.
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Finalmente, si bien, en la propuesta curricular, se considera la importancia de la transfor-
macidn creativa y critica, no se evidencian programas o cursos dirigidos para los estudiantes
que les brinde la oportunidad de poner en prictica el dinamismo de su criticidad. Aunado
a ello, las actividades o tareas delegadas por los docentes se tornan poco retadoras para la
promoci6n del pensamiento critico en los estudiantes, lo que se veria evidenciado en la me-
dida en que promuevan actividades movilizadoras de su capacidad de anélisis, evaluacion,
argumentacion y la toma de decisiones. Por tanto, a partir de esta investigacion, se puede
constatar la necesidad de vincular de mejor manera los planes de estudios o programas insti-
tucionales en las escuelas de arte con el desarrollo de la criticidad en los estudiantes de arte,
mediante oportunidades de interaprendizaje, lo que repercutird directamente sobre el perfil
de egreso de un profesional en el rubro artistico.

6. Conclusiéon

El pensamiento critico en los estudiantes que formaron parte de la muestra no esta ade-
cuadamente desarrollado en ninguno de sus cuatro componentes. Por tanto, resulta impe-
rante desarrollar esta habilidad que les permitird afrontar los retos propios de la sociedad
que los rodea, ademads de ejercer su labor artistica de manera efectiva. Del mismo modo, se
evidencia una desvinculacién entre los planteamientos del drea de estudio relacionada con el
pensamiento critico, que forman parte de la propuesta pedagdgica institucional, en concor-
dancia con el perfil del egresado propuesto por la Escuela Nacional Superior de Arte. Cabe
mencionar que es necesario que el perfil de egreso contemple la necesidad de potenciar el
pensamiento critico como aspecto central en la formacidn artistico profesional, la que debe
integrar la resolucién de problemas, dinamismo de la criticidad y toma de decisiones auto-
rreguladas.

El presente trabajo pretende impulsar el conocimiento de la situacién del pensamiento
critico en los estudiantes de una Escuela de Arte, asi como la revision, evaluacién y reflexién
del soporte pedagdgico curricular en relacion con el desarrollo de esta habilidad. Lo ante-
rior constituye vital importancia para comprender la necesidad de fortalecer los programas
institucionales en la Escuela de Arte, en relacién como la movilizacién de la criticidad de
sus educandos, como parte de una calidad educativa que permita una formacion profesional
holistica y transformadora.

Por dltimo, si bien este estudio presenta limitaciones, pues, al ser un estudio de caso, los
resultados no pueden ser generalizados, puede ayudar a sentar las bases conceptuales acerca
del desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de alguna carrera de arte. De esta ma-
nera, a partir de la realizacién de mas investigaciones al respecto, se podra disefar estrategias
pedagdgicas efectivas que conduzcan a la formacién de esta habilidad, a la par del desarrollo
de las destrezas propias de las distintas carreras artisticas.

79



80

Y. Chavesta-Incio y M. Sdnchez-Trujillo REXE 22(50) (2023), 65-81

Referencias

Ayala, P. (2020). El debate académico como herramienta en la ensefianza de las artes visuales.
ARTSEDUCA, (26), 152-157. http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2020.26.12.

Bezanilla, J. M., Poblete, M., Fernandez, D., Fernandez-Nogueira, D., Arranz-Turnes, S., y
Campo-Carrasco, L. (2018). El Pensamiento Critico desde la Perspectiva de los Docen-
tes Universitarios. Estudios Pedagdgicos 44(1), 89-113. http://dx.doi.org/10.4067/S0718-
07052018000100089.

Enriquez, C. Y., Zapater F, E., y Diaz G. M. (2021). Disposicion, habilidades del pensamiento
critico y éxito académico en estudiantes universitarios: metaandlisis. Revista Complutense
de Educacién, 32(4), 525-536. https://doi.org/10.5209/rced.70748.

Facione, P. (2007). Pensamiento critico: ;Qué es y por qué es importante? https://eduteka.icesi.
edu.co/pdfdir/PensamientoCriticoFacione.pdf.

Garcia, A., Acosta, D., Atencia, A., y Rodriguez Sandoval, M. (2020). Identificacion del pen-
samiento critico en estudiantes universitarios de segundo semestre de la Corporacién
Universitaria del Caribe (CECAR). Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion
del Profesorado, 23(3). https://doi.org/10.6018/reifop.435831.

Gonzales, G. F. (2023). Desarrollo del pensamiento critico: una necesidad en la formacién de
estudiantes universitarios. Revista ConCiencia EPG, 8(1). https://doi.org/10.32654/Con-
Ciencia.8-1.1.

Iacona, A. (2018). La argumentacion. UAM, Unidad Cuajimalpa.

Llanos, M. (2020). Arte, creatividad y resiliencia. Recursos frente a la pandemia. Avances en
Psicologia, 28(2), 191-204. https://doi.org/10.33539/avpsicol.2020.v28n2.2248.

Luna, C. (2020). El futuro del aprendizaje 2 ;Qué tipo de aprendizaje se necesita en el siglo
XXI? https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000242996_spa.

Naessens, H. (2015). Comparacion entre dos autores del pensamiento critico: Jacques Boisvert
y Richard Paul-Linda Elder. Universidad Auténoma del Estado de México. http://ri.uae-
mex.mx/handle/20.500.11799/57993.

Palma, M., Ossa, C., Ahumada, H., Moreno, L., y Miranda, C. (2021). Adaptacién y vali-
dacién del test Tareas de Pensamiento Critico en estudiantes universitarios. Revista
de Estudios y Experiencias en Educacién, 20(42),199-212. http://dx.doi.org/10.21703/
rexe.20212042palmal2.

Patifo, H. (2014). El pensamiento critico como tarea central de la educacién humanista. DI-
DAC, 64, 3-9. https://cutt.ly/ZkxNkSM.

Paul, R., y Elder, L. (2003). La mini guia para el Pensamiento critico Conceptos y herramien-
tas. Fundacion para el pensamiento critico. https://cutt.ly/FkxC5qq.

Paul, R., y Elder L. (2005). Estdndares de Competencia para el Pensamiento Critico. https://
www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-Comp_Standards.pdf.

Rivadeneira, M. P, Hernandez, B. I, Loor, 1., Mendoza, K., Rivadeneira, J., y Rivadeneira, L.
(2021). El pensamiento critico y su evaluacion en la educacion universitaria. Research,
Society and Development, 10(3), 1-6. http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i3.13748.

Rivas, S., Saiz, C., y Almeida, L. S. (2020). Pensamiento critico y el reto de su evaluacion.
Educagdo: Teoria e Prdtica, 30(63), 1-14. http://dx.doi.org/10.18675/1981-8106.v30.n.63.
$14706.



Y. Chavesta-Incio y M. Sdnchez-Trujillo REXE 22(50) (2023), 65-81

Sessarego, G. (2019). Estrategia metodoldgica para contribuir al desarrollo del pensamiento
critico en los estudiantes de la especialidad de pintura de una institucion educativa de arte
de lima. (Tesis de maestria). http://repositorio.usil.edu.pe/bitstream/USIL/9619/1/2019_
Sessarego-Diaz.pdf.

Silva, C. (2019). El desarrollo del pensamiento critico en la propuesta curricular de la edu-
cacion del arte en Chile. Estudios pedagdgicos, 45(3), 79-92. http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-07052019000300079.

Trozo, E. (2014). Diddctica del teatro para la educacion superior. Universidad Nacional de
Rio Negro. https://cutt.ly/aZynae7.

Trujillo, L. (2017). Teorias pedagégicas contempordneas. Fundacién Universitaria del Area
Andina.

Unesco. (2020). Competencias para impulsar la empleabilidad de un millon de jovenes du-
rante la recesion que se avecina. https://bit.ly/3zF1CEk.

Vendrell, M., y Rodriguez, J. M. (2020). Pensamiento Critico: conceptualizacién y relevancia
en el seno de la educacion superior. Revista de la Educacion Superior, 49, 9-25. https://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7704678.

Zaniga, V. A. (2020). Ensefianza de arte contempordneo y el pensamiento critico de los estu-
diantes en la Facultad de Arte, Sede Central de la Universidad Nacional Diego Quispe Ti-
to-Cusco. (Tesis de maestria). https://repositorio.uap.edu.pe/handle/20.500.12990/6702.

e

Este trabajo est4 sujeto a una licencia de Reconocimiento 4.0 Internacional Creative Commons (CC BY
4.0).



REXE 22(50) (2023), 82-98

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion
REXE

journal homepage: http://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe

Colaboracién en co-docencia cuando se promueve
la habilidad de argumentaciéon en el aula de mate-
maticas

Daniel Gémez-Meneses y Horacio Solar-Bezmalinovic
Pontificia Universidad Catoélica de Chile, Santiago, Chile

Recibido: 05 de enero 2023 - Revisado: 19 de mayo 2023 - Aceptado: 29 de junio 2023

RESUMEN

El objetivo de la investigacion es aportar evidencia sobre los efectos de la promo-
cién de la habilidad de Argumentacién en el aula co-docente de matemadticas. Me-
diante un estudio instrumental de casos, se concluye que el rol del docente de edu-
cacién especial muestra modificaciones: Los modelos de colaboraciéon que los
docentes emplean evidencian una profundidad diferente cuando la habilidad de
argumentacién es promovida, lo que sugiere que el docente de educacién especial
adquiere un rol mas activo que facilita mayores interacciones entre estudiantes.
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Collaboration in co-teaching when argumentation skills promoted
in the mathematics classroom

ABSTRACT

The purpose of this research is to provide evidence on the effects of the promotion of
the argumentation skill in the mathematics co-teaching classroom. Through an instru-
mental case study, it is concluded that the role of the special education teacher shows
modifications: the collaboration models that teachers employ evidence a different dep-
th when the argumentation skill is promoted, suggesting that the special education tea-
cher acquires a more active role, which facilitates greater interactions among students.

Keywords: Collaboration; co-teaching; argumentation; math, special education.

1. Introduccion

La colaboracién entre el docente de educacién especial y el docente de mateméticas den-
tro del aula es un fenémeno mas frecuente, a partir del Decreto n°170 (Ministerio de Educa-
cién [MINEDUC], 2009) y el Decreto n°83 (MINEDUC, 2015). El primero de ellos establece
que los estudiantes con diagnésticos clinicos deben desarrollar su educacion en las mismas
escuelas que los estudiantes sin diagnoésticos. El segundo, que todos los estudiantes deben
participar del proceso educativo sin ningtn tipo de diferenciacién o con los apoyos adicio-
nales estrictamente necesarios. Asi, dentro de ciertos parametros, docentes de educacion
especial y docentes regulares adquieren las mismas responsabilidades (Camelo et al., 2017).

El escenario actual presenta una disonancia entre saberes y creencias previas de los do-
centes (Ashby, 2012; Graham vy Slee, 2008; Naraian, 2010), pues profesionales que realizaban
sus funciones de manera separada deben hallar formas eficientes para colaborar con un fin
comun en un mismo espacio. Adicionalmente, en un aula poco explorada como es el aula
co-docente de matematicas (Rexroat-Frazier, y Chamberlin, 2019; Siegemund y Johannsen,
2021), se configura una brecha en c6mo gestionar estos relativamente nuevos espacios, de tal
manera que la inclusion sea promovida, considerando que esta responsabilidad es asociada
al docente de educacién especial, mientras que el saber curricular se relega al docente de
matematicas (Siegemund y Johannsen, 2021).

Con esto en mente, planteamos que la promocién de la habilidad de argumentacién pue-
de modificar las caracteristicas y el modelo de colaboracién que los docentes de educacién
especial y de matemdticas pueden presentar, reduciendo asi esta brecha. Dicha habilidad
considera la construccion del saber matematico desde dos o mds puntos de vista de los estu-
diantes (Krummheuer, 1995; Solar y Deulofeu, 2016; Yackel, 2002), por lo que el valor estd en
la diferencia entre estudiantes y la negociacién de dicha diferencia (Solar, 2018), mds que en
la exactitud del conocimiento (Lee, 2009; Lobato et al., 2005; Reid et al., 2011), lo que podria
representar una oportunidad para traspasar las lineas divisorias tradicionales.

Por esto, nos hemos propuesto realizar un estudio instrumental de casos que explora
esta aproximacion en la Region Metropolitana de Chile, en el cual se observan aulas que
promueven y que no promueven la habilidad de argumentacién. En este estudio es posible
observar como la colaboracién entre la docente de educacion especial y la o el docente de
matematicas, se configura en cada uno de estos tipos de aula, lo que ofrece evidencias sobre si
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la promocién de la habilidad de la argumentacién propende, en alguna medida, a la inclusién,
o hacia un cambio de paradigma. Asimismo, si la colaboracion entre docentes de educacién
especial y de matematicas es enriquecida o modificada.

2. Marco tedrico
2.1. Co-docencia y Colaboracion

La co-docencia, entendida como dos o mas profesionales igualmente certificados o auto-
rizados que implementan la ensefianza (Friend y Cook, 2007) y comparten responsabilidades
(Banks, 2018) es un fenémeno en aumento (Carrol et al., 2010), cuyo ejercicio puede conducir
a una mayor confianza en la accién pedagdgica y en el trato con estudiantes heterogéneos
para la educacién inclusiva (Banks, 2018; Tarr et al., 2012). Sin embargo, la amplia gama de
posibilidades en co-docencia y sus resultados (Bondie et al., 2019) y el desbalance entre teoria
y formas practicas de aplicar dicha teorfa (Dewsbury y Brame, 2019; Kumar et al., 2018) son
un desafio al actual escenario.

Dado que observar las dificultades de la colaboracién puede contribuir a disminuirlas
(Céspedes et al., 2020), mientras que no hacerlo puede acrecentarlas (Holmqvist y Lelinge,
2021 Molina y Lépez, 2019) resulta necesario delimitar pardmetros de observacién para la
co-docencia y la colaboracion. Buli-Holmberg y Jeyaprathaban (2016) proponen tres escalas
de observacion: primero, como docentes colaboran entre si, segundo, como docentes colabo-
rando con los estudiantes y tercero, a partir del punto anterior, como los estudiantes trabajan
entre si mismos. En la misma linea, otros autores proponen que en toda escala las contribu-
ciones se clasifiquen como de delegacion de tarea (instruccional-académica) o asistencia de
interaccién (operativa no-académica) (Rasmitadila et al., 2020). Respecto a la co-docencia, se
han propuesto seis modelos de colaboracién: Estaciones de ensefianza, Ensefianza alterna-
tiva; Ensenanza paralela; Un profesor y un asistente; Monitoreo de pricticas; Ensefianza en
equipo (Friend et al., 2010).

En cuanto a los 6 modelos de co-docencia, si bien los modelos de agrupacién como ense-
nanza alternativa, paralela o en estaciones pueden observarse, son fruto de una colaboracion
trabajada (Hurd y Weilbacher, 2017). Ello se puede atribuir a la complejidad de estas opciones
y la preparacién de los docentes para aplicarlas (Keeley, 2022). Esto hace que la ensefianza en
equipo, el monitoreo de practicas y el de un profesor y un asistente sean mds comunes, pre-
dominando significativamente el de un profesor y un asistente (Brendle et al., 2017; Iacono
et al,, 2021; Scruggs et al., 2007). Definimos brevemente estos tres modelos de co-docencia:

Tabla 1
Modelos de co-docencia mds comunes entre docentes segiin literatura.

1.1. Ensefianza en equipo:

implica la paridad en el lide-
razgo de la instruccién entre
ambos docentes.

1.2. Un profesor y un asis-
tente:

un docente lidera la instruc-
cién en el salén de clases
mientras que el otro se
mueve por el salén y brinda
asistencia y apoyo a los estu-
diantes segtin sea necesario.

1.3. Monitoreo de practicas:

un docente lidera la instruc-
cion en el salén mientras
que el otro docente observa
el desarrollo de la instruc-
cién para un procesamiento
posterior.

Fuente: Friend et al. (2010).
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En cuanto a si existen modelos de co-docencia més eficientes que otros, es una cuestion
que depende del propdsito de la clase (Iacono et al., 2021). Hay indicios de que permitir la
agrupacion de estudiantes dentro de estos modelos favorece la atencién de distintas necesi-
dades (Lindner y Schwab, 2020), pero se sugiere que la eficiencia depende de la situacién y el
contexto en que cada modelo se aplica, llegdndose a sugerir el uso de més de uno durante la
misma clase (Cook et al., 2021).

Adicionalmente, la calidad de los colaborantes es esencial para la co-docencia (Williams
et al., 2022), resultando significativo constatar que los docentes no son entrenados para co-
laborar (Cabezas et al., 2019; Carty y Marie Farrell, 2018; Chitiyo, 2017; Zagona et al., 2017),
ni tienen el tiempo de subsanar esta carencia en el ejercicio de la co-docencia (Bondie et al.,
2019; Hedegaard-Soerensen et al., 2017; Hurd y Weilbacher, 2017), con particular énfasis en
el docente de educacién especial (Akyuz y Stephan, 2022). Por esta limitante, afiadimos que
colaborar debe ser un ejercicio que no hostigue a los docentes (Hargreaves, 2019), pues la
colaboracién es un ejercicio que demanda de los profesionales elevados recursos (Chitiyo,
2017).

2.2. Colaboracion y rol del docente de matematicas y el docente de educacion especial

Dada la complejidad de la colaboracién, nos localizamos en una lenta transicién a la in-
clusidén (Castillo, 2021) o de “aula hibrida” (Camelo et al., 2017; Lépez et al., 2018; Palacios
et al., 2020; Ramos, 2013; Véliz et al., 2020), donde estos espacios conservan elementos dife-
renciadores asociados a la integraciéon mas que a la inclusién. Generalmente los docentes de-
sean colaborar (Hedegaard-Soerensen et al., 2017), pero al hacerlo asumen responsabilidades
distintas frente al curriculo y la inclusién (Banks, 2018), siendo el docente de matematicas
aquel encargado de la instruccién convencional (Siegemund y Johannsen, 2021) y el docente
de educacidn especial un paraprofesional encargado de la adaptacidn y la inclusién (Keefe y
Moore, 2004; Naraian, 2010).

Laidea de que el curriculo y la inclusién son elementos separados hace que los estudiantes
no perciban al educador especial como un auténtico docente (Rexroat-Frazier y Chamberlin,
2019) dédndole la imagen del responsable de los estudiantes “menos aptos” o rezagados (Na-
raian, 2010; Sailor, 2015). Siguiendo esta linea, el docente de matematicas lo percibe como un
asistente (Siegemund y Johannsen, 2021; Scruggs et al., 2007), pues dentro de su “territorio”
él es el mds preparado para la instruccion (Artiles et al., 2008; Siegemund y Johannsen, 2021).

Las formas de proceder descritas hacen que dentro del aula exista una asimetria evidente
y esperable por parte de los docentes (Spoden, 2022). En ella puede entenderse al docente de
matematicas como un “nativo” y al de educacién especial como un “migrante” (Céspedes et
al., 2020). El docente de educacién especial es infravalorado en el proceso (Friend y Cook,
2007; Naraian, 2010; Spoden, 2022), aun estando dotado de saberes sobre inclusién que el
docente regular suele desconocer (Srivastava et al., 2017; Weiss, et al., 2018), de experiencia y
herramientas para trabajar con uno o pocos estudiantes (Banks, 2018; Magiera et al., 2005) y
una aproximacién menos restrictiva al curriculo (Rexroat-Frazier, y Chamberlin, 2019).
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2.3. Habilidad de argumentacion, colaboracion e inclusién

Dado el contexto de posibilidades de colaboracién y asimetrias asociadas a estas, resalta-
mos a la habilidad de argumentacidn colectiva en el aula de mateméticas como una variable
de interés. Esta habilidad es la resolucion de problemas o tareas matematicas en ambientes
dialogantes con todos los estudiantes (Krummbheuer, 2015; Reid et al., 2011; Rumsey y Lan-
grall, 2016; Yackel, 2002) donde lo que se busca es el consenso (Krummheuer, 2015) facili-
tando fijar el foco en la validacién de todos los estudiantes, lo que es altamente deseable en el
aula de matemadticas (Aguirre et al., 2013; Diez-Palomar, 2017; Langer-Osuna, 2017; NCTM,
2015).

La estructura argumentativa se compone de dato, asercion, garantia, calificar modal, res-
paldo vy refutacion (Toulmin, 2003). Sin embargo, siguiendo a Pedemonte (2007), considera-
mos que cualquier correlacién entre un argumento y una prueba es una justificacién relevan-
te, por tanto, consideramos suficiente dato, asercidn, garantia y refutador (Solar y Deulofeu,
2016) (ver tabla 2).

Tabla 2

Elementos centrales de la habilidad de argumentacion.

2.1. Dato: objeto mate- | 2.2. Asercién: afir- | 2.3. Garantia: susten- | 2.4. Refutador: si-
mdtico que estd siendo [ macién que se | to légico que conec- | tuacién en la que el

problematizado. realiza a partir del | ta la asercién con el | razonamiento 16gi-
dato. dato. co planteado seria
incorrecto.

Fuente: Toulmin (2003).

Son los docentes quienes deben construir un espacio que sustente este intercambio de
ideas entre estudiantes, con amplias oportunidades de justificar sus razonamientos (Krum-
mheuer, 2015). Sin embargo, dado que los docentes no estan preparados para aplicar la argu-
mentacién (Castillo y Sotelo, 2021; Cervantes-Barraza et al., 2020) y que no es frecuente que
los estudiantes esgriman argumentos sofisticados en educacion primaria (Vale et al., 2017;
Zhou et al,, 2021), resulta mas efectivo buscar los recursos que promueven la argumentacion,
es decir, su fase previa, mds que la argumentacion en si misma.

En la bisqueda de este escenario previo, destacamos las habilidades comunicativas (Lee,
2009), cuyo valor ya ha sido reportado (Solar, 2018). Entre otras aristas, las estrategias plan-
tean que las preguntas realizadas a los estudiantes requieran respuestas mas alld de afirma-
ciones o negaciones simples; que los errores de los estudiantes sean empleados sistematica-
mente para estimular el didlogo; que la participacién de los estudiantes sea constantemente
requerida. Los tipos de preguntas son cruciales para la aparicion del refutador (Cervantes-
Barraza et al., 2019), y con las debidas cautelas (Dewsbury y Brame, 2019) las oportunidades
de participacién motivan y desafian a los estudiantes (Meece et al., 2006), el correcto uso de
los errores es una eficiente garantia de ambientes seguros de validacién y de espacios dial6gi-
cos (Diez-Palomar, 2017), necesario para que los estudiantes ofrezcan diferentes aserciones y
una eventual argumentacién colectiva (Solar y Deulofeu, 2016).

Lo que se busca en argumentacion no es por tanto que el saber docente (Ellis et al., 2019)
pase a un segundo plano, sino que su gestion se potencie desde habilidades blandas (Plass y
Pawar, 2020), como es la solidaridad del colectivo (Diez-Palomar, 2017) para producir una
sinergia virtuosa no competitiva en el aprendizaje de las matemadticas (Rodriguez, 2022;
Zhuang y Conner, 2022) donde el estudiante gane protagonismo (Solar, 2018) frente a un
curriculo rigido.
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3. Metodologia

Este estudio fue parte del proyecto de investigacion PIA-CONICYT CIE 160007, cuyo
objetivo fue evaluar la eficacia de un programa de desarrollo profesional en las estrategias
para promover la argumentacién en el aula de matematicas, mediante la colaboracién entre
docentes de educacién especial y de matematicas desde una perspectiva inclusiva. Utilizando
datos de este proyecto, en este articulo reportamos un estudio instrumental de casos (Stake,
1998), con la finalidad de (1) caracterizar el aula que promueve la argumentacién, (2) como
colaboran los docentes dentro de dicha aula, (3) que rol cumple el docente de educacion es-
pecial dentro de esta y, (4) como podria esta participacién facilitar la construccién del aula
inclusiva.

3.1. Contexto y participantes

Los casos de estudio fueron seleccionados a partir de la participacion de 53 duplas do-
centes (educacién especial y matematica) que se desempeiiaban en 7° grado (12-13 afos de
edad) en 51 escuelas publicas de Santiago de Chile, que participaron en programa de desa-
rrollo profesional de una duracién de 7 meses. Se seleccionaron 26 duplas docentes a partir
de un muestreo por conveniencia no probabilistico, con las siguientes caracteristicas: co-do-
cencia entre un docente de educacidn especial y un docente de matemadticas; condiciones de
audio adecuadas para distinguir interacciones entre docentes y estudiantes y docentes entre
si mismos durante 90 minutos.

La recogida de datos se realizé mediante la grabacién de clases con dos cdmaras de vi-
deo, una cdmara fija dirigida al grupo curso y otra mévil que seguia a las y los docentes. Para
realizar estas videograbaciones se obtuvo el consentimiento de cada participante (docentes
y estudiantes) y la aprobacion del comité de ética de la Universidad de uno de los autores de
este articulo.

3.2. Estrategia de analisis

A partir de la técnica flip-flop (Gibbs, 2012), sumando la literatura consultada sobre pro-
mocion de la Argumentacion en el aula de matemadticas, tipos de colaboracién y estructuras
de colaboracién, construimos un instrumento de observacién de promocion de argumenta-
cion y de colaboracién. Para facilitar la presentacion de instrumentos y técnicas de observa-
cién, presentamos tres segmentos: Promocién de la habilidad de argumentacién; colabora-
cién durante co-docencia; modelos de colaboracién. Tanto el rol del docente de educacion
especial como su potencial dentro del aula inclusiva fueron obtenidos por medio de discusion
de la literatura y nuestros propios resultados.

El segmento del instrumento enfocado en la promocién de argumentacién, encontré su
fundamento enteramente en la literatura. Las estrategias comunicativas (Lee, 2009) y la ges-
tién del error (Solar y Deulofeu, 2016). Uno o varios de estos conceptos a la vez son usados en
otra literatura consultada (Cervantes-Barraza et al., 2019; Diez-Palomar, 2017; Meece et al.,
2006) anadiendo asi validez al instrumento.
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Estrategias comunicativas.
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Oportunidades de
participacién

Tipos de pregunta

Gestidn del error

El docente genera acciones
para permitir o alentar que
los estudiantes produzcan
aserciones, tales como:

-solicitar acuerdo con Ila
aserciéon de un estudiante.

-solicitar nuevas posibles
respuestas, luego de que un
estudiante haya contribuido.

El docente genera acciones
para permitir que los estu-
diantes justifiquen sus res-
puestas, tales como:

-solicitar que un estudiante
amplie su respuesta ;ja qué te
refieres con eso?

-solicitar respuestas que no
requieran respuestas como
si 0 no.

El docente genera acciones
para permitir que los errores
de los estudiantes nutran el
dialogo dentro del aula, tales
como:

-usar una respuesta errénea
de un estudiante en el desa-
rrollo de la clase, sefialando-
la como un error.

-usar una respuesta errénea
de un estudiante en el desa-
rrollo de la clase, no sefalan-
dola como un error.

Fuente: Solar y Deulofeu (2016), adaptado de Lee (2009).

El segmento del instrumento enfocado en las formas de colaboracién durante co-docen-
cia, determiné sus criterios de observacidn a partir de categorias elaboradas por Buli-Holm-
berg y Jeyaprathaban (2016). Los indicadores se extrajeron mediante la técnica de flip-flop a
partir de observacion de casos. Los tipos de intervencion se establecieron a partir del trabajo

de Rasmitadila et al. (2020).



D. Gémez-Meneses y H. Solar-Bezmalinovic

REXE 22(50) (2023), 82-98

Tabla 4
Interacciones durante co-docencia.
Criterio de Indicadores Tipo de
observacion intervencién
A1l.- Docente de educacién especial es acotado por su par | Instruccional
de matemadticas.
., A2.- Docente de educacién especial acota a su par de ma- | Instruccional
A Colaboracién en- ‘o
tematicas.
tre docentes.
A3.- Docente de educacion especial aclara o amplia inter- | Instruccional
vencidén de su par de matemaéticas.
A4.- Docente de educacion especial es aclarado o amplia- | Instruccional
do en una intervencién por su par de matematicas.
B1.- Docente de educacién especial centra su atencién en | Instruccional
un estudiante puntual.
B2.- Docente de educacién especial orienta a estudiante Operativa
para dirigirse a sus pares.
B Colaboracién en- | B3.- Docente de educacién especial asiste intencionada- Operativa
tre docente de edu- | mente a mds de un estudiante a la vez.
cacion especial y [ B4.- Docente de educacién especial asiste de manera no Operativa
estudiantes. intencionada a més de un estudiante a la vez.
B5.- Docente de educacién especial busca en los estudian- | Instruccional
tes un posicionamiento frente a un saber matemético.
B6.- Docente de educacidn especial busca en los estudian- | Instruccional
tes una generacion de nuevas posturas frente a un saber
matemadtico.
C Colaboracién en- | Cl.- A partir de una intervencion del docente de educa- Operativa

tre estudiantes.

cion especial, los estudiantes interactian entre si.

Fuente: Columna izquierda: Buli-Holmberg y Jeyaprathaban (2016); columna central: Gibbs (2012) y

elaboracion propia mediante metodologia flip-flop; columna derecha: Rasmitadila et al. (2020).

El segmento del instrumento enfocado en modelos de colaboracién, sigui6 la literatura,
desde el trabajo de Friend et al. (2010), produciendo un cruzamiento entre los tres modelos
mds comunes con la escala en que los docentes se encontraban trabajando en ese momento.

Estas escalas fueron determinadas por comparacion constante (Gibbs, 2012).

Tabla 5

Modelos de colaboracion.

Enfocado en todos los
estudiantes

Enfocado en pequeiios
grupos de estudiantes

Enfocado en un
estudiante

en equipo

Modelo de ensenanza

y un asistente

Modelo de un profesor

de précticas

Modelo de monitoreo

Biisqueda de ocurrencias entre fila y columna

Fuente: Adaptacion a partir de Friend et al. (2010).
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4. Resultados

Al aplicar el instrumento sobre promocién de la argumentacién descrito en la tabla 3 en
los 26 casos disponibles, discriminamos 20 casos sin evidencia significativa sobre promocién
de la habilidad de argumentacién (2 o menos estrategias comunicativas empleadas). Desde
los restantes 6 casos donde si hubo promocién de la argumentacidn, 4 de ellos tuvieron al-
gunos rasgos de evidencia significativa (las 3 estrategias comunicativas empleadas, pero solo
una vez) y 2 casos que tuvieron evidencia significativa (las 3 estrategias comunicativas em-
pleadas méas de una vez). Seleccionamos estos tltimos 2 casos para el estudio. Dado que los 20
casos sin evidencia significativa de promocion de argumentacion presentaron una saturacion
de cédigos (Vasilachis, 2006) seleccionamos 2 de ellos de manera aleatoria para realizar el
contraste.

Tabla 6

Estrategias comunicativas.

Promocién dela | No promocién de
Estrategias comunicativas habilidad de la habilidad de
argumentacion argumentacion

Casol | Caso2 Caso3 | Caso4

Oportunidades de participacion. 7 veces | 3veces | Oveces | Oveces
El docente genera acciones para permitir o alentar que los
estudiantes produzcan aserciones, tales como:

-solicitar acuerdo con la asercion de un estudiante.
-solicitar nuevas posibles respuestas, luego de que un estu-
diante haya contribuido.

Tipos de pregunta. 2 veces | 2veces | Oveces | Oveces
El docente genera acciones para permitir que los estudian-
tes justifiquen sus respuestas, tales como:

-solicitar que un estudiante amplie su respuesta ja qué te
refieres con eso?

-solicitar respuestas que no requieran respuestas como si
o no.

Gestion del error. A.- usar una respuesta | 2 veces | 1vez 2 veces 1vez
El docente genera acciones para | errénea de un estudian-
permitir que los errores de los es- | te en el desarrollo de la
tudiantes nutran el dialogo den- | clase, sefialdndola como
tro del aula, tales como: un error.

B.- usar una respuesta | 2 veces | 1vez 0 veces | O veces
errénea de un estudian-
te en el desarrollo de la
clase, no senaldndola
COMO un error.

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados que mostramos en la tabla 6 dieron evidencia de que la estrategia comu-
nicativa mds comun fue proveer oportunidades de participacion, seguida por tipos de pre-
gunta y por gestién del error. También comprobamos que la gestion del error es una cuestiéon
comun en el aula de matemadticas, pero solo en un primer nivel de complejidad (A) pues un
uso del error mds complejo (B) solo acontecié en aulas que promueven la habilidad de argu-
mentacién.



D. Gémez-Meneses y H. Solar-Bezmalinovic REXE 22(50) (2023), 82-98

Tabla 7

Interacciones durante co-docencia, segiin criterios de observacion extraidos de la literatura y
de metodologia de flip-flop.

Si se promueve la | No se promueve
A. Colaboracién de tipo: docente-docente educacion argumentacién | la argumentacién

especial Casol | Caso2 | Caso3 | Caso 4

Al.- Docente de matemdticas parafrasea intervencién de | 0 veces | 0veces | Oveces | O veces
docente de educacién especial

A2.- Docente de educacion especial parafrasea intervencién | 2 veces | 1vez | 0veces | Oveces
de su par de matematicas.

A3.- Docente de educacidn especial aclara o amplia unain-| 1vez | Oveces | 0veces | Oveces
tervencion de su par de matematicas.

A4.- Docente de educacidn especial es aclarado o ampliado | 0 veces | 0veces | 0veces | O veces
en una intervencion por su par de matematicas.

B Colaboracién de tipo: docente de educacién especial-es- | Caso1 | Caso2 | Caso 3 | Caso 4
tudiantes

B1.- Docente de educacion especial centra su atencién enun | O veces | 2 veces | Oveces | 1vez
estudiante puntual.

B2.- Docente de educacidn especial orienta a estudiante para | O veces | 0veces | O veces | 0 veces
dirigirse a sus pares.

B3.- Docente de educacidn especial asiste intencionadamen- | 5 veces | 3 veces | O veces | 0 veces
te a mas de un estudiante a la vez.

B4.- Docente de educacién especial asiste de manera no in- | 2 veces | 2veces | 1vez | 0veces
tencionada a mas de un estudiante a la vez.

B5.- Docente de educacidn especial busca en los estudiantes | 2 veces | 1vez | Oveces | 0veces
un posicionamiento frente a un saber matematico.

B6.- Docente de educacidn especial busca en los estudiantes | 1vez | Oveces | Oveces | 0 veces
la generacion de nuevas posturas frente a un saber matema-
tico.

C Colaboracién de tipo: estudiante-estudiante a partir de in- | Caso 1 [ Caso 2 | Caso 3 | Caso 4
tervencion de docente de educacién especial.

C1.- A partir de una intervencién del docente de educacién | 3 veces | 2 veces | 0 veces | 0 veces
especial, los estudiantes interactdan entre si.

Fuente: Elaboracién propia.

A partir de los datos de la tabla 7 se puede observar en que existen distintos tipos de inte-
racciones cuando la habilidad de la argumentacién es promovida. En la interaccién docente-
docente educacion especial, no se presentan diferencias significativas en relacién a la promo-
cién de la habilidad de argumentar, excepto en A2 cuando el docente de educacién especial
parafrasea al docente de matemadticas. En la interaccién docente de educacién especial-es-
tudiantes hubo diferencias significativas en los puntos B3, B4 y B5. Los puntos B3 y B4, dan
cuenta de que cuando la habilidad de argumentacién es promovida, la docente de educacién
especial busca la interaccién con mas de un estudiante a la vez. Esto fue especialmente sig-
nificativo cuando el docente lo hizo de manera marcadamente intencionada. Los puntos B1
y B2 y B6, no mostraron grandes diferencias. En la interaccién estudiante-estudiante, hubo
evidencia de una modificacién significativa en C1. Los estudiantes interactuaron a partir de
intervenciones del docente de educacion especial, cuestion que no exhibié evidencia cuando
la habilidad de argumentacién no fue promovida.
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En sintesis, el contraste se produce desde la dimensidn operativa, es decir, de calidad y
numero de interacciones generadas mientras que, desde la dimensidn instruccional, es decir,
a gestion del conocimiento, el docente de educacion especial evidencia diferencias, pero estas
no llegan a ser tan significativas, sea que se promueva o no la habilidad de argumentacién.

Tabla 8

Modelos de colaboracion.

Enfocado en todos Enfocado en Enfocado en un
los estudiantes pequenos grupos de estudiante
estudiantes
Casos Casos Casos
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Ensefianza en equipo x| O 0 0 x | x 0 0 010
Un profesor y un asistente x | x 0 0 X X x | x
Monitoreo de précticas X X X X 0 0 0 0

Fuente: Elaboracién propia.

Considerando que los casos 1y 2 presentaron evidencia de promocidn de la habilidad de
argumentacion, y los casos 3 y 4 presentaron evidencia de no promocionarla, en la tabla 8 se
puede observar que: cuando el trabajo se realiza con un solo estudiante, el modelo de colabo-
racion, sin excepcidn es de un profesor y un asistente. Cuando el trabajo en aula se enfocé en
pequenos grupos de estudiantes solamente hubo evidencia del modelo de trabajo en equipo.
Donde se expresé heterogeneidad fue cuando el trabajo de aula se enfocé en todos los estu-
diantes. El modelo de colaboracién de un profesor y un asistente se evidenci6 en todos los
casos, sin embargo, el modelo de un profesor y un asistente solo encontré evidencia cuando
la habilidad de argu-mentacién fue promovida. La ensefianza en equipo fue un modelo de
colaboracion que solo ocurrié una vez en un caso, por lo que no establecimos generalizacio-
nes a partir de ella.

5. Discusion y conclusiones

Como primera cuestidn, el espacio que promueve la argumentacién y el que no lo hace
son distinguibles (véase tabla 6), en tanto que entendemos a estos como aquellos donde se
busca el desarrolla de ambientes dialogantes con todos los estudiantes (Krummbheuer, 2015;
Reid et al., 2011; Rumsey y Langrall, 2016; Yackel, 2002), y donde el uso del error adquiere
cierta complejidad (Solar y Deulofeu, 2016). En términos generales, al promover la argu-
mentacidn, el docente de educacién especial tiene un rol mds activo en la ensefianza, y si
bien los modelos de colaboracién exhibidos no son totalmente diferentes entre ambos tipos
de espacio, existen evidencia que sugieren una mayor complejidad en las interacciones por
parte del docente de educacién especial dentro del mismo modelo de colaboracién, y que
describiremos a continuacion.

Establecido lo anterior, y a partir de la evidencia aportada (véase tabla 7), a nivel docen-
te-docente, observamos que el docente de educacion especial no es complementado ni sus
intervenciones enriquecidas por su par de matemdticas. Sin embargo, al ser promovida la
argumentacidn, el docente de educacién especial si que realiza estas acciones hacia su par
de matematicas, lo que indica un mayor rol en la gestién de saberes especificos de la materia
(Rasmitadila et al., 2020), aunque esto ocurre en raras oportunidades.
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En la dimensién docente-estudiante hay contrastes. Mientras hay homogeneidad cuando
se trabaja con un estudiante, existe evidencia significativa de una diferencia al trabajar con
pequeiios grupos de estudiantes, existiendo una gestién de interacciones del docente de edu-
cacion especial que llega al punto en que los estudiantes interactiian entre si. No obstante,
este cambio, de carécter operativo, se aprecia solo cuando el docente interactia con peque-
nos grupos de estudiantes.

En cuanto a las estructuras de colaboracién en si mismas, identificamos que en todos los
casos se dio el trabajo en equipo, el monitoreo de practicas y el rol de asistencia de uno de los
docentes (Friend et al., 2010). Sin embargo, al contrastar la evidencia contenida en colabora-
cion en la co-docencia (tabla 7) con modelos de colaboracidn (tabla 8), obtenemos que el do-
cente de educacion tendié a ejercer menos el rol de monitoreo de practicas al ser promovida
la argumentacién (que podriamos considerar un rol mas pasivo), mientras que se incrementa
la evidencia de gestién operativa tanto en el modelo de trabajo en equipo como en el de un
profesor y un asistente. A la luz de los resultados, se excluye la posibilidad de un cambio en lo
instruccional cuando la habilidad de argumentacién es promovida.

A partir de estos resultados, consideramos que la figura del docente migrante (Céspedes
et al., 2020) persiste. Sin embargo, y contrario a lo referido por Naraian (2010) y Spoden
(2022), se pueden observan espacios mas homogéneos entre docentes cuando la forma de
colaboracioén es trabajo en equipo con pequeiios grupos de estudiantes en este tipo de aula.
En este sentido, consideramos que la habilidad del docente de educacion especial de trabajar
con pequenos grupos de estudiantes (Banks, 2018; Magiera et al., 2005; Rexroat-Frazier y
Chamberlin, 2019) y con menores restricciones (nadie en particular dirigfa el aula cuando se
trabajaba en pequefios grupos) encontraron una ventajosa ventana de expresién cuando la
argumentacién era promovida.

Consideramos que, al desenvolverse el docente de educacién especial con los estudiantes
en pequefios grupos, el rol tradicional de este especialista (Naraian, 2010; Sailor, 2015; Siege-
mund y Johannsen, 2021) fue traspasado. En ellos se observaron espacios heterogéneos, tanto
entre los estudiantes agrupados como entre docentes, lo que adquiere un valor importante
en el aula inclusiva (Banks, 2018; Tarr et al., 2012). Esto se alinea con lo dicho por Lindner y
Schwab (2020), en cuanto al trabajo especialmente favorable con pequefos grupos de estu-
diantes y que se complementa por lo dicho por Iacono et al. (2021) cuando observamos no
solo que trabajar con pequeiios grupos de estudiantes fue relevante, sino que ademas se dio
tanto durante el modelo de trabajo en equipo como en el de un profesor y un asistente, es
decir, que el modelo no es a priori lo mas determinante.

Dadas las posibilidades de atender a mayores colaboraciones e interacciones con y entre
los estudiantes (Diez-Palomar, 2017) por parte del educador diferencial, consideramos que
las limitaciones de recursos al momento de colaborar (Cabezas, 2019; Carty y Marie Farrell,
2018; Chitiyo, 2017; Zagona et al., 2017) y tiempo destinado a ello (Akyuz y Stephan, 2022,
Bondie et al., 2019; Hedegaard-Soerensen et al., 2017) pueden encontrar un recurso para su
resolucion en la promocién de la argumentacion, dado que esta puede darse aun sin una pre-
paracion extremadamente especifica (Pedemonte, 2007). No obstante, es necesario sefialar
que el “aula hibrida” (Camelo et al., 2017; L6pez et al., 2018; Palacios et al., 2020; Ramos, 2013;
Véliz et al., 2020) no se desdibuja del todo en este escenario, siendo aun el docente de educa-
cién especial, como senalaban Keefe y Moore (2004) un subsidiario del saber disciplinar del
docente de matematicas.

Finalmente como limitaciones, dado el nimero de casos abordado, que responden a un

drea especifica y a un delimitado grupo etario de estudiantes, es mas preciso considerar los
resultados de este estudio como evidencia que sustenta determinadas posibilidades, no sien
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do posible generalizar estas conclusiones a otros espacios. También consideramos que la
colaboracion es una materia en constante desarrollo, y que existen mdltiples posibilidades
de observarla, mds alld de aquellas perspectivas abordadas en el presente estudio, asi como
también distintas fases de desarrollo en la capacidad docente de promover la argumentacion,
lo que tendria efectos en los resultados de un estudio similar. Anadir que, dado lo observado,
consideramos de suma importancia la formacién continua de docentes en este tipo de consi-
deraciones metodoldgicas, pues la formacién inicial en si misma siempre tendra limitaciones.
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