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RESUMEN

El presente estudio busca comprender como los profesores colaboradores perciben
suroly qué tipo de acciones de mentoria proveen a los profesores en formacién de Pedagogia
en Educacion General Basica en una universidad publica en Chile. Para ello, se realizaron dos
grupos focales y dos entrevistas semiestructuradas con nueve profesores colaboradores. La
informacioén fue audio-grabada y luego transcrita para su analisis. Los resultados muestran
la persistente desconexion entre la universidad y la escuela. Adicionalmente, se ofrece in-
formacion respecto de los multiples roles que asumen los profesores colaboradores, el tipo
de acciones de mentoria que ellos proveen y las dificultades que enfrentan en la tarea de
contribuir a la formacion de los futuros profesores. Los hallazgos sugieren la necesidad de
conocer mejor a los profesores colaboradores para abordar sus necesidades de desarrollo
profesional, convirtiéndolos asi en un valioso agente en la formacion inicial docente y la
mejora de la calidad de la educacion.

Palabras clave: formacion inicial docente, profesor colaborador, practica profesional,
mentoria.
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ABSTRACT

This study seeks to understand how collaborating teachers perceive their role and
what type of mentoring they provide to teachers in training in Pedagogy in Basic General
Education at a public university in Chile. For this, two focus groups and two semi-structured
interviews were carried out with nine collaborating teachers. The information was audio-
recorded and later transcribed for analysis. The results show the persistent disconnect
between the university and the school. Additionally, information is offered regarding the
multiple roles assumed by collaborating teachers, the type of mentoring they provide and
the difficulties they face in the task of contributing to the training of future teachers. The
findings suggest the need to get to know collaborating teachers better in order to address
their professional development needs, thus making them a valuable agent in initial teacher
training and improving the quality of education.

Key words: initial teacher training, collaborating teacher, professional practice,
mentoring.

INTRODUCCION

Las experiencias practicas en la formacion de los futuros docentes constituyen el
componente mas influyente y significativo en el proceso de aprender a enseiiar (Conway y
Baugh, 2018), definiéndolas como: “la oportunidad de ensefianza aprendizaje mas auténti-
ca que un programa de formacion puede ofrecer” (Savage, Cannon y Sutters, 2015, p. 22), y
reconocidas como el componente que tiene el poder de dar forma al desarrollo profesional
de los profesores en formacion (Leshem, 2012). Adicionalmente, estas experiencias practicas
proveen al profesor en formacion oportunidades de aprendizaje de estrategias instruccionales
ofrecidas por el profesor colaborador a través de la mentoria brindada, y que propician un
clima de aula positivo (Chizhik, Chishik, Close y Gallego, 2017), de modo que una mentoria
efectiva es una condicion esencial para el desarrollo del conocimiento y la practica en el lugar
de trabajo de los profesores en formacioén. Por lo tanto, la mentoria realizada en el contexto
de la escuela es central para los programas de formacion inicial.

Consecuentemente, todo proceso de consolidacion de la formacion inicial docente debe
incluir un estudio cuidadoso del componente practico o practicum, ya que éste constituye un
elemento esencial en todas las etapas del proceso formativo, posibilitando a los profesores
una serie de competencias cognitivas y experiencias situadas que les permiten estar mejor
preparados para el ejercicio de la profesién y avanzar en la construccion de su identidad
profesional (Gu y Benson, 2015), lo que debiera permitir alcanzar aprendizajes de calidad en
los estudiantes (Wang, Lin, Spalding, Klecka, y Odell, 2011).

Como resultado de los esfuerzos por mejorar la formacion inicial, el desarrollo de
relaciones armoniosas con las escuelas a traveés, principalmente, de la participacion de los
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profesores colaboradores en la formacion de los futuros profesores reviste particular impor-
tancia (Clarke, Triggs y Nielsen, 2014; Lawson, Cakmak, Giindiiz y Busher, 2015). En el contexto
de este estudio, el profesor colaborador es aquel que asume un rol de guia conjuntamente con
el supervisor universitario en términos de apoyar en la formacién de los futuros profesores,
ofreciendo a éstos el espacio de su sala de clases, experiencias profesionales y la posibilidad
de recibir retroalimentacion en relacion con multiples observaciones y evaluaciones (Leatham
y Peterson, 2010), proporcionandoles guia, asistencia y su conocimiento pedagogico (Graves,
2010; Lu, 2010). En tal sentido, es importante que el profesor colaborador desarrolle una
relacion profesional, cuyo propoésito es maximizar los beneficios y oportunidades para que
los profesores en formacion aprendan con y de él (Ferrier-Kerr, 2009).

Las alianzas entre las entidades formadoras y las escuelas, promovidas por las
reformas educacionales, se basan en la creencia que las universidades y las escuelas pueden
contribuir a la formacién inicial de los docentes de maneras distintas y en el reconocimiento
que el trabajo docente tiene un caracter situado y distribuido (Vaillant y Marcelo, 2018). Sin
embargo, esta vinculacion ha sido reconocida como desconectada y compleja (Latorre, 2009;
Montecinos y Walker, 2011). Se ha demostrado que estos canales de comunicaciéon limitados
dan como resultado roles y responsabilidades mal definidos de los miembros de la triada
formativa, de modo que éstos a menudo no estan seguros de las formas en que deben apo-
yar a los profesores en formacion (Allen, 2014), ni tampoco de como interactuar entre si al
apoyarlos (Yayli, 2017). Consecuentemente, un tema recurrente en la literatura es la falta de
conocimiento acerca del rol de los profesores colaboradores, de los tipos de mentoria que ellos
proveen (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen y Bergen, 2011; Grossman, 2010; National
Research Council, 2010), y de la naturaleza de su trabajo cuando toman la responsabilidad
de guiar a un docente en formacion (Allen, 2014).

Sin una comprension clara de las formas en que los profesores colaboradores par-
ticipan, o se espera que participen en la formacion inicial docente, es dificil saber cual es la
mejor manera de apoyar o facilitar ese trabajo.

La discusion de este topico ha sido organizada en tres elementos importantes. Primero,
se presenta la revision de la literatura en el area. Segundo, se discute la metodologia utilizada
seguida por una seccion que presenta los resultados, los cuales destacan la realidad de la
labor de los profesores colaboradores en contexto. En tercer lugar, se discuten consideraciones
clave en torno a los hallazgos principales.

El profesor colaborador como modelador de la prdctica y la reflexion pedagdgica
La contribucion del profesor colaborador en la profesionalizacion de los docentes
en formacion es considerada por Mena, Hennissen y Loughran (2017) “una piedra angular de

los programas de formacion inicial docente” (p. 48). Estos aportan al desarrollo profesional
de los profesores en formacion, valor que se expresa en facilitar la autonomia; esto incluye
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asistir a los profesores en formacién en asumir la responsabilidad por la adquisicion del
conocimiento y de las habilidades necesarias para la ensefianza. El profesor colaborador facilita
experiencias de aprendizaje auténticas orientadas al desarrollo profesional del profesor en
formacion permitiéndole avanzar en la construccion de su identidad profesional (Gu y Benson,
2015), lo que debiera promover aprendizajes de calidad en los estudiantes (Wang et al. 2011).

La literatura en el area ha identificado a los profesores colaboradores en roles de
agentes socializadores, guardianes de la profesiéon, modelos de buenas y malas practicas
(Clarke et al. 2014; Hamman, Fives y Olivarez, 2007). Los prototipos de practicas de enseflanza
ejemplares refieren a la capacidad del profesor colaborador de ejecutar experiencias pedagogicas
efectivas paralos estudiantes del sistema escolar, sefialandose que los profesores en formacion
se beneficiarian de estas practicas fundamentalmente a través de la observacion (Matsko,
Ronfeldt, Nolan, Klugman, Reininger y Brockman, 2018). En esta linea, Zeichner (2012) plantea
que: “ser un buen profesor colaborador implica mucho mas que proveer acceso a la sala de
clases o el modelamiento de una practica particular, esto implicaria mas bien una practica de
mentoria, lo cual seria bastante mas complejo” (p. 61). A través de la mentoria, los profesores
en formacién aprenden acerca de los procesos de enseflanza, especificamente la adquisicion
de habilidades basicas y el conocimiento profesional (Mena et al. 2017).

Al respecto, estudios realizados en Chile reportan que los profesores en formacion
consideran al profesor colaborador como un “antimodelo”, produciendo en ellos un conflicto
de identidad profesional (Romero y Maturana, 2012; Solis, Nufiez, Contreras, Rittershaussen,
Montecinos y Walker, 2011). Otras investigaciones manifiestan discrepancias entre las
estrategias que los profesores en formacion han aprendido en la universidad y aquellas que
son desarrolladas por el profesor colaborador (Ambrosetti, 2014). Al respecto, Shaw y Mahlios
(2008) plantean que: “muchos profesores colaboradores alientan a los futuros profesores a
no dar importancia a los conocimientos aprendidos en la universidad bajo el argumento que
el aprendizaje real se produce en la practica” (p. 34).

En esta linea, se argumenta que los profesores colaboradores son vistos no como un
recurso sino como un impedimento en la mejora de la formacion inicial docente y la calidad
de los profesores (Kumashiro, 2010). Por su parte, Dierking y Fox (2012) sostienen que los
profesores colaboradores: “proveen modelos concretos, lo que ha sido definido como una
letania de restricciones, reglas y lineamientos” (p. 129), lo cual podria complicar los esfuerzos
de los profesores en formacion de aplicar la teoria en la practica.

Asimismo, los profesores colaboradores que se relacionan con los estudiantes en
practica bajo la premisa de “hundirse o nadar” o que simplemente esperan la imitacion de
sus propias practicas, se involucran en procesos formativos distintos a aquellos profesores
que brindan retroalimentacion, reflexionan rapidamente y dan a conocer los argumentos
que sustentan las decisiones que toman respecto de la ensefianza (Valencia, Martin, Place y
Grossman, 2009). Como sefiala Stalmeijer, Dolmans, Wolfhagen, Muijtjens y Scherpbier (2015),
la metacognicion de los expertos se hace disponible a los novatos a través de actividades
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basadas en la practica y en el contexto social, o en el caso de la formacién inicial, durante
las experiencias practicas.

Aunado a esto, la distincion entre las instancias técnicas y las reflexivas han sido
caracterizadas por Leatham y Peterson (2010), a través de la diferencia existente entre pare-
cer un profesor y pensar como uno. Si los profesores colaboradores y aquellos en formacion
creen que es suficiente saber como llevar a efecto una clase sin conocer como ayudar a los
estudiantes a aprender, entonces ambos seran mas proclives a sub-valorar aquellos aspectos
de las experiencias practicas que promueven la reflexion. Sobre este particular, Hoff (2010),
argumenta que las criticas realizadas a la mentoria de profesores en formacién se explicarian
porque tradicionalmente las tareas de enseflanza de los profesores en formacion han sido
aleatorias, y que generalmente las alianzas con profesores colaboradores no han considerado
las caracteristicas de estos ultimos.

En esta linea, la formacion practica se entiende como un espacio para la reflexion
pedagogica y didactica, el cual permite la revision de las creencias sobre el aprendizaje y la
enseflanza tanto para reconocer los modelos o teorias implicitas heredadas y aplicadas en el
ejercicio docente - en contraste con los conocimientos teéricos adquiridos en los programas
formativos - como para la creacion de conocimiento practico (Campos, 2016). Consecuente-
mente, los académicos formadores de profesores han comenzado a responder a la necesidad
de apoyar a los profesores en formacion en lo que refiere a la reflexion acerca de su practi-
ca, reconociendo que la mera imitacion de estrategias de enseflanza no es suficiente en el
nuevo contexto de formaciéon de profesores en el cual los profesores en formacion necesitan
reflexionar acerca de sus decisiones pedagogicas y, en base a esto, planificar la instruccion
futura (Lit y Lotan, 2013; Peck, Gallucci y Sloan, 2010).

En este marco de referencia, la reflexion sistematica permitiria alcanzar altos niveles
de profundidad en la reflexion de la practica y el desarrollo de conocimientos profesionales en
los profesores (Allas, Leijen y Toom, 2017). El profesor en formacion requiere de un apoyo mas
explicito para poder implementar exitosamente lo observado. Sobre este particular, Anderson y
Stillman (2011) argumentan que: “un profesor en formacién en su estudio registro en sus notas,
con el modelaje ti sabes a donde quieres llegar, pero debes descubrir por ti mismo como llegar
alli’ (p. 452); de esto se deduce que los profesores en formacion rara vez observan el trabajo previo
de planificacion y reflexion que sustenta el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Alaluz de lo planteado anteriormente, cabe destacar la importancia de la seleccién
y la formacioén de los profesores colaboradores, especialmente, si tomamos como referencia
la literatura en mentoria de profesores novatos que argumenta que ser un buen profesor no
necesariamente significa lo mismo que ser un buen mentor (Bullough, 2012; Orland-Barak,
2011) y el llegar a ser un buen mentor se plantea como un proceso que toma anos (Gilles y
Wilson, 2004; Koballa, Kittleson, Bradbury y Dias, 2010). En este contexto, la practica profe-
sional no debiera concebirse como la repeticioén de acciones asimiladas a través de los anos,
sino mas bien, nuevas oportunidades para experimentar y poner en practica metodologias y
hacer las transformaciones necesarias (Balduzzi y Lazzari, 2015; Leshem, 2012).
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El profesor colaborador y su aporte a la formacion inicial docente

Generalmente, las universidades prestan poca atencion a la seleccion de los centros
de practica y a la preparacion de los profesores colaboradores (Bretones, 2013), confirmando
la ausencia de mecanismos institucionales de seleccion de profesores colaboradores, adecua-
dos al proposito formativo de los futuros docentes (Hass, 2012; Romero y Maturana, 2012). Al
respecto, Greenberg, Pomerance y Walsh (2011) manifiestan que la seleccion de los profesores
cooperadores es mayormente determinada por las escuelas, sin tomar en consideracion la
compatibilidad entre el profesor en formacion, la disciplina a ensefar y el profesor colaborador.

Esta situacion parece responder a la falta de una definicion al interior de las escuelas
de las caracteristicas de un buen profesor colaborador (OEI, 2010; Romero y Maturana, 2012),
lo cual hace dificil identificar aquellos atributos del profesor colaborador que contribuyen a
alcanzar practicas de calidad. Una consecuencia indeseable de esta falta de caracterizacion
del profesor colaborador se ve reflejada en la escasa preparacion a la que éstos se enfrentan
(Butler y Cuenca, 2012; Clarke et al. 2014). A tal efecto, un reporte realizado en relacién con
la formacion inicial docente en 2011 en USA, realiza varias recomendaciones respecto de la
seleccion de los profesores colaboradores, invisibilizando por completo la formaciéon de éstos
(Greenberg, Pomerance y Walsh, 2015).

Los profesores colaboradores tienden a tener una formacion insuficiente para su
trabajo como mentores, ya que el foco de su quehacer profesional esta en sus alumnos (Clarke
et al. 2014; Zulkuf y Saglamel, 2015), lo cual conduce a que muchos de ellos se sientan poco
preparados para su rol de mentor y supervisor de profesores en formacion (Uusimaki, 2013),
con escaso tiempo para asistir a actividades de desarrollo profesional (Fives, Mills y Dacey,
2016). Sin embargo, es conocido su interés por mas desarrollo profesional y el deseo de una
expansion de su rol como formadores de profesores (Kahn, 2001), sumado a una mejor com-
prension de su rol y de como llevar a efecto conversaciones dificiles con los profesores en
formacion (Black, Olmsted y Mottonen, 2016; Montecinos y Walker, 2011).

Tradicionalmente, la contribucién de los profesores colaboradores a la formacion
de sus futuros colegas ha consistido en la apertura de sus aulas o en “prestar el curso” sin
que esta contribucion sea comprendida como una obligacion profesional. Habitualmente, los
saberes de la ensefianza y el conocimiento practico de los profesores colaboradores no han
sido considerados como parte de los conocimientos formales de la formacién docente, razén
por la cual se critica a la formacién inicial como desconectada de la realidad de su practica;
por consiguiente, es crucial que tanto los investigadores como los profesionales vayan mas
alla de las concepciones simplistas hacia conocimientos mas detallados y matizados que
promuevan un mejor entendimiento de como se concibe y promulga el trabajo de los profe-
sores colaboradores.

Sin tales entendimientos, los formadores de docentes se ven limitados en las formas
en que pueden apoyar a los profesores colaboradores. Consecuentemente, la pregunta central
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que guia este estudio es: ;Como entienden su rol los profesores colaboradores y la naturaleza
de la mentoria en contexto? Esta pregunta sera abordada a través de dos propoésitos especi-
ficos: (1) comprender como perciben su rol los profesores colaboradores y (2) examinar qué
tipos de acciones de mentoria proveen los profesores colaboradores en su trabajo como co-
formadores en la formacion inicial docente.

METODOLOGIA

La presente investigacion se fundamenta en el enfoque cualitativo (Denzin y
Lincoln, 2012), apoyada epistémicamente en el paradigma interpretativo, ya que se centré en
comprender el fenémeno en estudio desde el punto de vista de los sujetos para dar a conocer
el significado de sus experiencias practicas.

La principal unidad de informacion se focaliza en nueve (9) profesores colaboradores,
quienes han ejercido este rol con estudiantes de diversas universidades, incluyendo la univer-
sidad donde se desarrolla la investigacion. Los participantes fueron elegidos intencionalmente
basados en criterios (Colas y Buendia, 1998), entre los que destacan: a) las posibilidades de
acceso, b) la representacion de profesores colaboradores que trabajaran en colegios de la red
de centros de practica de la universidad estudiada vy, finalmente, c) la configuracion de un
grupo que hubiera cumplido el rol de profesor colaborador por al menos tres (3) afios.

Es importante sefialar que la universidad en la que se focaliza este estudio no
selecciona alos profesores colaboradores, siendo ésta una decision que radica en los directores
de escuela. Tampoco cuenta con un sistema de desarrollo profesional para los profesores
colaboradores. Conviene resaltar que los participantes recibieron por escrito los detalles de
la investigacion incluyendo explicaciones respecto a la confidencialidad que rige el estudio;
en tal sentido, todos los informantes firmaron un consentimiento informado manifestando
su intencion de participar.

La recoleccion de informacién incluyo6: (a) dos grupos focales de una hora de dura-
cion en el que participaron 4 y 5 profesores colaboradores en cada sesion respectivamente y
(b) dos entrevistas individuales semiestructuradas con dos profesores que fueron elegidos
aleatoriamente posterior a la realizacion de los grupos focales y que mostraron la disposi-
cion a participar. Las entrevistas individuales buscaban profundizar en aquellos temas que
surgieran de los grupos focales, ambas instancias fueron grabadas y, posteriormente, las
transcripciones fueron analizadas usando el software para analisis de datos cualitativos
Atlas.Ti version 8.3.0.

El analisis de la informacion obtenida se baso en las recomendaciones de Lincoln y
Guba (1985). Inicialmente, se examinaron las respuestas de los participantes del grupo focal
y entrevistas para determinar patrones comunes en funcion del desarrollo de categorias y
temas (Strauss y Corbin, 2008). Posteriormente, se utilizé el método de analisis inductivo,
revisando los datos en un esfuerzo por identificar palabras, frases, patrones y eventos que
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fueran notables. Las palabras y frases que se identificaron dentro de los datos eran “cate-
gorias de codificacion”, y sirvieron como una forma de clasificar los datos descriptivos vy, al
mismo tiempo, facilitar su administracién (Bogdan y Biklen, 2007). Finalmente, con el obje-
tivo de incrementar la credibilidad de los hallazgos se realiz6 una revision de pares durante
todo el proceso de analisis (Lincoln y Guba, 1985). Para cautelar la confidencialidad de los
testimonios recogidos, se utilizo6 la siguiente codificacion: Focus group 1 (F1), Focus group
2 (F2), Entrevista 1 (E1), Entrevista 2 (E2) y Profesor Colaborador 1 (PC1) y asi hasta el (PC9).

RESULTADOS

Los resultados obtenidos se organizan en torno a dos grandes niveles interpreta-
tivos. Por un lado, como perciben su rol los profesores colaboradores y, por otro, el tipo de
acciones de mentoria que proveen en su trabajo como colaboradores o guia en la formacién
inicial docente. De acuerdo con lo sefialado por los profesores colaboradores respecto a co-
mo definen su rol, las respuestas se enmarcan en el desconocimiento de su labor especifica
en relacion con los profesores principiantes. Ademas, reconocen no recibir ningun tipo de
lineamientos desde las instituciones formadoras que les permita definir con mayor precision
su trabajo como colaborador en la formacion de los nuevos profesores:

(F1:PC3): ...esto del rol del profesor guia es algo que no sé... muchos arios que no estd
definido y creo que muchas veces hemos conversado sobre todo cuando hay practicantes
v llega el momento de evaluar [a los practicantes] que no estd definido.

(F1:PC1): ...cuando he sido profesor guia, creo que nunca he recibido alguin lineamiento.

Asociada a la ausencia de lineamientos, los profesores colaboradores describen la
escasa vinculacion con la universidad que caracteriza el ingreso de estudiantes en practica.

(F2:PC5): ...dijeron que iban a llegar alumnas en prdctica y se presento a la estudiante
de mi curso y que iba a empezar en tal fecha, no dijeron nada mads, ni de parte de
direccion del colegio, ni por parte de la universidad. Yo creo que ahi falto que viniera
una persona de la universidad.

En estrecha relacion con la falta de lineamientos provenientes de la universidad res-
pecto de su rol, los profesores colaboradores expresan sus ideas respecto de como debieran
ellos vincularse con las instituciones formadoras.

(F1:PC4): Quizds seria bueno hacer una reunion antes de que vinieran las chiquillas
[profesoras en formacion], que vinieran quizds de la universidad y nos hicieran una
pequeria reunion.

QOO 8
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No obstante, en lo recién planteado, los participantes ven necesario construir un
vinculo de reciprocidad que favorezca una mayor articulacion entre el conocimiento formal
originado desde la universidad con el conocimiento generado desde la practica.

(F2:PC7): ...que la universidad me aporte con ciencias...asi como me prepare como
mejor profesor guia, mientras yo le doy experiencia, que sea un trabajo en equipo.

(E1:PC8): ...la universidad nos puede ofrecer algo, me gustaria que fuera como tal
vez cursos de diddctica en los cuales nosotros pudiéramos actualizarnos mas sobre
estrategias.

En otro orden de ideas, los profesores colaboradores dan cuenta de la necesidad de
proveer condiciones institucionales que permitan generar espacios de trabajo colaborativo
formales y sistematicos entre supervisores y profesores en formacion, escenario que contri-
buiria positivamente al desarrollo de la labor.

(E2:PC9): ...un profesor guia deberia tener una hora para trabajar con su profesor
practicante, donde deberian conversar lo que van a pasar la otra semana.

(F2:PC6): ...la ausencia de tiempo asignado dentro de la jornada laboral es un obstdculo
para dedicarse a organizar y planificar la tarea especifica de supervision.

Un analisis mas profundo de los datos arroja informacion relevante en torno al vin-
culo que los profesores colaboradores establecen con los profesores en formacion, el cual es
definido como de aprendizaje mutuo, relacion en la cual los primeros aportan su experiencia
y saber practico y los profesores en formacion aportan lo que se define como:

(F2:PC7): ...conocimientos que venia fresquito de la universidad.

(F2:PC5): ...porque sabiamos que eran nivias nuevas [profesoras en formacion], que
venian recién saliendo de la universidad, que venian con nuevos conocimientos, pero
también se iba a unificar con la experiencia de nosotros.

(E1:PC8): ...los alumnos en prdctica me van nutriendo de esas cosas que tal vez yo
pueda tener obsoletas...el tema del ticket de salida, eso es novedoso, ah si me gusta,

va lo voy a incorporar a mi clase.

Cabe destacar que, sumado a esta idea de aprendizaje mutuo, los profesores colabo-
radores resaltan la tutoria que realizan y la contextualizacion de lo aprendido en la univer-
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sidad a través, principalmente, de la codocencia. Al respecto, los profesores colaboradores
destacan el impacto positivo que tiene esta practica en el aprendizaje de los alumnos del
curso, debido a la posibilidad que se les otorga de ser expuestos a metodologias innovadoras
desarrolladas por dos docentes trabajando colaborativamente.

(F1:PC2): ... un rol de tutor donde debe ir retroalimentando también como cada prdctica
que va realizando el estudiante en prdctica...super acompaviado y guiado y siempre
con la retroalimentacion.

(E2:PC9): ... al haber codocencia habia una fluidez en el desarrollo de la clase y la
ganancia la tuvieron los alumnos, ellos fueron los que tuvieron mds ganancia.

(E2:PC9): ... es como aterrizar lo que se sabe o lo que se aprende en la universidad al
contexto en el que trabajamos acd y como se hace eso, yo creo que, a través de la codo-

cencia, que es el mejor implemento que tenemos en el fondo para conocer la realidad.

Otro rol relevante para los profesores colaboradores corresponde a la posibilidad

de modelar ciertas competencias a través de su desempeno en el aula, con el proposito que
esta practica sea utilizada como referente.

(F1:PC1): ...yo creo que el primero es como modelador, puede ser, donde el profesor
practicante ve nuestra prdctica y frente a esa prdctica va adquiriendo ciertas compe-
tencias dentro del aula.

(F1:PC3): Ademas de ser como modelos somos como el apoyo, porque si ademas de
lo que puedan observarnos también es como podemos enseriar de forma explicita,
porque hay cosas que no se ensefian en la universidad y es necesario que un profesor
te haya dicho “asi se hace” y es un rol importante que cumplimos nosotros.

Como una forma de establecer relaciones efectivas con el profesor en formacion,

se destaca la contencién que ofrecen los profesores colaboradores frente a situaciones de
frustracion en el aula.

QOO

BY NC

(F1:PC3): Que preparen sus clases con mucha dedicacion y caririo y no les resulto...
decirles no pasa nada, llevo tantos avios y todavia no me resultan clases, no pasa nada
Y Yo creo que eso es super importante para los profesores en formacion.

(F1:PC1): ...el apoyo es académico, profesional, emocional, muchas veces porque es
complejo...contencion.

10
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Asimismo, realzan la labor de contextualizacion que ellos realizan al facilitar al
profesor en formacion un mayor conocimiento del contexto institucional, con el proposito
de facilitar la socializacion y validacion del futuro profesor frente al resto de los docentes
y a los padres, madres y apoderados. Ademas, comparten el conocimiento respecto de los
estudiantes y sus experiencias de vida. Tales elementos estarian mediando la pertinencia e
impacto del trabajo pedagogico.

(F2:PC5): ...también eso, como contarle las historias de los estudiantes, porque es im-
portante conocerlos al momento de enfrentarse a hacer una clase.

(F1:PC2): ...nos preocupamos de que se sientan comodas, que sean igual que nosotros,
de estar en la sala de profesores, porque estamos como en codocencia.

(F2:PCO): ... también pueden estar en la reunion de apoderados, pueden participar
porque nadie lo ensefia en la universidad y uno llega al primer a¥vio y no quiere ver a
los apoderados.

En estrecha relacion con lo expuesto en torno al rol del profesor colaborador, se
describen cualidades personales que deben estar presentes en quienes asumen dicha tarea.
En este plano, se incluyen habilidades interpersonales y actitudinales tales como:

(F1:PC1): ...lIa primera es como la disposicion... mds que los contenidos creo yo.

(F1:PC2): ... la empatia debe ser como la base...claro, tiene que ser generoso también,
ser generoso, como en el espacio, las prdcticas.

(F1:PC1): ...Amable.

En este marco de referencia, el analisis de la informacién recabada nos permitio
identificar los siguientes temas relevantes relacionados con los dos niveles interpretativos
asociados a su rol como profesores colaboradores y al tipo de mentoria que proveen en la
formacion inicial docente: a) variedad de roles desconectados del programa formativo, b)
tutor en una relacion de aprendizaje mutuo y en una situacion de codocencia, ¢) modelador
de la practica, d) socializador al contexto y e) proveedor de apoyo emocional.

Variedad de roles desconectados del programa formativo

Considerando la alta valoracion que se otorga al componente practico en la formacion
inicial docente y el gran niumero de iniciativas que han sido desarrolladas en Chile con el
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proposito de mejorar la calidad de ésta, resulta alarmante que los datos de este estudio
muestren una persistente desconexion entre los programas formativos y lo que se espera que
realicen los profesores colaboradores de las escuelas que han sido elegidas como centros de
practica y con las cuales se comparte la responsabilidad de formar a los futuros docentes.
Este hallazgo refrenda resultados de otros estudios realizados en el contexto chileno (Latorre,
2009; Montecinos y Walker, 2011).

Resultados similares son presentados por estudios mas recientes, en los que los pro-
fesores colaboradores plantean la necesidad de una mejor comunicacion con las universidades
y la existencia de una guia clara y escrita respecto de sus responsabilidades al apoyar a un
profesor en formacion (Sanchez, Goodwin y Roegman, 2016; Young y Macphail, 2015). Esta
falta de rigor en las experiencias practicas ha hecho a los programas de formacién docente
vulnerables a la critica.

Otro hallazgo importante dice relacion con la tension expresada por los profesores
colaboradores, quienes manifiestan el deseo de ser parte de la formacion de los futuros pro-
fesores en un contexto educacional que no otorga tiempos institucionales para ello. Similares
resultados fueron reportados por Ambrosetti (2014), quien plantea que la colocacion de pro-
fesores en formacion debe ser realizada cuidadosamente, a fin de asegurar que el profesor
colaborador tenga el tiempo suficiente para ofrecer una retroalimentacion adecuada y una
guia consistente. Adicionalmente, como parte del vinculo deseado, se plantea la posibilidad
de recibir de parte de la universidad formacién especifica como profesores colaboradores,
particularmente, en temas de actualizacion del conocimiento pedagogico.

Cabe destacar que, a pesar de no recibir ningtin lineamiento respecto de lo que
se espera que realicen en el proceso de guiar a los profesores en formacioén, los profesores
colaboradores participan de formas diversas en la formacion de éstos. Este hallazgo es
compartido por el estudio de Beck y Kosnik (2010), el cual muestra que a pesar de que muchos
profesores colaboradores no tienen claridad de su rol, éstos dedican una cantidad considerable
de tiempo a apoyar a los profesores en formacion. Entre los roles y el tipo de mentoria que
cumplen los profesores colaboradores de este estudio se encuentran:

Tutor en una relacion de aprendizaje mutuo y en una situacion de codocencia

Un hallazgo que aporta al campo de estudio es el reconocimiento de la codocencia
como la forma predominante de integracion de los profesores en formaciéon a las escuelas.
Particularmente relevante resultan aseveraciones como: ...la codocencia nos ayudo mucho,
es un aporte no solo para la estudiante en prdctica, Sino que para nosotros como profesores
porque también nos enriquece con los conocimientos que ellos traen (E2:PC9). Este hallazgo esta
en linea con lo planteado por Ganser (1997) respecto de que los profesores colaboradores
también se ven influenciados por la relaciéon profesional con los estudiantes en practica y
esto podria conducir a un rejuvenecimiento profesional.
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Adicionalmente, la codocencia se visualiza como una ganancia para los estudiantes
de la clase, quienes tendrian la posibilidad de ser expuestos a pedagogias innovadoras y ser
atendidos de mejor forma al poder contar con dos profesores dentro de la sala de clases: ...
Porque hay dos perspectivas, dos personas distintas que en el fondo queremos sacar adelante
a un grupo curso y eso finalmente, siempre tiene buenos resultados (F1:PC4).

Como parte del esfuerzo por promover una asociacion entre la educacion superior
y las escuelas, muchos programas de formacion inicial docente han incluido la codocencia
entre profesores colaboradores y futuros docentes. El fundamento de este enfoque es que la
ensefianza conjunta puede fomentar el aprendizaje reciproco, en el que ambas partes son
beneficiarias del proceso. Los futuros profesores aportan un nuevo espiritu de optimismo
e innovacion a la ensennanza, mientras que los profesores veteranos aportan su experiencia
y familiaridad con los alumnos (Davies et al. 2013; Newton, Poon, Nunes y Stone, 2013). Un
hallazgo refrendado en este estudio por las declaraciones de la mayoria de los participantes.

En un segundo plano, aparece la identificacion con un rol de tutores o mentores
que permite a los profesores en formaciéon “aterrizar” lo que se aprende en la universidad.
Esta expresion se relaciona con laidea de adecuar al contexto aquellos lineamientos teoricos
entregados en la institucion formadora. Esto podria revelar la preocupacion de los profesores
colaboradores de que el conocimiento entregado por la universidad es demasiado te6rico
y que a través de un modelamiento de la practica ellos proveen el balance necesario entre
la teoria y la experiencia practica (Clarke et al. 2014). Asociado a esto, emerge la idea de la
ensefanza explicita de algunos conocimientos que no se enseflan en la universidad como
el llenado del libro de clases, las reuniones de apoderados, el ingreso de notas, entre otros.

En torno ala descripcion de su rol, surgen algunas caracteristicas esenciales que de-
bieran tener los profesores colaboradores, destacando entre éstas: la empatia, la generosidad,
la amabilidad y la buena disposicion. Si bien estas cualidades personales son necesarias en
un buen mentor, llama la atencion que la excelencia en la enseflanza, la experiencia docente,
poseer habilidades en la gestion de clase, el conocimiento disciplinar, entre otros, no fueran
mencionados (Day y Gu, 2014; Johnson, Down, Le Cornu, Peters, Sullivan, Pearce y Hunter,
2014). Esto podria interpretarse como que los profesores colaboradores privilegian un rol
asociado al cuidado y a proporcionar un espacio confortable a los profesores por sobre el
rol de proveedores de oportunidades de desarrollo de practicas de enseflanza dirigidas a
mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

Modelador de la prdctica
A través del modelaje, los participantes en este estudio declaran ofrecer a los futuros
profesores un espacio de formacion. Si bien, de parte de las universidades existe una fuerte

expectativa de que las practicas profesionales otorguen la oportunidad a los profesores en
formaciéon para observar el modelamiento de la enseflanza, esta concepcion es un tanto
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problematica. En este contexto, el conocimiento del profesor colaborador acerca de la peda-
gogia y la ensefianza puede ofrecer al profesor en formacion un conocimiento util, pero un
foco excesivo en la demostracion de competencias practicas podria inhibir el pensamiento
critico e impedir que el profesor en formacion logre una comprension mas compleja de la
ensenanza (Clarke et al. 2014).

Aunado a esto, la evolucion de los estilos de ensefianza de los profesores en formacion
durante la practica es el resultado directo del modelamiento realizado por el profesor colabo-
rador (Hoff, 2010); sin embargo, la investigacion es limitada en relacion al modelamiento de
practicas instruccionales efectivas por parte de los profesores colaboradores (Melder, 2014).

Socializador al contexto

Los resultados de este estudio y la literatura reconocen que los profesores colabo-
radores tienen un papel importante en la gestion del contexto y en la introduccion de los
profesores en formacién al desarrollo profesional docente. Por lo tanto, es relevante que el
profesor guia anime a los profesores en formacion a establecer relaciones con los profesionales
del centro escolar (Latour, 2005), incluyendo otros actores de la escuela, la administracion, los
asistentes de la educacion, estudiantes, padres, madres y apoderados (Denis, 2017), situacion
que igualmente se devela en este estudio.

Dentro de este contexto, Crasborny coautores (2011) recomiendan que los profesores
colaboradores deben ser conscientes de los contextos culturales y politicos que invocan,
especialmente aquellos relacionados con los discursos de la escuela en si, donde el aula es
s6lo uno de una serie de sistemas interrelacionados que los profesores en formacién encuen-
tran mientras practican. La transicion de profesor en formacion a profesor en ejercicio esta
siempre marcada por un proceso que requiere el reconocimiento del nuevo rol profesional.

En realidad, el aprendizaje que se produce en la practica implica que los valores,
creencias y perspectivas que los profesores en formacién detentan estén siempre siendo
desafiados por la cultura de la escuela. En suma, el contexto contribuye fuertemente a la
experiencia practica, y los profesores colaboradores son los llamados a asegurar que este
elemento de la practica esté completamente involucrado y sea utilizado como parte de las
experiencias de los profesores en formacién en el centro escolar.

Proveedor de apoyo emocional

Un aspecto importante del rol de los profesores colaboradores es la naturaleza de la
relacion que ellos son capaces de construir con el profesor en formacion. Los resultados de
este estudio destacan la importancia de que el profesor en formacién se sienta bienvenido
y acogido. La necesidad de entregar apoyo emocional frente a situaciones de frustracion en
el aula aparece también como una forma de participacion de los profesores colaboradores.
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En linea con estos hallazgos, la investigacion en el area sostiene que el éxito de una practica
profesional, para ambos, profesores colaboradores y profesores en formacion, depende fuer-
temente del tipo de relaciones que éstos construyen, enfatizando la contencién emocional
que caracteriza la practica de mentoria (Denis, 2017; Young y Macphail, 2015).

En el contexto nacional, el incremento en el niimero de cursos de experiencias practicas
proporcionadas de forma temprana aparece como una forma de mejorar la formacion inicial
docente, lo cual significa que los profesores colaboradores asumiran una responsabilidad
creciente en la formacion de los futuros profesores. Sin embargo, a pesar de que las
universidades comparten con los profesores colaboradores la responsabilidad de formar a los
futuros profesores, no los preparan para ese rol, debido a que la selecciéon de los profesores
colaboradores es a menudo definida por la escuela, y tomando en consideracion que éstos
son un talento humano critico, los hallazgos son pertinentes no sélo para el analisis de rol
de los profesores colaboradores actuales sino también para el de los futuros colaboradores.

Dentro de este contexto, la relevancia de implementar la codocencia en la formacion
inicial docente se basa en hallazgos de investigaciones previas, seguin las cuales la codocencia
en las escuelas se logra mejor si se demuestra, practica y aprende como una de las opciones
de ensefianza durante la etapa de formaciéon de los futuros profesores (Thomas, Herring,
Redmond y Smaldino, 2013). En otras palabras, es mas probable que las personas utilicen una
estrategia en particular si la han aprendido y lo vieron en la practica durante su formacion.
Consecuentemente, se espera que las escuelas junto con las instituciones universitarias for-
mulen un concepto compartido de ensenanza-aprendizaje para fortalecer la calidad de los
procesos formativos.

Sin embargo, los datos sugieren que muchos profesores colaboradores podrian no
tener un entrenamiento apropiado para guiar a los profesores en formacion. En este estudio,
el profesor colaborador se focaliza mas en las técnicas y el conocimiento de labores adminis-
trativas al apoyar al profesor en formacion, que en alcanzar altos niveles de profundidad en
la reflexion sobre la practica y el desarrollo de conocimientos profesionales en los profesores
(Allas et al. 2017). Esto llama la atencion ya que es sabido que una parte del profesorado en
Chile es evaluada y en esta evaluacion se releva el valor de la reflexion en la practica.

La inexistencia de alusiones de parte de los profesores colaboradores en este es-
tudio, a practicas centradas en la reflexion o a la necesidad de promover en los profesores
en formacion la capacidad de determinar la racionalidad que sustenta sus acciones, podria
deberse a que el profesor colaborador no esta consciente de como debe apoyar el crecimiento
profesional del profesor en formacion en esta area, un vacio que un programa de desarrollo
profesional podria llenar.

En una linea similar, la provision de retroalimentacion constructiva se considera
una actividad significativa de los profesores colaboradores (Russell y Russell, 2011; Sayeski
y Paulsen, 2012; Yavuz, 2011); no obstante, los profesores en el estudio no revelaron nada
especifico sobre la retroalimentacién que proporcionan y la palabra “retroalimentaciéon” fue
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pronunciada por un solo profesor, lo que sugiere que la provision de retroalimentacion no
recibe el énfasis que merece.

En definitiva, la universidad en estudio necesita asegurar que los profesores colabora-
dores comprendan la importancia de su rol y proveer los apoyos necesarios para que aquéllos
sean modelos de las mejores practicas (Chesley y Jordan, 2012; Chizhik et al. 2017). Para ello,
resulta necesario establecer una colaboracion intencionada entre los académicos universi-
tarios y los profesores colaboradores, resaltando la responsabilidad de las universidades en
destinar recursos que permitan la realizacion del diseflo, desarrollo e implementacion de
estos planes formativos.

CONCLUSIONES

Los propositos esenciales de este estudio se orientaron a examinar las percepciones
de los profesores colaboradores respecto de su rol y los tipos de acciones de mentoria que
ellos proveen a los profesores en formaciéon. Basado en los hallazgos de la investigacion,
existen dos tematicas que tienen implicancias para la calidad de las experiencias practicas.

La primera, se relaciona con cuan preparados estan los profesores colaboradores
para el ejercicio de su rol; en tal sentido, dado el discurso generalizado en relacion con la
mejora en la calidad de la ensefianza, existe la necesidad de capacitar a los profesores for-
madores para ejercer sus roles (Killian y Wilkins, 2009). El contribuyente mas significativo
en la implementacion de mejores practicas de parte de los profesores colaboradores es la
capacitacion (Lafferty, 2018). Capacitar a los profesores colaboradores para que transiten
mas alla del dia a dia en su practica de mentoria y supervision hacia un analisis profundo
de las conexiones entre la pedagogia y la teoria, puede mejorar la aplicacion que hacen los
profesores en formacion de la teoria en sus practicas de ensefianza.

La segunda implicancia dice relacion con la importancia de identificar las habilidades,
disposiciones y conocimientos deseables de promover en los profesores colaboradores.
Esto levanta la necesidad de explorar cuales serian los componentes de un programa de
formacion de éstos, de modo que esta formacion impacte positivamente en los futuros
profesores y, consecuentemente, en la mejora de los aprendizajes escolares. Dentro de este
contexto, en un programa de formacion de profesores colaboradores la reflexion pedagogica
es clave, no s6lo como instancia que consolida la formacion realizada en la universidad, sino
que también es crucial para la modelacion de la practica docente. Por tanto, un programa
formativo que responda a las complejidades que enfrentan profesores colaboradores y, por
ende, profesores en formacion en las practicas de ensenanza fortaleceria los procesos de las
practicas profesionales.

En consecuencia, los resultados del presente estudio tienen implicancias para
futuras investigaciones; por un lado, exploraciones a mayor escala son necesarias no solo en
profesores colaboradores sino también en profesores en formacién y como éstos perciben
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el rol de los profesores colaboradores. Por otro lado, los hallazgos deben ser interpretados
con precaucion, ya que, al tratarse de un estudio cualitativo, éste se basa fuertemente en
perspectivas individuales, por lo tanto, la generalizacion no puede ser aplicada.
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