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Resumen. La formación docente es un asunto que ha cobrado importancia en Chile producto de cambios derivados de
nuevas políticas emanadas desde el Mineduc, específicamente las contenidas en la ley 20.903, la cual puso como intención
mejorar la formación de los futuros profesores generando una serie de cambios que, entre otros, revalorizaron las prácticas en
la formación docente, buscando posibilitar la articulación entre lo aprendido en la universidad y lo requerido en el contexto
escolar. El presente estudio tiene por objetivo develar los componentes que se precisan para el desempeño de la práctica
profesional desde la perspectiva y significado que le otorgan los integrantes de la triada formativa. Se orientó metodológicamente
como investigación cualitativa con un diseño fenomenológico, considerando para la recogida de información la entrevista
semiestructurada, la que se aplicó a una muestra de participantes que cumplían con los criterios de inclusión. Los resultados
muestran que los significados se orientan en tres grandes focos: formación docente, práctica pedagógica y triada formativa, los
cuales integran una serie de competencias, responsabilidades y acciones que deben ser consideradas para el óptimo desempeño
de la práctica profesional en un estudiante de pedagogía en educación física.
Palabras clave: educación superior, formación docente, práctica profesional, pedagogía en educación física, triada formativa,
sistema escolar.

Abstract. Teacher training is an issue that has become important in Chile as a result of changes arising from new policies
emanating from Mineduc, specifically those contained in Law 20.903, which intended to improve the training of future
teachers generating a series of changes that, among others, revalued the practices in teacher training, seeking to enable the
articulation between what was learned in the university and what was required in the school context. The purpose of this study
is to reveal the components required for the performance of professional practice from the meanings given by tutor teachers,
mentoring teachers and pedagogy students in physical education. It was methodologically oriented as qualitative research with
a phenomenological design, considering for the collection of information the semi-structured interview, which was applied
to a sample of subjects who met the criteria of inclusion. The results show that the meanings are oriented in three main focuses:
teacher training, pedagogical practice and training triad, which integrate a series of competencies, responsibilities and actions
that must be considered for the optimal performance of professional practice in a student of pedagogy in physical education.
Keywords: higher education, teacher training, professional practice, pedagogy in physical education, training triad, school
system.
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Introducción

La formación docente en la actualidad transita por
una serie de transformaciones y cambios de paradigmas,
situación que hoy en día busca como principal propósito
dotar al estudiante de la mayor cantidad de herramien-
tas y oportunidades formativas en un contexto más cer-
cano a la realidad profesional futura. En este sentido,
formar profesores en la actualidad representa un gran
desafío (Carreño, Díaz, López y Martín, 2019; Díaz y

Sánchez, 2017; Loubiès, Valdivieso y Vásquez, 2020;
Vezub, 2007), considerando que existe evidencia que ha
puesto de manifiesto que los profesores son actores cla-
ves en la construcción y mejora de la calidad de la edu-
cación en el sistema escolar (Barber y Mourshed, 2008;
Páez y Hurtado, 2019), siendo incuestionable que un
buen docente marca la diferencia, concediéndole a la
enseñanza el protagonismo que merece y desarrollan-
do su práctica de forma adecuada (Villaverde-Caramés,
Fernández-Villarino, Toja-Reboredo y González-Valeiro,
2021).

 Es así como el desarrollo profesional considera la
formación inicial como un proceso dinámico y evoluti-
vo de la función docente, lo que supone una «actitud de
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constante aprendizaje y comprende procesos de mejo-
ramiento del conocimiento, las habilidades y las actitu-
des de cada docente en particular, pero también del
conjunto de los que trabajan en el centro escolar» (Cor-
nejo, 1999, p.60).

La formación docente contempla dos ejes de forma-
ción: el teórico y la práctica, siendo el eje teórico «un
conjunto de planteamientos teórico-conceptuales refe-
ridos a la especialidad» (Delgado, 2017, p.12), en tanto
el eje de práctica se considera «un componente que ac-
túa como un eje articulador entre la teoría y la prácti-
ca, y que maneja como estrategia central colocar al es-
tudiante de pedagogía en contacto con un centro educa-
tivo» (Ávalos, 2002, p.110). Este escenario ha instado a
que las universidades incorporen rediseños en las es-
tructuras formativas e instalen el eje de prácticas como
un componente clave en el desarrollo de habilidades y
adquisición de competencias propias de un docente, para
su implementación posterior al periodo formativo, con-
siderando que «la formación docente es como la prepa-
ración y emancipación profesional del docente para ela-
borar crítica, reflexiva y eficazmente un estilo de ense-
ñanza que promueva un aprendizaje significativo en los
alumnos y logre un pensamiento-acción innovador»
(Marcelo, 1995, p.8), por lo que la práctica se ha trans-
formado en un hito o espacio de suma relevancia puesto
que fortalece herramientas y concepciones
metodológicas que le permitirán al futuro profesor cum-
plir con los requisitos o necesidades que podrían surgir
durante el proceso de incorporación al sistema escolar,
para lo cual el alumno debe contar con una práctica sis-
temática, progresiva y constante (Escobar, 2007) que se
desarrolle alrededor de problemas reales y
contextualizados (Davini, 2015; Castillo-Retamal et al.,
2021) considerando también que el dominio de las com-
petencias se debe realizar en un contexto de conoci-
miento reflexivo y de profundo avance, mediante la
autoobservación, el análisis de las necesidades y la valo-
ración y seguimiento de las metas a alcanzar (Medina,
Domínguez y Sánchez, 2013).

Considerando lo anterior, el concepto de práctica
podría entenderse, desde una perspectiva operacional,
como la «presencia del estudiante en la escuela durante
un periodo determinado, organizado y planificado de
tiempo, que le permita a éste acercarse progresiva-
mente a la realidad del mundo docente» (Correa, 2011,
p.81). Esto implica, que este estudiante tenga un refe-
rente en la escuela que le acoge para realizar su prácti-
ca, es decir, un docente que le facilite el acceso a la clase
de la que él es responsable y le guie en la cotidianeidad

de la docencia, además de ser acompañado en su prácti-
ca por un representante de su institución universitaria,
lo que complementa Schön (1992) manifestando que
«la práctica profesional no debe considerarse una mera
aplicación directa de la teoría, sino un escenario com-
plejo, incierto y cambiante donde se producen
interacciones que merecen la pena observar, relacio-
nar, contrastar y reformular, al ser espacios y procesos
generadores de conocimiento» (p.270), lo que
Almonacid-Fierro, Vargas, Mondaca y Sepúlveda-Vallejos
(2021) definen como «la instancia culmine de la forma-
ción inicial» (p.163).

Montecinos, Barrios y Tapia (2011) distinguen dis-
tintas concepciones sobre la relación teoría-práctica,
donde las prácticas iniciales suelen tener al centro edu-
cativo como texto, para que el estudiante observe y
haga una lectura de la realidad escolar, a partir de la
teoría (p.99). Las prácticas intermedias suelen plantear
al centro educativo como contexto, donde se ejercitan
destrezas y herramientas docentes. La práctica final o
profesional se plantea al centro educativo como escena-
rio, donde el estudiante en formación pone a prueba de
manera integrada las competencias profesionales desa-
rrolladas a lo largo de su proceso de formación.

Se entiende que la práctica es un factor clave en la
formación docente, más aún bajo la perspectiva que la
calidad de las interacciones del practicante con los pro-
fesores mentores y supervisores de práctica son claves
para la calidad del proceso de aprendizaje del futuro
profesor (Andreucci, 2013; Wilson, 2002), por lo que el
papel de los principales agentes formadores resulta fun-
damental para que el alumno durante su práctica profe-
sional adquiera conocimientos teóricos y prácticos sig-
nificativos y a su vez desarrolle capacidades y compe-
tencias a partir del aporte de quienes ya han experi-
mentado y transitado por el camino de la docencia en
distintos contextos educativos. De esta interrelación de
los actores que median la práctica profesional se des-
prende el concepto de «Triada Formativa» (Ávalos, 2002,
p.113), entendido como las personas que intervienen
en todos los procesos de enseñanza-aprendizaje de los
docentes en formación en el ejercicio de su práctica,
donde está el Profesor Mentor (PM), el cual es designa-
do por la universidad y se encarga de visitar y supervi-
sar de manera sistemática al estudiante, el Profesor Tu-
tor (PT) que es designado por establecimiento educa-
cional como guía y soporte permanente en torno a la
cotidianidad escolar, además de proporcionar retroali-
mentación constante al tercer agente, que corresponde
al Estudiante en Práctica (EP), el cual es el protagonista
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y foco central del proceso formativo.
De esta forma, la triada formativa se ubica como

una instancia de acompañamiento que además tiene la
propiedad de observar el fenómeno de las prácticas desde
tres puntos de vista distintos, lo que para Flick (2007) se
conoce como «triangulación de observadores» (p.243),
detectando o minimizando así las desviaciones deriva-
das de una sola persona. De esta manera es que se buscó
responder la pregunta: ¿Qué perspectivas y significados
se les otorgan a los componentes del proceso de prácti-
ca profesional de pedagogía en educación física los inte-
grantes de la triada formativa?, lo que develaría los as-
pectos generales y centrales que suceden en el proceso
de práctica en base a la experiencia de cada uno de los
participantes de la investigación.

Método

La presente investigación se abordó bajo el paradig-
ma cualitativo, donde el investigador observa el mundo
y desarrolla una aproximación interpretativa y natura-
lista intentando dar sentido a los fenómenos en función
de los significados que las personas le dan (Denzin y
Lincoln, 2005; Flick, 2007; Rodríguez, Gil y
García,1999). Se enmarca en un método de investiga-
ción fenomenológico que se centra en cómo las perso-
nas comprenden los significados de los eventos (Ortiz,
2015; Mujica, 2021), priorizando un acercamiento al
fenómeno a partir de la experiencia del sujeto con la
preocupación por determinar el sentido que le da, des-
cubrir el significado y la forma cómo las personas des-
criben su experiencia acerca de un acontecimiento con-
creto (Bisquerra, 2009).

Objetivos
La investigación ha planteado como objetivo gene-

ral el «Develar los componentes que se precisan para el
desempeño de la práctica profesional desde la perspec-
tiva y significado que le otorgan los integrantes de la
triada formativa». Como objetivos específicos se consi-
deró: a) Conocer los componentes del proceso de prác-
tica profesional según los integrantes de la triada
formativa; b) Comprender los aspectos que favorecen
el desarrollo del proceso de práctica profesional; y c)
Indagar sobre los aspectos que dificultan el desempeño
de los estudiantes en práctica profesional.

Población y Muestra
La muestra fue de tipo intencionada (Herrero-

González, Manrique y López-Pastor, 2021) que según

Izcara (2014) permite «seleccionar los casos que cum-
plen con uno o varios criterios específicos» (p. 45), ade-
más de considerar que los participantes seleccionados o
«informantes clave» (Robledo, 2009, p.1) deben inte-
grar una riqueza de información y clara disposición a
cooperar en la investigación (Izcara, 2014); los criterios
de inclusión se determinaron por conveniencia (Otzen
y Manterola, 2017, p. 230) considerando la accesibilidad
y proximidad de los participantes y los centros de prác-
tica. Como criterios de inclusión se determinó: a) estu-
diantes (damas o varones) de pedagogía en educación
física cursando su práctica profesional; b) profesores tu-
tores que estuvieran vinculados con los estudiantes y la
universidad; c) profesores mentores del establecimien-
to educacional que recibirían al estudiante en práctica;
y d) que las universidades y los establecimientos educa-
cionales estuvieran en la región de Valparaíso-Chile. Lo
anterior determinaría que los tres participantes esta-
rían interrelacionados durante el tiempo que se desa-
rrollaría la práctica profesional.

En relación con lo anterior, los participantes acepta-
ron cooperar de manera voluntaria y desinteresada, fir-
mando un consentimiento informado que validaba su
participación y otorgaba libertad del uso de la informa-
ción entregada en los términos que la investigación lo
requiriera. De esta manera la muestra se compuso de
12 participantes que se distribuyeron en: a) cuatro es-
tudiantes en práctica profesional de pedagogía en edu-
cación física (EP); b) cuatro profesores mentores (PM);
y c) cuatro profesores tutores (PT).

Instrumento
Como técnica de recolección de datos se utilizó la

entrevista semi estructurada (Cañas, Pinedo y García,
2021), la cual según Bernal (2006) «es una entrevista
con relativo grado de flexibilidad tanto en el formato
como en el orden y los términos de realización de la
misma» (p.226); en este mismo orden Corbetta (2007)
menciona que en este formato «el entrevistador dispo-
ne de un «guion» con los temas que debe tratar en la
entrevista» (p.352), pudiendo decidir libremente sobre
el orden de presentación de los temas y el modo de
formular las preguntas «sin esperar la respuesta objeti-
vamente correcta, sino subjetivamente sincera»
(Hinojosa, Hurtado y Magnere, 2020, p.398).

Bajo esta lógica, el principal objetivo de esta técnica
es que «el entrevistado pueda entregar, con la mayor
apertura posible, respuestas verbales desde su percep-
ción, opinión y creencias» (Keats, 2009, p.155) de ma-
nera tal que permita recolectar información en profun-
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didad sobre el fenómeno de estudio, para lo cual el en-
trevistador no abordará temas que no estén previstos
en el guion, pero tendrá la libertad para desarrollar
temas que vayan surgiendo en el curso de la entrevista
y que considere importantes para comprender al sujeto
entrevistado (Corbetta, 2007).

Como instrumento se utilizó un guion de ocho pre-
guntas abiertas no dicotómicas, las cuales fueron cons-
truidas en relación a los propósitos específicos de la in-
vestigación y validadas mediante el juicio de tres ex-
pertos, los cuales le otorgaron validez de constructo,
que según Keats (2009) «se refiere a qué tan bien refle-
jan las mediciones de los constructos subyacentes o qué
tan cercanamente se vinculan las preguntas con los
constructos que se investigan» (p.79).

Las preguntas del instrumento fueron: a)¿Qué per-
cepción tiene usted sobre la importancia de la práctica
profesional en el cierre de la formación docente?;
b)¿Qué oportunidades de aprendizaje debería proveer
el proceso de práctica profesional al estudiante en for-
mación?; c)¿Qué características y/o condiciones debe-
rían tener los centros de práctica para garantizar un
desempeño efectivo del proceso de práctica profesio-
nal?; d)¿Qué tipo de interacción debería existir entre
los integrantes de la triada formativa para el seguimiento
y acompañamiento formativo de la práctica profesio-
nal?; e)¿Cómo contribuyeron los procesos de prácticas
tempranas en la preparación del desempeño requerido
en la práctica profesional?; f)¿Qué tipo de acciones de-
bería implementar la universidad para el correcto de-
sarrollo del proceso de práctica profesional de sus estu-
diantes?; g)¿Es la práctica profesional el escenario ideal
para que un estudiante pueda poner a prueba lo adquiri-
do en el proceso de formación docente?

Procedimiento de recogida y análisis de datos
Blasco y Pérez (2007) señalan que «la investigación

cualitativa estudia la realidad en su contexto natural y
cómo sucede, sacando e interpretando información de
los fenómenos de acuerdo con las personas implicadas»
(p.17). Es por esto que en investigación cualitativa el
proceso de recolección y análisis de datos están íntima-
mente relacionados, de manera tal que «el investigador
sigue la pista a temas emergentes, lee las notas de cam-
po o transcripciones y desarrolla conceptos y proposi-
ciones para empezar a dar sentido a sus datos» (Taylor y
Bogdan, 2002, p.158).

El proceso de recogida de datos se inició con la orga-
nización de un calendario de entrevistas (que se exten-
dió por cuatro semanas), definiéndose los días y horas

de acuerdo a disponibilidad de los participantes o «in-
formantes» (Bisquerra, 2009, p.285); se propiciaron
encuentros con una extensión máxima de 40 minutos,
donde se generó un acercamiento distendido entre el
entrevistador y entrevistado, intentando con esto «cons-
truir una situación que se asemeje a aquellas en las que
las personas hablan naturalmente entre sí sobre cosas
importantes» (Taylor y Bogdan, 2002, p.120). Al mo-
mento de iniciar la entrevista se lee el protocolo de
trabajo y se aclaran las posibles dudas que puedan sur-
gir, dándose con esto inicio al proceso de conversación
mediante el planteamiento de las preguntas del instru-
mento de recogida de datos, registrándose la conversa-
ción en una grabadora de voz Philips modelo DVT1100.
Al cierre del encuentro, el entrevistador les solicitó a
todos los participantes que firmaran el consentimiento
informado y se agradeció por la ayuda prestada.

En esta etapa se consideraron 4 criterios de calidad
(Calderón, 2002; Guba y Lincoln, 1985; Rada, 2007)
que aseguraron que todos los procedimientos se ajusta-
ran a la necesidad de dar autenticidad a los datos y a la
investigación. Para la Credibilidad se consideró obser-
var la realidad desde tres perspectivas distintas, permi-
tiendo con esto llegar a un punto co-ocurrente en las
opiniones de los participantes; para la Transferibilidad
se buscó proporcionar una amplia información sobre el
trabajo de campo y del contexto del estudio para per-
mitir transferir los hallazgos en otro contexto; la De-
pendencia se aseguró mediante un correcto diseño del
instrumento  de recolección de los datos, además de
cumplir rigurosamente los criterios de selección de los
participantes; la Confirmabilidad se resguardó dejando
al margen las creencias y opiniones al momento de de-
sarrollar la interpretación de los resultados, buscando
llegar a conclusiones que apunten a los hallazgos.

Habiéndose cerrado el proceso de recogida de datos
comenzó el trabajo de preparación de los datos, los cua-
les fueron transcritos desde los audios a formato texto
Word (*.docx), con la condición irrestricta de no alte-
rar ni cambiar ninguna de las expresiones contenidas y
construir estos textos para el análisis con toda la infor-
mación que entregó cada participante, lo que implica
según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018) que se
deben transcribir todas las palabras, sonidos y elemen-
tos paralingüísticos, indicar pausas o silencios, expresio-
nes significativas, entre otros, incluyendo así el máxi-
mo de información (p.70).

Estando constituido el cuerpo de datos de la investi-
gación, se inició el proceso de análisis utilizando el soft-
ware Atlas.ti 8, que clasifica en la categoría de los «cons-
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tructores de teorías basadas en códigos» (Flick, 2007,
p.270), el que permite «organizar y sistematizar la in-
formación y el análisis en diálogo con los datos» (Hinojosa,
et al., 2020, p.399), mediante un proceso que, según
Hinojosa et al. (2010), debe ser inductivo y tener la
mayor apertura y sensibilidad posible para con esto
develar patrones, tendencias, características y otras di-
mensiones de interés en la investigación (p.399).

El análisis de datos se basó, según Hernández-
Sampieri y Mendoza (2018), en las siguientes etapas: a)
exploración de los datos; b) estructuración y organiza-
ción en unidades y categorías; c) descripción de las ex-
periencias de los participantes; d) descubrimiento de
conceptos, categorías y patrones a fin de otorgarles sen-
tido, interpretarlos y explicarlos; e) comprensión en
profundidad del contexto que rodea a los datos; f) re-
construir hechos e historias; g) vinculación de los resul-
tados con el conocimiento disponible; y h) generación
de una teoría fundamentada en los datos (p.465). Ade-
más, se ajustó bajo una «perspectiva émica»
(decodificación de los datos obtenidos por el investiga-
dor que emanan de las creencias y los significados que
para los sujetos tienen los hechos relacionados con el
fenómeno de estudio, como también una «perspectiva
ética» (recodificación de la información que lleva la
impronta teórica del investigado (Álvarez-Gayou, 2009).

Como técnica de análisis de datos se utilizó análisis
de discurso (AD) el cual estudia el orden, el desorden y
la organización de la acción social cotidiana, aprehen-
diendo lo que la gente dice, cuenta o hace y todo aque-
llo tal y como es producido en la conversación (Artiles,
1990; Iñiguez, 2011) lo cual implica un compromiso
cercano con los textos o transcripciones propias, y con
el conocimiento necesario para ver los significados en
éstos a través de un trabajo reflexivo y técnicamente
sofisticado (Antaki, Billig, Edwards y Potter, 2003)
interactuando subjetivamente entre lo dicho, lo com-
prendido y la teoría existente (Barrera y Hinojosa, 2017).

Resultados

De acuerdo a la estructura del análisis desarrollado,
los resultados tienen una presentación que según Del-
gado y Gutiérrez (1995) va desde lo descriptivo (plano
textual) hacia lo interpretativo (plano hermenéutico),
lo anterior para asegurar amplitud y claridad de cómo
los datos expresan respuestas a la realidad del fenóme-
no de estudio. De esta manera uno de los primeros ni-
veles de resultados lo constituyen la cantidad total de
citas o unidades de contexto (Porta y Silva, 2019, p.11)

encontradas, las cuales para este caso fueron 131 distri-
buidas por los diferentes códigos y citas seleccionadas
como muestra la tabla 1, donde se observa una distribu-
ción equilibrada de las citas entre los participantes (ran-
go entre nueve y trece citas).

La selección de citas se realizó mediante el descu-
brimiento en progreso (Taylor y Bogdan, 2002, p.159) y
el muestreo dentro del material (Flick, 2007, p.75) para
identificar temas y descubrir conceptos, considerando
el muestreo para la presentación (Flick, 2007, p.75)
como mecanismo para decidir las citas que se presenta-
rán para la interpretación en particular. Las citas se agru-
paron de acuerdo a los significados que representan lo
que genera temas o tendencias que comienzan a tomar
fuerza por un sentido de «coocurrencia» (Gómez, 2009,
p.59) lo que decanta en el surgimiento «códigos o con-
junto de conceptos o fragmentos de texto que tienen un
denominador común» (Penalva, Alaminos, Francés y
Santacreu, 2015, p.36). Este agrupamiento generó nue-
ve códigos, los cuales se definieron «operacionalmente»
(Cazau, 2006, p.75) tal como se presenta en la tabla 2.

Estos códigos también se agruparon por relación de
significados y/o temas, lo que se denomina «familia» o
«grupo de códigos» y que según Penalva et al. (2015) se

Tabla 1.
Listado de citas en cada código por participante
Participante Citas CP PTe ED TF PP RE PM PTu RI
Estudiante práctica 1 13 2 0 2 2 1 2 2 1 1
Estudiante práctica 2 10 0 3 2 1 1 0 1 1 1
Estudiante práctica 3 10 1 0 1 2 2 1 1 2 0
Estudiante práctica 4 10 1 2 1 1 1 1 2 1 0
Profesor tutor 1 11 1 1 1 2 1 1 0 2 2
Profesor tutor 2 11 1 1 2 2 1 1 2 0 1
Profesor tutor 3 11 2 1 2 1 2 1 0 1 1
Profesor tutor 4 9 2 1 1 1 1 1 1 0 1
Profesor mentor 1 10 1 1 1 1 1 1 1 2 1
Profesor mentor 2 13 2 1 2 2 1 1 2 1 1
Profesor mentor 3 13 1 1 2 1 1 2 2 2 1
Profesor mentor 4 10 1 2 1 0 2 0 1 2 1
Total 131 15 14 18 16 15 12 15 15 11
Fuente: Elaboración propia

Tabla 2.
Listado de códigos y definiciones operacionales
Código Definición operacional

Centro de práctica
(CP)

Institución educativa que propicia un espacio de participación para un
profesor en formación con la finalidad de desarrollar su práctica
profesional.

Prácticas tempranas
(PTe)

Espacio formativo de aproximación gradual y progresiva a los diversos
aspectos relativos a la docencia en los establecimientos educacionales.

Experiencias docentes
(ED)

Conocimiento o habilidad pedagógica de algo que se produce a partir
de observaciones, vivencias o situaciones sufridas en el quehacer
específico docente.

Triada formativa
(TF)

Es la relación entre un profesor en formación, profesor guía o mentor
y profesor supervisor o tutor que busca una colaboración recíproca
para garantizar el éxito de la experiencia de práctica.

Práctica profesional
(PP)

Proceso que busca la apropiación y consolidación de los
conocimientos y habilidades integradas en la formación docente y que
es llevado a cabo en el contexto escolar.

Responsabilidad
estudiante (RE)

Conjunto de acciones y tareas que desarrolla el estudiante en práctica
profesional para cumplir con los estándares de desempeño
establecidos por la institución escolar y universitaria.

Profesor mentor
(PM)

Acciones formativas que desarrolla el profesor mentor (supervisor)
para acompañar el desarrollo de la práctica profesional.

Profesor tutor
(PTu)

Acciones formativas que desarrolla el profesor tutor (guía) para
acompañar el proceso de práctica profesional.

Responsabilidad
institucional (RI)

Acciones que se desarrollan por parte de la institución formadora para
facilitar los aprendizajes necesarios en la formación de un profesor.

Fuente: Elaboración propia
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podría entender como una forma de agrupar compo-
nentes principales, en este caso grupos de códigos. Esta
clasificación permite llevar los resultados a una forma
que posibilita un trabajo más ordenado y permite filtrar
los elementos con los que se trabaja para una labor más
enfocada (Muñoz-Justicia y Sahagún-Padilla, 2017, p.55).
De esta forma se generan tres familias fundamentadas
por códigos, tal como se presenta en la tabla 3.

En la Familia Formación Docente (FFD) las temáti-
cas dialogan en base al valor, características e impacto
que tiene este proceso en la formación de futuros do-
centes, considerando que la universidad como institu-
ción debería responsabilizarse de ofrecer todo tipo de
oportunidades de aprendizaje complementado esto con
el trabajo y dedicación que ofrece el estudiante.

Esto se refleja en el código RI que muestra el valor
que tiene la organización con los estándares que aplica
para formar docentes, condiciones que no siempre lo-
gran integrar los aspectos teóricos y prácticos de la pro-
fesión:

«Para mí yo pienso que la universidad entrega solamente el
campo teórico y no mucho la aplicación práctica. Es como aprender
la teoría, pero para poder enseñar lo que realmente te lo da es la
práctica en terreno» (PT4-1:3)

«Yo encuentro que no entregan muchas herramientas, no
creo que haya un interés mayor de querer que realmente el
alumno se desenvuelva bien en su práctica profesional, sólo se
preocupan de que el alumno tenga un centro de práctica y con
eso se conforman» (PM3-5:8)

«Te van entregando el conocimiento teórico, pero también
te van entregando los tips para hacer una buena práctica, pero
no siempre se entiende como la teoría se lleva a la práctica»
(EP1-2:4)

El código RE pone de manifiesto el valor que tiene
la responsabilidad que le entrega el estudiante al proce-
so de formación docente, la cual se manifiesta en accio-
nes que pone en práctica para demostrar desempeños
ad-hoc a la función docente futura:

«Él debe ser capaz de demostrar las competencias que aprendió

durante cinco años, como por ejemplo las disciplinares, pedagó-
gicas y personales o habilidades blandas, esa es la responsabili-
dad del estudiante al demostrar lo adquirido en la realidad»
(PM1-3:6)

«Creo que las condiciones no las tiene que poner el estable-
cimiento, más bien las condiciones se las tiene que crear el alumno
para poder enseñar en las clases, él es el responsable clave de que
el proceso sea desarrollado correctamente» (EP2-3:4)

En la Familia Práctica Pedagógica (FPP) las temáti-
cas dialogan en torno a los componentes de las prácti-
cas, la relación que tienen y cómo interactúan entre sí,
lo anterior buscando favorecer el trabajo que desarro-
llan los estudiantes.

Esto se refleja en el código CP que representa un
eje importante en la práctica puesto que este espacio
puede contribuir que el estudiante se integre rápida-
mente y con esto favorecer oportunidades de aprendi-
zaje significativo para su formación:

«El establecimiento educacional tiene mucha responsabili-
dad porque son ellos los que acogen a nuestros estudiantes, son
ellos los que de algún modo brindan toda la facilidad para que
ellos puedan mostrar lo aprendido durante todo su proceso de
formación» (PM1-1:2)

«Aquí se ponen en práctica todos los conocimientos y para
eso se requiere que el centro de práctica ofrezca las oportunida-
des para poder desarrollar eso, puesto que el proceso está lleno de
situaciones de ensayo - error y esta es la oportunidad en la que
puedes equivocarte» (EP3-2:4)

«Dentro del centro de práctica debe existir una organiza-
ción escolar que asegure que las clases y sus profesores son im-
portantes para la comunidad educativa» (PT2-3:4)

El código PP integra las percepciones asociadas al
proceso desde el punto curricular, experiencial, saberes
y por sobre todo como etapa de fortalecimiento final
del futuro. Es relevante que la PP sea un hito integrador
en la formación y que provee al futuro docente de las
oportunidades de demostrar mediante su desempeño
sus fortalezas y aspectos a mejorar en una realidad edu-
cativa:

«Se demuestra o se saca a relucir todo el conocimiento que
se adquirió durante todos los años de universidad para crear
situaciones de aprendizaje y experiencias que servirán como
herramientas para su futuro» (EP4-2:4)

«Es fundamental, desde de la organización se acepte al estu-
diante en práctica y que desarrolle el rol docente, entendiendo
que esta etapa es la última oportunidad de ajustar las disonancias
que pudiera tener en su formación» (PM1-1:5)

«Es la instancia para corregir errores y reafirmar los domi-
nios adquiridos, desarrollar la responsabilidad, aprender de los
errores y también a respetar normas» (PT3-3:6)

Tabla 3.
Listado de familias, definiciones y códigos asociados

Familia Definición Códigos

Formación
Docente
(FFD)

Proceso continuo y multidimensional que se
constituye de experiencias y aprendizajes que
buscan la preparación profesional de futuros
docentes.

Responsabilidad institucional (RI)

Responsabilidad estudiante (RE)

Práctica
Pedagógica
(FPP)

Espacio formativo que se vincula a todo tipo
de experiencias y vivencias para el estudiante
en circunstancias similares a las que tiene el
contexto escolar en particular.

Centro de práctica (CP)

Práctica profesional (PP)

Experiencias docentes (ED)

Prácticas tempranas (PTe)

Triada
Formativa
(FTF)

Espacio reflexivo generado dentro del
proceso de práctica profesional y que busca la
interrelación de los actores involucrados
como mecanismo de acompañamiento
efectivo.

Profesor mentor (PM)

Profesor tutor (PTu)

Triada formativa (TF)
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El código ED hace referencias a las vivencias que
enfrenta el estudiante y que en su conjunto propician
oportunidades de aprendizaje, de manera tal que gran
parte del saber docente está constituido por una parte
por bases teórico-conceptuales y por otro lado por ex-
periencias vividas que refuerzan lo anterior:

«El docente construye su experiencia docente con los años
de circo, donde uno va aprendiendo muchas cosas, lo que para el
practicante se limita a un tiempo más corto que dura su prácti-
ca, por lo que debería tener más tiempo en condiciones como
esta para que tenga muchas oportunidades de integrar expe-
riencia» (PT4-2:6)

«Pienso que igual faltan herramientas en las prácticas an-
teriores, osea se hace indispensable que haya prácticas más autó-
nomas mucho antes de la final y con eso poner al estudiante en
situaciones que deba responder correctamente antes de ser pro-
fesor» (PT1-1:2)

«Nunca es posible cubrir todos los requerimientos que tie-
nen los estudiantes en el proceso de formación docente, por lo
que quizá la universidad debe fijar más actividades en terreno
como pasantías y otras prácticas para que el estudiante experi-
mente la realidad» (PM1-2:5)

El código PT muestra, por un lado, el valor que tie-
nen los acercamientos tempranos al sistema escolar para
conocer la realidad del quehacer docente, y por otro, la
articulación progresiva de las competencias para propi-
ciar experiencias de aprendizaje que lo preparen a la
práctica final:

«Las prácticas profesionales entre más temprana tengas prác-
ticas de intervenciones intermedias, yo encuentro que es mucho
mejor porque uno se va dando cuenta realmente si es lo que uno
quiere o como es la realidad escolar» (PT1-1:3)

«Las prácticas tempranas están pensadas como una antesala

a lo que será la práctica final, para lo cual se disponen objetivos
para que los alumnos tengan acercamientos progresivos al siste-
ma escolar» (PM1-1:2)

«Las prácticas iniciales son para descubrir cuál es tu forta-
leza o tu debilidad, cual es la forma de trabajar, cual es la
metodología que debe usar, pasar por vivencias de distintos cole-
gios para tener una visión más amplia de cómo se trabaja»
(PM3-1:3)

En la Familia Triada Formativa (FTF) las temáticas
dialogan en torno a la interrelación que existe entre el
EP, PT y PM, atribuyéndose un alto nivel de impacto
este vínculo para lograr generar en el EP las adaptacio-
nes, adecuaciones y mejoras que requiere.

Para el caso del código PM se hace referencia las
capacidades y características que debe asumir el docen-
te que acompaña desde la universidad para facilitar el
proceso, además de cautelar que la práctica se ajuste a
los requerimientos del currículum:

«El profesor de la universidad también tiene que estar pre-
sente guiándose para todas estas problemáticas que le van a
ocurrir al alumno ya sea dentro del establecimiento, afuera,
porque se puede encontrar con alumnos con necesidades educa-
tivas especiales o con algún tipo de problema conductual» (PM4-
5:10)

«Al final somos nosotros los profesores los que entregamos
los conocimientos en los ramos que van teniendo los alumnos,
vamos entregando herramientas para que se desenvuelva de mejor
manera en la práctica, logro de los objetivos y perfil que tiene la
carrera, todos los profesores aportamos a ese perfil y sin duda se
ve evidenciado en una buena práctica» (PM1-1:8)

El código PT muestra la importancia que tiene este
docente en torno al proceso que vive el estudiante en
práctica, situándose como un agente clave por la per-

manente compañía que
ofrece y la fluida retroa-
limentación que debe-
ría provocar:

«El profesor que asu-
me un rol bien de guía
realmente cumple una fun-
ción vital, yo te diría más
que el del supervisor, por-
que está ahí todos los días,
está constantemente moti-
vándolo» (PM1-8:11)

«Principalmente deben
tener profesores que estén
comprometidos con los
practicantes, que no los de-
jen solos» (PM1-1:1)

Figura1. Network grupos de códigos, códigos y citas
Fuente: Elaboración propia
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«El vínculo es súper de unión o sea yo convivo con el
profesor de acá del colegio prácticamente todos los días, siempre
él está retroalimentando después de las clases... siempre me da
consejos para poder generar mejoras en lo que hago» (EP2-
1:2)

El código TF representa la interacción en la práctica
del EP, PT y PM, generando un espacio dialógico donde
se reflexiona, analiza y resuelven situaciones de toda
índole, que están en relación con el desempeño del es-
tudiante mediante la retroalimentación:

«Las reflexiones llevadas a cabo en ese espacio suelen ser
significativas para los estudiantes en formación, entendiendo
que no es un espacio de crítica hacia el practicante sino más
bien un espacio de reflexión sobre lo que hace, cómo lo hace y
cómo debería hacerlo» (PM1-2:4)

«Es un trabajo en conjunto porque si bien es cierto los
estudiantes el que está haciendo la práctica al final las
retroalimentaciones que te hacen la profesora de la u con la
profesora de la práctica son las que te van ayudando para co-
rregir las falencias que tú tienes» (EP1-1:2)

«Tiene mucha importancia, son los profesores guías y el
supervisor los que saben y ellos a la vez que te van corrigiendo
en cada clase en cada paso que das es importante porque así tú
de los errores que cometes ya vas a tener una referencia de que
no debes volver a hacer» (EP2-1:3)

Discusión y conclusiones

La investigación realizada buscó develar los compo-
nentes que se precisan para el desempeño de la práctica
profesional desde la perspectiva y significado que le otor-
ga la triada formativa. Si bien la información que se
desprende de los datos es amplia, el trabajo de análisis e
interpretación permite visualizar en particular que las
prácticas son instancias relevantes dentro del proceso
de formación docente, por lo cual las experiencias vivi-
das permiten, por un lado, poner en práctica herramien-
tas didácticas y pedagógicas que reafirman las compe-
tencias docentes, y por otro, afianzar su identidad y rol
docente.

En este mismo sentido se puede expresar que la
práctica profesional se constituye como una actividad
curricular que genera impacto en los futuros docentes,
reafirmándose según Valle y Manso (2011) como «el
principal pilar de la formación inicial» (p.272), pues con-
forma el primer contacto con la realidad de las aulas
que permite a los alumnos ejercitarse en un ámbito
similar al que en el futuro se encontrarán, entendiendo
que también la práctica  potencia los conocimientos,
habilidades y actitudes del futuro docente  y que permi-

te la aplicación de propuestas educativas y socioeducativas
en contextos profesionales reales (Serrate, Casillas y
Cabezas, 2016), lo que es muy coherente a la evidencia
encontrada con significados como: «demostrar lo adqui-
rido en la formación», «última etapa de adquisición del
rol docente», «mayor tiempo en práctica propicia más
experiencia», «mientras antes las prácticas mejor para
el estudiante», «afianzar sus conocimientos», «acerca-
miento progresivo a la realidad» y «corregir errores y
reafirmar conductas».

En relación los grupos de códigos que emergen se
puede declarar que existe una estrecho diálogo con lo
que plantea Fierro, Fortoul y Rozas (1999) que decla-
ran como base de la práctica seis dimensiones: a) didác-
tica; b) personal; c) institucional; d) interpersonal; e)
social; y f) valórica, destacando en cada una de ellas un
conjunto particular de relaciones en el desarrollo del
trabajo docente, lo que denomina «relación pedagógi-
ca» que puede entenderse como la forma en la que el
maestro o estudiante en formación vive su función como
educador en el marco de la institución educativa. De
esta forma la familia formación docente se vincula a las
dimensiones institucional, personal e interpersonal, re-
firiendo principalmente la articulación de responsabili-
dad que existe en la institución formadora y el estudian-
te en práctica, que en su conjunto contextualizan en
planos más generales los componentes que integran la
práctica profesional. Para la familia práctica pedagógica
existe estrecha relación con las dimensiones didáctica,
valórica y social, las que refuerzan ideas sobre los aspec-
tos profesionales del docente, los que le facilitan su tra-
bajo y lo delinean desde la ética y los valores. La familia
triada formativa no se relaciona directamente con algu-
na dimensión, pero visualizar los participantes que la
componen (PT, PM y EP) permite comprender desde
su función, acción y perspectiva el valor que tiene el
proceso de práctica y el valor que tiene la interrelación
de los tres intervinientes.

Visualizar aspectos favorecedores del proceso de
práctica profesional se constituyó como un eje de la in-
vestigación, entendiendo que la mirada desde la obser-
vación externa (PT y PM) y la experiencia in situ (EP)
facilita visualizar con mayor agudeza estos elementos.
Es así como la evidencia muestra que uno de los aspec-
tos que favorecen el proceso de práctica profesional es
la interrelación de la triada formativa, valorando la
sintonía que logran el PT, PM y EP en función de la
retroalimentación que se propicia mediante un dialogo
positivo y constructivo con el foco puesto en la forma-
ción del estudiante en práctica y su apropiación del fu-
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turo rol profesional docente. Otro de los aspectos que
se resaltan dentro de la práctica refiere al: a) valor que
tiene el centro de prácticas y su disposición a contribuir
positivamente al proceso; b) las experiencias (positivas
o negativas) como experimentación pedagógica del que-
hacer docente; c) el acercamiento progresivo de las
prácticas tempranas como antesala de la práctica profe-
sional; y d) la reflexión pedagógica como mecanismo de
toma de conciencia del proceso formativo.

En cuando a los aspectos que dificultan la práctica
profesional se puede mencionar que principalmente
están relacionados con situaciones como: a) no manejo
didáctico para transferir la teoría a la práctica; b) valo-
ración administrativa y no formativa del centro de prác-
tica por parte de la universidad; c) no acompañamiento
formal de las prácticas tempranas; d) mirada instrumen-
tal del proceso de prácticas; y e) escaso vínculo de la
universidad con el centro de práctica. De esta forma los
estudiantes en práctica no enfrentan mayoritariamente
problemas en su proceso de práctica, pero, de igual
manera, estas circunstancias afectan el correcto desa-
rrollo, mermando el desempeño del estudiante y gene-
rándole incertidumbre por no tener las respuestas dada
su poca experiencia.

Estas dificultades también consideradas nudos críti-
cos, muestran las debilidades que tienen las universida-
des en sus proyectos formativos de docentes, lo que
para Figueroa (2019) es evidente puesto que el plan de
estudios, la estructura, los sentidos, la articulación con
las líneas disciplinarias y pedagógicas, las horas y exten-
sión, entre otros, dan cuenta de una línea formativa que
ha transitado hacia nuevos sentidos y conceptualizaciones,
cosa que hoy solo queda en un aspecto declarativo y no
intencionado en la formación docente. Otro nudo críti-
co lo representa la responsabilidad con que asumen las
instituciones el proceso de prácticas en la formación
docente, lo que en algunos casos solo responde a una
posición más administrativa alejada de ámbitos rele-
vantes dentro del desarrollo de los estudiantes como
futuros profesores, limitándose a vincular al estudiante
con un centro de práctica profesional sin propiciar cana-
les de comunicación o redes de apoyo para contribuir al
correcto desarrollo de la actividad formativa, conside-
rando que Zabalza (2011) plantea que clave de un buen
practicum es, sin duda, lo que se refiere a la calidad de
los centros de prácticas y la calidad de las experiencias
formativas que ofrecen a los estudiantes.

Como conclusiones se puede expresar que el des-
empeño en la práctica profesional como actividad final
de la formación docente se presenta como un compo-

nente clave en la calidad del futuro profesor: por un
lado contribuye al desarrollo de la capacidad de reflexio-
nar sobre lo que se hace, lo que se refuerza según
Figueroa (2019) con instancias reflexivas que aportan
tanto a la construcción de los nuevos educadores y la
integración de dichos saberes, como a elementos
identitarios que los distinguen como profesional, y por
otro lado posibilita el cierre de un proceso formativo y
con ello la adquisición de la identidad profesional, la
cual según Medina et al. (2013) será su base en el cono-
cimiento didáctico y en las dimensiones del ser, saber y
saber hacer, «integrados en cada actuación educativa»
(cañadas, Santos Pastor y Castejón, 2019).

En cuanto los objetivos específicos es posible señalar
que los componentes, aspectos favorecedores y aspec-
tos que dificultan la práctica se representan con los 9
códigos integrados en 3 grupos, donde el primero abor-
da la formación docente (cód. RI y RE) que reafirman
la responsabilidad que tiene la universidad en la tarea
de formar y el estudiante con una serie de acciones ne-
cesarias para un óptimo resultado; el segundo da cuenta
que la práctica profesional (cód. CP, PP, ED y PTe) es un
eje clave para el cierre de la formación manifestando la
interrelación entre el centro de práctica y los
acercamientos tempranos como base de la construcción
de la experiencia docente en el proceso de práctica; en
tercer lugar la triada se posiciona como una interacción
necesaria que contribuye al crecimiento formativo del
futuro docente desde los espacios reflexivos desarrolla-
dos entre el PM, PTu y EP.
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