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INTRODUCCIÓN
El presente trabajo de investigación constituye un esfuerzo y una nueva perspectiva a considerar para mirar la Formación Inicial Docente, en especial la Línea de Formación Aplicada impartida en la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación. 

El proceso de Formación de Profesores ha sido objeto de diversas investigaciones, por ende resulta interesante observar como éste se sitúa bajo un contexto educativo nacional que le exige continuamente ser evaluado de acuerdo a las necesidades que surgen, tal como lo es el de incorporar innovadoras metodologías que propicien nuevas formas de pensar y reflexionar en el profesorado, durante su formación inicial docente. Es en este punto donde nos encontramos con una metodología llamada Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), que de manera paulatina se a incorporado en la educación superior y recientemente cuenta con experiencias en la formación del profesorado en Chile. 
El modelo del ABP, se encuentra constituido tanto por componentes teóricos, como componentes operativos. El primero, hace alusión a la perspectiva socioconstructivista que fundamenta la teoría de dicha metodología. Mientras, que los componentes operativos, hacen referencia a las fases prácticas con las cuales se busca llevar a cabo  el sustento teórico. De esta misma forma, en la  Carrera de Educación Diferencial Especialidad Problemas de Aprendizaje, se ven reflejados ambos componentes  tanto en su lineamiento teórico, como en el planteamiento 
Es por lo anterior que nuestra investigación se centrará en develar los vínculos que existen entre los componentes teóricos y operativos del  Aprendizaje Basado en Problemas y la Línea de Formación Práctica de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas de Aprendizaje.
Para llevar a cabo esta investigación se utilizo como instrumento de recopilación de datos, entrevistas semiestructuradas aplicadas a los estudiantes de Educación Diferencial Mención  Problemas de aprendizaje, la cual permitió recoger desde sus experiencias las percepciones y aspectos a considerar de su Formación Inicial Docente, específicamente de su Lineamiento de Prácticas Pedagógicas. Además, se uso como estrategia de investigación un análisis documental de los Programas de Estudio de las Prácticas Pedagógicas de la carrera anteriormente mencionada. 

Por otro lado, cabe decir que esta investigación es de carácter cualitativo-inductivo, ya que las interpretaciones son construidas a partir de la información que se obtuvo de los propios docentes en formación de carrera anteriormente mencionada, evitando que nuestras percepciones influyeran en el estudio.
Finalmente, cabe mencionar, que esta investigación pretende incentivar  tanto a estudiantes como egresados, el investigar y mejorar continuamente la Formación Inicial Docente. 

CAPÍTULO I 
“PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS”
1. Planteamiento del Problema
1.1 Formación Inicial Docente
La Formación Inicial Docente en Chile ha sido foco de cuestionamientos durante los últimos años. Algunos de los nudos críticos que presenta la formación de profesores, son mencionados en informes tales como; los de la Comisión Nacional sobre la Formación Inicial Docente (2005) y la OCDE (2004), entre los cuales se destacan: La escasa relación entre el currículo de  formación docente y el currículo escolar; la investigación educacional poco relevante para la sala de clases; una lejana o casi nula experiencia en escuelas de los académicos formadores de profesores; y el insuficiente conocimiento del marco curricular, entre otras. Estos aspectos dejan en  evidencia  una serie de falencias que aquejan a este sector de la educación superior, generando una significativa preocupación dentro de la comunidad educativa, no sólo a nivel de los académicos formadores, sino también desde los mismos estudiantes de pedagogía.

Ante dicho contexto nacional, se dio inicio a una serie de discusiones, de las cuales nuestra casa de estudio la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, no ha estado ajena. En pos de este debate sobre como fortalecer la FID, surgieron y se implementaron medidas tales como; el Programa de Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente (PFFID), que se aplicó desde el año 1997 hasta el 2002. Posteriormente, en el año 2005 surge la iniciativa de desarrollar un Currículum Basado en Competencias, el cual propone dar  énfasis al aprendizaje más que en la enseñanza, valorando el saber-hacer con el que deben contar los profesionales de la educación de acuerdo al sistema social y económico que requiere la sociedad. 

Sin embargo, pese a las innovaciones y reformas para perfeccionar la Formación Inicial Docente, aun no se  logra cumplir con los requerimientos actuales y prospectivos de la Educación. Por lo que la  UMCE, como otra manera de superar estas dificultades,  suma a  las  diversas mejoras, una innovación  en la malla curricular, en donde las carreras pedagógicas dan inicio a un nuevo plan de estudio, que tiene como fin mejorar la calidad de los aprendizajes por medio de la optimización de sus líneas de formación, en especial  la de formación aplicada. Lo anterior conlleva a introducir actividades  prácticas  desde el primer año de formación, aumentando de manera progresiva el tiempo y actividades que realizan  los futuros docentes en contextos educativos reales, previos a su titulación. 

Por otra parte, la UMCE, ha organizado su  estructura curricular en tres Líneas de Formación: la Formación Profesional Docente, la Formación Profesional Disciplinar, y por último, la línea de Formación Profesional Aplicada. Particularmente, esta última en la malla curricular de la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje bajo el plan 2005, se lleva a cabo durante  todos los años de formación. Estas actividades curriculares comienzan desde el II semestre hasta el IX ó X semestre con la Práctica Final o Profesional. Esta medida a nivel de carrera va en concordancia con la política curricular de la UMCE.

No obstante, el último proceso de acreditación de nuestra carrera realizado por la agencia QUALITAS, devela que “Si bien la unidad cuenta con un plan de mejoras, éste no se desprende del proceso de autoevaluación, es de carácter genérico y no se hace cargo de debilidades detectadas en la autoevaluación” (Qualitas, 2009: 5). A esto se suma que la carrera, cuenta con un amplio número de competencias que no se alcanzan a desarrollar en la formación de pregrado y que posee un  perfil excesivamente especializado, que debilita la formación general del educador diferencial.

Ahora bien,  en cuanto al Lineamiento de Formación Aplicada, las prácticas pedagógicas constituyen escenarios concretos de aprendizaje y una instancia fundamental dentro del proceso de formación del futuro docente, ya que permite insertarse en la realidad del sistema educacional, apropiarse del rol docente como un transformador social, y vivenciar diversas problemáticas que surgen en el contexto educativo de nuestro país. En relación a esto Pérez Gómez (1999) plantea que las prácticas son consideradas como un momento importante en la Formación Inicial Docente, ya que en ella los/as estudiantes pueden conocer y vivenciar las características reales de su profesión, con sus posibilidades y limitaciones. De esta manera, tienen la oportunidad de desarrollar aquellos conocimientos, técnicas, actitudes y comportamientos que les servirán al momento de intervenir en el contexto educativo en el que se inserten. Y lo más trascendente, es el espacio en el que tienen la posibilidad de poner a prueba su vocación, indagando y construyendo su perfil profesional.
En tal sentido, la UMCE reconoce en su Modelo Pedagógico: “La importancia de vincular en forma temprana la formación con el medio escolar, permitiendo a los estudiantes conocer y valorar la realidad en la que deberán desenvolverse como profesores”. “Además te permite relacionar el saber pedagógico con la realidad escolar” (UMCE, 2008, 27).
No obstante,  pese a  la relevancia de esta declaración y la inserción temprana de las actividades curriculares prácticas,  en la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial especialidad Problemas de Aprendizaje, no existen mayores antecedentes de los efectos de dicha inserción, particularmente en relación al trayecto formativo de adquisición de las competencias consideradas en su perfil de egreso, es decir, no existen referencias acerca de cómo los estudiantes logran gradualmente aprendizajes expresados en competencias, que le permitan  enfrentarse a contextos socioeducativos reales y atingentes. En otras palabras y  como lo señalan, Díaz, T., Tenorio S. y Figueroa  A. (2007:10), se debe a que: “En la Carrera de Licenciatura en  Educación y Pedagogía en Educación Diferencial en PA de la  Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, aún no se ha sistematizado  la recolección de información respecto a cómo efectivamente se está cumpliendo con las nuevas demandas de  la política educativa y particularmente cómo se está llevando a cabo la construcción del saber pedagógico, necesario para incidir positivamente  en los aprendizajes de los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) transitorias”. 
 Por todo lo anterior, se hace explicita la necesidad de formar profesionales de la educación que posean un perfil acorde a la realidad educativa en la cual se desempeñaran, junto con un desarrollo adecuado de competencias que permitan al estudiante en formación adquirir las herramientas necesarias, en el caso de nuestra carrera, para el trabajo con estudiantes que posean necesidades educativas especiales transitorias, por ende capaces de adaptarse a distintas circunstancias y competentes en la resolución de diversos problemas educativos. De esta manera resulta prioritario que en las universidades exista una preocupación por los procesos de aprendizajes que los estudiantes desarrollan en su formación teórica y práctica, para que de esta forma las actividades curriculares prácticas se conviertan en facilitadores y no obstaculizadores de dichos procesos. 
1.2  Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).

Como una estrategia para mejorar los procesos de aprendizaje surge, a nivel internacional, una metodología de enseñanza-aprendizaje de enfoque constructivista, que se ha radicado de manera paulatina en la educación superior, llamada Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Según Prieto (2006: 124)la relevancia de esta metodología radica en que “el aprendizaje basado en problemas representa una estrategia eficaz y flexible que, a partir de lo que hacen los estudiantes, puede mejorar la calidad de su aprendizaje universitario en aspectos muy diversos”

El ABP tuvo sus  inicios en los años ´50 en la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de McMaster, Canadá, la cual estableció una nueva escuela de medicina con una propuesta educacional innovadora cuyo fin era acabar con las  tradicionales clases expositivas y mejorar las prácticas profesionales. Luego, dicha modalidad se aplicó en las Universidades de Maastricht (Holanda) y Newcastle (Australia), alcanzando a países sudamericanos como México y de manera más reciente a Chile en la Escuela de Medicina de la Universidad Católica del Norte, la Facultad de Medicina de la Universidad de Chile, la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Diego Portales, la Escuela de Medicina de la Pontificia Universidad Católica de Chile, entre otras. 

Si bien, existe una amplia gama de experiencias sobre el ABP para la formación de profesionales, tanto a nivel nacional como internacional, casi en su totalidad apuntan a la educación médica. No obstante, desde el año 2000, en la Facultad de Humanidades y Educación de la Universidad de Atacama, se encuentra presente en su currículo para la Formacion Inicial Docente el ABP, mediante la aplicación de módulos para la enseñanza de asignaturas y de la habilitación de medios tecnológicos que posibiliten la búsqueda de información como actividad autónoma estudiantil. 

Estas experiencias mencionadas anteriormente del ABP para la formación de profesionales, concluyen que es una estrategia de aprendizaje activo, acorde con los fundamentos epistemológicos del Paradigma Constructivista, en donde su principal aporte es otorgar al estudiante un rol protagónico, en donde pueda integrar y construir sus conocimientos, por medio del abordaje de situaciones concretas y reales, posibilitando que se acerquen al contexto en el que se desempeñaran, por lo que releva tanto el aspecto cognitivo como procedimental y valórico, contrario al camino del aprendizaje tradicional, en donde al estudiante se le expone la información y luego se le presenta el problema. 

1.3  Línea de Formación Aplicada
Finalmente, considerando las falencias de la  FID, particularmente de nuestra carrera y su línea de formación práctica es que nos surge la inquietud de analizar la Línea de Formación Profesional Aplicada de la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial especialidad en Problemas de Aprendizaje, desde los lineamientos del ABP, considerando la forma en cómo  aprenden los estudiantes y como se involucran activamente en el contexto en donde aplicaran el conocimiento, y de qué manera asimilan toda la información entregada en la Formación Inicial para luego aplicarla al contexto educativo.

Además de observar el vínculo entre lo teórico y práctico, los lineamientos también apuntan a que el aprendizaje radica en la resolución de situaciones problemáticas planteadas por el contexto educativo, posibilitando una formación integral y un empoderamiento significativo de la profesión docente en los estudiantes. 

Estos lineamientos planteados anteriormente corresponden  a los componentes teóricos del ABP, los que a su vez se sustentan bajo la perspectiva socioconstructivista. Por otro lado, los componentes operativos de esta metodología sostienen relación con las fases, en donde la primera hace referencia a definir y delimitar un problema y luego a la organización de ideas y conocimientos previos, la segunda fase corresponde a un período de indagación y estudio autodirigido e independiente, la tercera fase es el momento en donde el grupo se reúne, socializa lo estudiado y buscan posibles soluciones y por último en la cuarta fase los estudiantes realizan un análisis en relación a su capacidad para resolver el problema, conocimientos adquiridos y trabajo en equipo.

De esta manera y considerando lo anteriormente expuesto, se pretende investigar si:¿Existen componentes teóricos y operativos del  Aprendizaje Basado en Problemas vinculados con elementos de la Línea de Formación Profesional Aplicada de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje?, y si existen ¿Cuáles son esos componentes?, ¿Cómo se ven reflejados?, ¿Son estos componentes identificados por los estudiantes y relacionados con los aprendizajes logrados por ellos en las actividades curriculares?, ¿Cuál es el valor formativo que los y las estudiantes de la carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial en Problemas de Aprendizaje le atribuyen a la Línea de Formación Profesional Aplicada?
Consideramos que conceder respuestas a estas interrogantes  puede ser de gran relevancia para mejorar  la calidad de las experiencias de aprendizaje que se dan en la Línea de Formación Profesional Aplicada de nuestra carrera de  Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial en Problemas de Aprendizaje, pero aún más para mejorar la Formación Inicial Docente, puesto que nos permitiría visualizar una nueva estrategia de aprendizaje atingente a las necesidades que presenta esta área de la educación superior  y propia del paradigma Constructivista al cual la educación intenta unirse de manera paulatina.

Por otro lado, resulta interesante el develar si la metodología del ABP es posible de observar o si se identifican elementos en el  perfil del egresado de nuestra carrera, el que busca formar un docente especialista en Problemas de Aprendizaje que se pueda desenvolver en diversos escenarios, que sea un agente de transformación, constructor de conocimientos a través del saber-hacer, autocrítico sobre su desempeño como docente, valorador de la diversidad, y que respete la cultura y el contexto donde desempeñe su labor docente. Ya que, de ser así, la metodología del ABP podría conjugarse en la Formación Inicial Docente siendo un aporte fundamenta en el proceso formativo. 

Se aspira, a su vez, aposibilitar instancias de diálogo que permitan, desde la voz de los propios actores docentes en formación, conocer  sus experiencias de aprendizaje con respecto al proceso de práctica, a través de una descripción cualitativa y detallada de esta, lo que propicia una vía de acceso a la realidad de la formación de los educadores. Con lo anterior, se aportará datos relevantes que permitirán a los académicos que participan en este proceso formador de docentes, reflexionar y reorientar la línea de formación aplicada de nuestra malla curricular.  

Por lo tanto, se busca aportar con mejoras para los futuros cambios al actual plan de estudio (2005), esto con el propósito  de que en la formación inicial docente se logre el desarrollo de las competencias adscritas al perfil.
2. Objetivos

2.1 Objetivo General
· Develar los vínculos que existen entre los componentes teóricos y operativos del  Aprendizaje Basado en Problemas y la Línea de Formación Práctica de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje.

2.2  Objetivos Específicos
· Describir el perfil del egresado y la Línea de Formación Práctica  de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje.

· Conocer las experiencias de los docentes en formación entorno a las actividades curriculares de la línea de formación aplicada de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje.

· Identificar el vínculo entre los componentes teóricos y operativos del  Aprendizaje Basado en Problemas y la línea de formación aplicada,  a partir de la opinión de los docentes en formación y de los programas de estudios de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje.
CAPÍTULO II
“MARCO TEÓRICO”
En este apartado se hace referencia de los ejes temáticos que guiaron la construcción del marco teórico.

1. Formación Inicial Docente en Chile
En nuestro país la Formación Inicial Docente (FID) ha vivido diversas transformaciones a lo largo de la historia. Hoy día es la consecuencia de una larga trayectoria de modelos y visiones que la han llevado a ser una de las prioridades de los últimos gobiernos, los que han puesto en ella una especial atención debido al importante rol que desempeña el profesor en el ámbito educativo. De esta manera, en la Primera Etapa de Propuestas del Informe Final para Fortalecer la Profesión Docente en el Sistema Escolar Chileno elaborado por el Panel de expertos para una Educación de Calidad (2010) se señala que el Ministerio de Educación ya ha impulsado dos grandes proyectos que apuntaron a una mejora en la calidad educativa de los procesos formativos y en donde se invirtieron importantes sumas de dinero para desarrollarlos.

El primero fue el Programa de Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente que se desarrolló entre los años 1997-2002, en este programa participaron 17 universidades y el objetivo era contribuir a elevar la calidad de la docencia en los niveles medio, básico, y preescolar en las modalidades de  educación diferencial y científico-humanista. Lo anterior a través de: becas a alumnos y proyectos de fortalecimiento orientados a  mejorar  la formación inicial de los docentes de estos centros. En este último caso se promovió el  cambio curricular, el perfeccionamiento académico y apoyo en infraestructura y equipamiento. 
El segundo programa es el MECESUP, desarrollado entre 1999 y 2010. Con estos recursos se  implementaron diversas iniciativas, la cuales, incluyen el desarrollo de capacidades institucionales, el diseño de programas de doctorado y procesos de renovación académica, con el propósito de consolidar y perfeccionar el sistema de Educación Superior.
No obstante, las evaluaciones realizadas sobre la base del análisis de los logros y dificultades de los proyectos recién mencionados concluyen que la calidad de los programas de formación sigue siendo deficiente. Lo anterior se ha expuesto en el informe de la OCDE (Santiago, 2004); en el Informe de la Comisión sobre FID (2005); el Informe del Panel de Expertos para una Educación de Calidad (2010) e investigaciones de Beatrice Ávalos. (2003, 2009). 
En cuanto a las falencias detectadas, Ávalos menciona cinco nudos críticos que afectan la FID, los cuales constituyen un punto de partida, aportándonos datos recientes respecto de los obstáculos que hoy enfrentan los procesos formativos y que es necesario considerar al momento de insertarse en esta temática. A continuación, se mencionan los nudos críticos que Ávalos identifica:
1.1 Estudiantes y Formadores
El panel de expertos para una educación de calidad (informe realizado en el 2010) proporciona datos en cuanto al aumento de la cantidad de estudiantes que  ingresan a carreras de pregrado en el área de la educación, superado sólo por el sector de  salud. Esta evolución de los matriculados, tanto en universidades como en institutos y en los diferentes niveles de enseñanza, se desarrolló entre 1983 y 2009, registrándose un aumento significativo en la matrícula con niveles históricos a partir del año 2000. 
Ahora bien, en cuanto a las habilidades de entrada de los estudiantes de pedagogía, la Prueba de Habilidades Básicas de Lenguaje y Matemáticas realizada a estudiantes pertenecientes a las 17 universidades que formaban parte del programa PFFID entre los años 2001 y 2002, según el Informe Comisión sobre FID (2005), revela que existen carencias en el dominio de ciertas áreas de matemática, tales como: saber leer, pensar y ordenar las formas de entender datos e informaciones, además de falta de rigurosidad en la forma de enfrentar determinados problemas. Asimismo, en el área de lenguaje, se observó un inadecuado dominio de la sintaxis, abundantes errores ortográficos, un ineficiente manejo de argumentos, ausencia de coherencia y organización de los textos. 

Por otra parte, pero en un sentido similar  se han generado propuestas de evaluación diagnóstica estandarizada para los egresados de las carreras de pedagogía en educación básica y educación parvularia, denominada Prueba INICIA. En la actualidad esta medición se ha aplicado en cuatro oportunidades  a egresados de las carreras mencionadas. Esta evaluación  forma parte del Programa de Fomento a la Calidad de la Formación Inicial Docente, creado en el 2008. De acuerdo al Panel de Expertos para una Educación de Calidad (2010), este instrumento constituye un importante avance, pues evalúa los conocimientos de los egresados en cuanto a las disciplinas de enseñanza, conocimientos de educación, pedagogía y didáctica, además, evalúa competencias básicas de comunicación escrita y habilidades en el uso de las Tics.
Los resultados obtenidos por los egresados de los distintos programas que rindieron la prueba en los años 2008 y 2009 en lo que se refiere a conocimientos de la disciplina estudiada, fueron insatisfactorios y revelan las deficiencias de los programas de FID y las insuficientes habilidades de los egresados de estos programas. Sin ser óptimos, los desempeños mejoran en la prueba de comunicación escrita, no obstante,  existe una enorme variabilidad de resultados en las distintas destrezas evaluadas en esa prueba. En específico, sorprende el bajo desempeño en ortografía y vocabulario. 
En cuanto a  los datos señalados anteriormente, es posible apreciar que si bien ha aumentado el interés de ingresar a carreras de pedagogía, aún existen debilidades considerables en las habilidades que poseen los estudiantes al ingresar a la formación docente. Por otro lado, “la formación pedagógica de los estudiantes estaría siendo confusa y con una escasa alusión al papel reflexivo, investigador y profesional de las prácticas docentes.” (Informe Final: Primera Etapa de Propuestas para Fortalecer la Profesión Docente en el Sistema Escolar Chileno 2010:29)
Asimismo, en el 2010, el Panel de Expertos para una Educación de Calidad, señala que la prueba INICIA aplicada el 2009, indica que quienes egresan de las distintas instituciones de educación superior promediaron 485 puntos en la prueba PSU, es decir, una proporción elevada de nuestros futuros profesores proviene del 50% de rendimientos inferiores en la PSU. Por otro lado, sólo un 11% de los inscritos en esa prueba provienen de instituciones con promedio de ingreso superior a 550 puntos. Por lo tanto, los antecedentes demuestran que quienes estudian pedagogía no son los estudiantes de más altos puntajes en la PSU. 
Si las competencias son insuficientes, la experiencia internacional sugiere que un docente difícilmente podrá enfrentar los desafíos que suponen la enseñanza en el aula, de esta manera se desprende la necesidad de implementar acciones de apoyo a los estudiantes para superar las debilidades, por lo que resulta urgente que la FID se haga cargo de tales carencias.
Por otro lado, la FID no se hace cargo de las representaciones y habilidades de entrada de los estudiantes y “las evidencias muestran que los programas de formación pocas veces logran incentivar la autonomía y la toma de conciencia de los estudiantes sobre sus procesos de formación”. (Informe Comisión sobre FID, 2005). En este sentido, consolidar la vocación e identidad profesional del estudiante resulta una tarea prioritaria de las instituciones de formación y para esto las prácticas resultan ser primordiales en el proceso formativo. Respecto a esto, en el texto Chile: Innovaciones en la Formación de Profesores de Educación Media en la Pontificia Universidad Católica (Sylvia Rittershaussen Klaunig, 2000) se describe que las experiencias en terreno le permiten al estudiante comprender lo que implica ser profesor desde una perspectiva con sentido profesional, entendiendo las razones que motivan a desarrollar la labor docente. De esta manera, en el ejercicio de la profesión docente, el futuro profesor comienza una transición, desde un empoderamiento del rol de estudiante constructivista al profesionalismo del rol de profesor constructivista. Esta evolución tiene que ver con que el docente se reconozca a sí mismo como un estudiante de su profesión.
En cuanto a los académicos de las instituciones formadoras  se considera crucial su rol como mediador de los procesos constructivos del estudiante en formación (Comisión sobre FID, 2005). Además se considera que muchos de ellos tienen una relación  lejana con el medio escolar, pues no han tenido práctica escolar o si la han tenido fue hace bastante tiempo atrás y en contextos muy distintos al actual. Ello le dificulta referir la formación pedagógica a la realidad que deberá enfrentar el futuro docente en su práctica profesional. 
Por otro lado, esta misma Comisión sobre FID, (2005) señala que los estudiantes de pedagogía aún perciben que el discurso de muchos de sus profesores no es coherente con su quehacer; el formador habla de constructivismo y de evaluación dinámica, y ello no se refleja en su acción pedagógica. 
Por otro lado hay un consenso sobre los requisitos que debe cumplir un académico formador, tales como: “formación humanista, que atienda a destrezas intelectuales formales y al desarrollo de valores; sólida preparación en las disciplinas a enseñar, que implique la apertura a investigación en esos campos, como actitud permanente; una serie de competencias relacionadas con el desarrollo del aprendizaje y una introducción a la práctica de la enseñanza bajo la guía de un profesor experimentado.” (Vaillant, 2004, en Comisión sobre la FID, 2005: 46) No obstante, estos requerimientos se dan a la par con la creencia de los académicos que tiene relación con que para enseñar solo hace falta conocer el contenido o la materia a tratar. Esto ha generado un desmedro en cuanto al rol activo y complejo que la tarea de enseñar representa.
Estudios acerca de los docentes formadores muestran que entre sus necesidades más relevantes se encuentra el desarrollo profesional. Manifiestan tener dificultades en este ámbito debido a que las instituciones de educación superior priorizan la función docente en desmedro de la investigación, la extensión y la gestión. Los docentes expresan la necesidad de formación permanente, de formación en investigación, y el deseo de sostener intercambios académicos con otras instituciones. Los estudios sugieren que se hace necesaria una articulación entre las necesidades de los docentes y la gestión institucional. (Figueroa, 2004, en Comisión sobre la FID, 2005) Este problema se relaciona también con la valoración que al interior de las instituciones tiene la tarea de formar profesores.

1.2 Oportunidad para Aprender

Según Ávalos, este nudo crítico tiene relación con un proceso personal de construcción de identidad que desarrolla cada futuro docente con una base conceptual y un conjunto de formas apropiadas para las experiencias futuras que deberá enfrentar en los procesos prácticos. Este proceso es una tarea que los docentes comienzan en la formación inicial, continúa en los primeros años de docencia y sigue durante el resto de su vida profesional. Existen elementos que se vinculan directamente con este  proceso de aprendizaje docente principalmente en su etapa inicial. Dentro de estos elementos el que más destaca es el concepto de “Oportunidad para Aprender”, lo que se refiere a la oportunidad que se le presenta al docente en formación para aprender a ser docente. En este sentido, los cursos de la formación docente deben organizarse de tal manera que propicien oportunidades efectivas y pertinentes para aprender durante el proceso formativo. Lo anterior permitiría estimular el desarrollo de competencias o capacidades, como la creatividad, la innovación, la flexibilidad y el trabajo colectivo, “las cuales no pueden surgir en situaciones educacionales donde el aprendizaje no termine en comprensión profunda” (Ávalos,2005: 3).
No obstante, en el Informe de la Comisión sobre FID del 2005,  señala que  persisten estructuras curriculares sobrecargadas que muestran no tener coherencia con el perfil de egreso, el que a su vez presenta debilidades en cuanto a su definición, los contenidos se encuentran desvinculados de la realidad escolar y de la reforma educacional, como también las estrategias para enseñar están débilmente desarrolladas, lo que se traduce en un insuficiente desarrollo de habilidades pedagógicas y didácticas para enseñar los contenidos del currículum escolar. Esta debilidad llega afectar como consecuencia la selección de estrategias para apoyar a niños con NEE.
Otro de los factores que influyen directamente en la oportunidad para aprender es la falta de articulación entre la formación en la especialidad y la formación profesional, particularmente en las pedagogías para la Enseñanza Media. 
Por otro lado, el informe OCDE(2004) señala que es necesario renovar los equipos académicos y propiciar una interrelación entre los docentes de las escuelas de educación y de las especialidades, así como también en el informe de la Comisión sobre FID. (2005) se destaca la importancia de  proporcionar métodos más progresistas de enseñanza durante la formación inicial que considere como prioridad la innovación.
1.3 Estándares y Evaluación
El programa PFFID y los académicos de las instituciones formadoras, de docentes, el Colegio de Profesores y Ministerio de Educación, consensuaron un conjunto de estándares para la formación inicial de docentes, en donde presentaron “parámetros que indiquen el nivel de calidad necesario para lograr un desempeño adecuado de la profesión docente; y, por otra parte, posibilitar la evaluación del desempeño docente, tanto en sus etapas iniciales como en las avanzadas”(Informe Comisión sobre FID, 2005: 43). Estos describen lo que el futuro docente debe saber y poder hacer a su egreso, por lo que sirven para orientar los contenidos curriculares y las estrategias de formación de los estudiantes de pedagogía. Este mismo informe señala que a la fecha, varias de las instituciones que participaron en dicha propuesta utilizan los estándares como referentes para orientar el currículo de formación. 
1.4 Estructura Curricular
El currículo escolar es determinado por el Consejo Nacional de Educación, no obstante, a nivel institucional no existe  reglamentación que regule el vínculo entre la elaboración del currículo escolar nacional y las instituciones encargadas de la formación de docentes. La única conexión existente se traduce a la participación de rectores de instituciones formadoras en el Consejo Nacional de Educación.

Si bien, las instituciones formadoras toman en consideración el marco curricular del sistema escolar, no está claro ni reglamentado cómo se ajustan a él, y aunque le otorgan una gran valor, cada institución formadora elabora sus propios proyectos educativos en relación a la tradición y visión respecto de cómo debe ser un docente, ya que tienen plena libertad para formular sus currículos.

La OCDE en revisiones de las políticas educacionales de Chile (2004), indica una carencia en estudios acerca de la escasa relación entre los currículos de formación inicial y el currículo escolar, y a pesar de el Ministerio de Educación y las universidades han intentado coordinarse para dar debate al análisis del currículo escolar, estos intentos han estado limitados en relación a su cobertura y extensión. 

Esta vinculación actualmente se da por medio de  prácticas que realizan los estudiantes en escuelas y liceos. Uno de los resultados más notorios del Programa de Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente fue la anticipación de las prácticas desde los primeros años de la formación, impacto que se extendió también a otras instituciones formadoras. Ello implica, mayor vinculación con el medio escolar de parte de los estudiantes, pero en muchos casos no se traduce en una vinculación del cuerpo académico con esta realidad, pues la supervisión de las prácticas es compartida por docentes de las propias escuelas. (Informe FID 2005). Por otro lado, no hay estudios a la fecha, que constaten los efectos de esta inserción temprana de los estudiantes a las prácticas.

Por otro lado, la ausencia de articulación entre la especialidad y la formación pedagógica es un problema en todas las instituciones formadoras, con claras consecuencias en la estructura curricular y en las modalidades de evaluación. Si bien esta desarticulación es más fuerte en las carreras de Enseñanza Media, también ocurre en las de Educación Básica.  De esta manera, la formación de especialidad y la formación pedagógica conviven en líneas separadas, articulándose sólo ocasionalmente en algunos momentos de la formación. Esta situación se origina por un lado, debido a la ausencia de coordinación del proceso formativo que está a cargo de distintas unidades al interior de la institución y por otro, a la falta de relevancia del saber pedagógico como eje articulador del proceso formativo, por lo que, se sigue trabajando en espacios fragmentados. Es así, que esta falencia está relacionada con una estructura institucional, presente en las universidades tradicionales, que entregan ambas líneas de formación en forma separada, a través de escuelas, institutos, departamentos o facultades de educación y escuelas disciplinarias. Esta situación afecta en particular a las carreras para la Educación Media y es confirmada por un estudio reciente sobre los informes de evaluadores pares de 67 carreras de pedagogía que participaron voluntariamente en el proceso de acreditación. 

En el texto “Chile: Innovaciones en la Formación de profesores de educación media en la Pontificia Universidad Católica” (2002) se plantea que la formación resultante sigue siendo atomizada, desarticulada y desvinculada de la realidad del sistema escolar. A esto se suma que la vinculación de los contenidos con la realidad escolar es ocasional y disgregada, enfocando generalmente el encuentro al final del proceso con la práctica pedagógica. También se agrega que recae sobre el estudiante de pedagogía toda la responsabilidad respecto del profesionalismo que requiere en la integración de los conocimientos necesarios para el trabajo en el aula, donde por ensayo y error busca el equilibrio necesario en el dominio de herramientas y habilidades. Bajo esta lógica, el estudiante posee una imagen del deber ser, del buen profesor que al extraerse de la teoría el profesor principiante debe ajustarse a ella en el desempeño profesional, puesto que no posee habilidades para el análisis de los problemas que se suscitan en la práctica y tampoco las posee para ensayar sus propias soluciones. De esta manera si en su formación inicial no se propició una integración de conocimientos que le sirva posteriormente en el desempeño de su quehacer docente, seguramente se centre en sus experiencias escolares, reproduciendo así las mismas formas que le fueron trasmitidas. Sobre este dilema la autora señala la necesidad de superar este enfoque “modélico” de la formación docente para considerar los que ella denomina, “descriptivos” y los que centran su atención en el análisis y la resolución de problemas en las situaciones reales que surgen del trabajo en el aula. La autora entiende el proceso de profesionalización en la formación a partir del enfrentamiento de la problemática que nace de la realidad de la práctica profesional dentro de un sistema escolar en constante transformación. “Esto quiere decir que la práctica profesional del profesor debe guiarse por un actuar reflexivo, en vez de seguir estereotipos teóricos que prestan poca ayuda para enfrentar y resolver los problemas reales”. (Rittershaussen: 60).
1.5 Gestión Institucional
La Gestión de las instituciones formadoras de docentes tiene una incidencia decisiva en el proceso de formación de estos profesionales, en general, es posible señalar que las escuelas de educación no parecen encontrarse en las prioridades institucionales de las universidades complejas (Ávalos, 2002). Al respecto el informe  de la OCDE (2004) señala la frecuente marginación de las escuelas de educación respecto a otras unidades de las universidades. Lo anterior, se debería a la escasa relevancia de las pedagogías en el desarrollo nacional, como también a la deficitaria capacidad de estas escuelas para generar recursos propios y de tal magnitud que les permitan equilibrar los presupuestos. De esta manera el factor económico también constituye un elemento determinante en las mejoras en la formación de docentes (Informe Comisión FID, 2005). No obstante, la sobrevivencia de las instituciones depende necesariamente de  modificaciones e innovaciones en el ámbito de la gestión, para ello, los establecimientos deben pasar de una administración tradicional a la gestión creativa y eficiente de sus recursos humanos, financieros y materiales, en donde los académicos se involucren gradualmente en estos cambios, ya que los productos y servicios académicos hoy día difieren en variedad, cantidad y actualidad y son evaluados adicionalmente con otros indicadores de calidad que los meramente académicos. Es por esta razón que el emprendimiento de una innovación curricular en la FID se instala en la exigencia de conducirla adecuadamente si se quieren logros concretos. 
2. Educación Diferencial Mención Problemas de Aprendizaje
La Carrera de Educación Diferencial se inicia en el año 1964, en el Instituto de Psicología de la Universidad de Chile, mediante un curso de Especialistas en Educación de  Deficientes Mentales con una duración de 2 años. Luego,  tras una serie de cambios y avances, en 1974 la Carrera de Diferencial se constituyó como una carrera universitaria independiente, surgiendo a su vez la mención de Trastornos del Aprendizaje, por lo que desde ese momento se otorga el Título de Profesor de Estado en Educación Diferencial con mención en Trastornos del Aprendizaje (UMCE, 2008).

Actualmente el Departamento de Educación Diferencial está compuesto por cuatro carreras que otorgan el grado académico de Licenciado en Educación y los títulos de Profesor de Educación Diferencial en Retardo Mental, Problemas de Visión, Problemas de Aprendizaje y Problemas de Audición y Lenguaje. La Formación Inicial Docente de estas carreras se imparte en 10 semestres, entregando de manera paralela la Formación de Licenciatura en Educación, como también la Formación en Educación Diferencial y la Formación acorde a cada especialización. Por ende, existen cuatro mallas curriculares según las características y necesidades de cada especialidad, contemplando a su vez la Línea de Formación Profesional Docente, la Línea de Formación Profesional Aplicada y la Línea de Formación Profesional de la Especialidad Educación Diferencial, acorde al diseño curricular de la UMCE. Esta última Línea Formativa se subdivide en un área común para las cuatro carreras de Educación Diferencial y en otra de hiperespecialización dependiendo del tipo de necesidad educativa de la que se trate.

La Carrera de Licenciado en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Mención en Problemas de Aprendizaje tiene como misión: “Cultivar, desarrollar, producir y promover la construcción del conocimiento de la especialidad, mediante acciones académicas de docencia, investigación, extensión, asistencia técnica y perfeccionamiento que permitan atender a la diversidad de los sujetos que presentan Problemas de Aprendizaje, tanto en los contextos del sistema social, cultural y educativos de nuestro país. Estas acciones se desarrollan con el propósito de favorecer los requerimientos socio-pedagógicos que surgen desde el respeto y comprensión de la diversidad cultural bajo los principios de la calidad y equidad de la educación del país” (UMCE, 2008:18) 
2.1 Perfil de Egreso
El actual Plan de Estudio de la Carrera, se sitúa  bajo el paradigma socio-antropológico con el fin de Formar Docentes  con una perspectiva crítica-reflexiva. Es por esto que el perfil del egresado busca formar un docente especialista en Problemas de Aprendizaje capaz de  desenvolver en diversos escenarios y agente de transformación social. Asimismo, se espera que sea  un constructor de conocimientos  a través del saber-hacer, autocrítico sobre su desempeño como docente, valorador de la diversidad, respetuoso de la cultura y contexto donde desempeñe su labor educativa. Es por esto que el actual Plan de Estudios, pretende:

· Formar educadores con una visión integral de ser humano, tomando como referencia a la Reforma Educacional, la cual  pretende mejorar la calidad de la enseñanza y respetar los principios de la equidad, promoviendo la igualdad de oportunidades a todos los sujetos. Además,  toma en consideración los postulados de la UNESCO, en cuanto a promover  la inclusión en la educación, es decir, favorecer a todas las personas con  oportunidades educativas, sociales y culturales. Es por esto que se pretender formar educadores que por medio de sistemas pedagógicos logren la integración y mejora de la calidad de vida de personas con necesidades educativas especiales. 

· Propiciar el perfeccionamiento de Profesores de Educación Especial por medio de programas que atienden al área de la educación continua.

· Desarrollar competencias, es decir, formas de saber hacer y ser tanto para la construcción de saberes como al momento de enfrentar diferentes desafíos en el ámbito de problemas de aprendizaje. 

· Formar profesionales críticos, democráticos y comprometidos con la sociedad, capaces de responder a las necesidades de los contextos bajo los cuales se desenvuelvan y a las necesidades de los sujetos que presenten problemas de aprendizaje.

· Privilegiar una Formación Inicial Docente en especialidad en Problemas de Aprendizaje, con competencias que les permita trabajar de manera colaborativa en equipos multidisciplinarios.
2.2  Perfil de Egreso Basado en las Competencias
Cabe destacar, que la UMCE se ha adscrito a una serie de acuerdos, tanto nacionales como internacionales, para promover y facilitar el intercambio académico y la movilidad estudiantil y,  de acuerdo al Proyecto Tuning Educacional, se han reformulado los Planes de Estudio con el fin de desarrollar competencias genéricas y específicas durante la Formación Docente, sin dejar de lado el sentido democrático, ético y humanizador que Chile socialmente necesita.

Es por lo anterior, que en el año 2004 en base a los lineamientos teóricos de la carrera  se ha diseñado un perfil de egreso, del educador diferencial especializado en Problemas de Aprendizajes, basado en las competencias, genéricas y específicas,   que debería desarrollar a lo largo de su formación. Hasta el año 2011 las competencias genéricas señaladas en el Proyecto Alfa Tuning, consideradas  en las universidades chilenas y promovidas en la Carrera son las siguientes:

·  Capacidad de abstracción, análisis y síntesis.

· Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica.

· Capacidad para organizar y planificar el tiempo.

· Conocimientos sobre el área de estudios y profesión.

· Responsabilidad social y compromiso ciudadano.

· Capacidad de comunicación oral y escrita.

· Habilidades en el uso de las tecnologías de la información y de la comunicación.

· Capacidad de investigación.

· Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.

· Habilidades para buscar, procesar y analizarse permanentemente.

· Capacidad crítica y  autocrítica.

· Capacidad para actuar en nuevas situaciones.

· Capacidad creativa.

· Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.

· Capacidad para tomar decisiones.

· Capacidad de trabajo en equipo.

· Habilidades interpersonales.

· Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes.

· Compromiso con su medio socio-cultural.

· Valoración y respeto por la diversidad y multiculturalidad.

· Habilidad para trabajar en forma autónoma.

· Capacidad para formular y gestionar proyectos.

· Compromiso ético.

· Compromiso con la calidad.

Ahora bien las competencias específicas que se desarrollan tanto en el Plan de Formación Profesional Docente como el Plan de Formación Profesional de la Especialidad del Profesor de Educación Diferencial y de la Especialidad de Problemas de Aprendizaje, son las siguientes:

Para el Plan de Formación Profesional Docente, el cual, apunta a la obtención del grado de Licenciado en Educación, son:

· Capacidad para reflexionar de manera crítica sobre la complejidad del proceso educativo.

· Capacidad para participar en procesos de desarrollo de comunidades educativas.

· Capacidad indagativa sobre la práctica docente y aspectos relacionados con problemáticas educativas emergentes.

· Respeto a la persona y su diversidad.

· Actitud de autovaloración y empatía, tolerancia y justicia en su relación con otros.

· Capacidad creativa y crítica.

· Capacidad de valorar la proyección ética de su quehacer profesional.

· Capacidad para trabajar en equipo estableciendo relaciones colaborativas con miembros de la comunidad educativa.

· Actitud democrática en su quehacer profesional.

· Comunicación clara, coherente y precisa. 

Por su parte, el Plan de Formación Profesional de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial, propone desarrollar las siguientes competencias:

· Habilidad para investigar en la acción, en la perspectiva de evaluar su quehacer y la calidad de los aprendizajes.

· Capacidad para mediar proceso de aprendizaje que contribuyen al desarrollo personal y social.

· Capacidad de establecer un dialogo constante entre teoría y práctica.

· Respeto a la persona y su diversidad.

· Actitud de autovaloración y empatía, tolerancia y justicia en su relación con otros.

· Capacidad para trabajar en equipo estableciendo relaciones colaborativas con miembros de la comunidad educativa.

· Capacidad crítica, reflexiva y creativa.

· Capacidad de valorar la proyección ética de su quehacer profesional.

· Actitud democrática en su quehacer profesional.

· Capacidad de liderar procesos de formación.

· Capacidad para cumplir el rol de agente social de cambios que se adapta a los requerimientos que se le planteen.

· Capacidad para comunicarse con los distintos actores educativos de un entorno profesional.

· Capacidad para formar y liderar equipos de trabajo interdisciplinarios en la educación diferencial.

· Responsabilidad social hacia la diversidad y sus requerimientos específicos.

· Habilidad para evaluar y proyectar estrategias pedagógicas que favorezcan los aprendizajes en personas con necesidades educativas especiales.

· Capacidad para comprender y reflexionar sobre los fundamentos disciplinares actuales de la educación diferencial.

Por último, para el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje, se sitúan las siguientes competencias:

· La reflexión e indagación sobre su propia practica psicopedagógica.

· La iniciativa y toma de  decisiones con relación a los estudiantes, los aprendizajes, la familia y la comunidad.

· La autonomía para intervenir en procesos de innovación pedagógica.

· La estructuración de situación de aprendizaje para los estudiantes, considerando las peculiaridades personales, culturales y contextuales de la educación formal y no formal.

· La comprensión del proceso evaluativo como uno de los ejes de la acción profesional.

· La valoración de la evaluación como un proceso dinámico que permite descubrir las características del aprendizaje de los educandos  como el propósito de hacer más pertinente su práctica pedagógica.
· La organización de situaciones de aprendizaje interesantes y productivas que promueven la indagación, interacción y la socialización entre los sujetos.

· El manejo del marco curricular nacional en relación con los objetivos de aprendizaje y contenidos de enseñanza.

· El diseño, aplicación y evaluación de proyectos psicopedagógicos y la integración a equipos multiprofesionales.

· La creación y organización de ambientes propicios  para el aprendizaje efectivo de todos los estudiantes en un clima de confianza, aceptación, equidad y  respeto entre las personas.

· La comprensión de los saberes e intereses de los estudiantes para proporcionarles los recursos adecuados y los apoyos pertinentes.

· El manejo de estrategias didácticas: planificación, ejecución y evaluación de acciones pedagógicas para estudiantes con problemas de aprendizaje.

· El diseño, gestión y desarrollo de proyectos educativos, comunitarios, sociales y culturales.

· El manejo y uso de las TICS con el fin de optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Luego del proceso de acreditación institucional y de un conjunto de carreras efectuadas durante el año 2008, las autoridades académicas de la UMCE entregaron lineamientos generales para mejorar la estructura curricular de las distintas propuestas formativas, disminuyendo el número  y variedad de competencias genéricas que conforman los  perfiles de egreso. En tal sentido, se establece que todas las carreras de pedagogía de la UMCE privilegiarán el desarrollo de las siguientes competencias denominadas sello y a las que cada Departamento o Unidad Académica  adicionaría otras propias de la especialidad educativa. Por consiguiente, a nivel de competencias genéricas, el perfil de la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial, especialidad Problemas de aprendizaje quedó conformado como se señala en el siguiente esquema:

Cabe destacar que este esquema mantuvo, por una parte la competencia genérica referida a la resolución de problemas, y por otra,  la coexistencia de las tres líneas formativas antes señaladas, a saber: la línea  de Formación Profesional Docente, la Línea de Formación Profesional de la Especialidad de Educación Diferencial (subdividida en un plan común y un plan diferenciado por necesidad educativa especial) y la Línea de Formación Profesional Aplicada.

En esta última Línea de Formación nos detendremos por ser el centro de nuestra investigación, puesto que consideramos pertinente para el desarrollo del estudio la reflexión en torno a  ciertos elementos relevantes dentro de la malla curricular.

3. Línea de Formación Aplicada de la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial en Problemas de Aprendizaje
La Línea de Formación Aplicada hace alusión a las prácticas pedagógicas que se desarrollan a lo largo de toda la Carrera. El propósito de esta rama de la Formación Inicial Docente es la de vincular los conocimientos teóricos adquiridos con la realidad educativa, permitiendo a los futuros egresados el conocer y  conferir un valor a los contextos en los cuales se desenvolverán, además de darles la oportunidad de reconocer el peso de sus decisiones para mejorar la calidad y equidad de la educación, ya sea en escenarios, tanto formales, como informales, atribuyéndoles un sentido tanto a su rol como profesores, como a los espacios sociales de la educación en los que se desenvolverá. Como señala Víctor Díaz Quero “Los docentes generamos teorías, como fundamento consciente o inconsciente de nuestra practica pedagógica, que pueden contribuir a las construcción de una base de conocimientos sobre los procesos que explican nuestra actuación profesional. Este reconocimiento constituye un nuevo referente, desde el cual se replantean el problema de la formación permanente del docente, como opción de su desarrollo personal y profesional; genera, además, un proceso reflexivo importante que, desde una postura critica en relación con sus actuaciones, inicia una búsqueda de fundamentos para  que las pedagógicas de los docentes tengan sentido y con ese proceso contribuyan a producir teorías que fortalezcan su ejercicio docente” (Díaz V. 2006: 94).

La Línea de Formación Aplicada se desarrolla en forma secuencial e intensiva, por lo que comprende una serie de actividades organizadas de manera tal que provoquen una inserción temprana de los estudiantes en los espacios educativos y así desde un comienzo puedan atribuir un significado y reflexionar sobre sus aprendizajes construidos teniendo a la mano las experiencias educativas de las cuales serán participes y para las cuales están siendo formados.

Además, la Línea de Formación Aplicada es el eje articulador entre las áreas formativas y practicas, es decir, entre el saber y el quehacer docente, es por esto que durante el 2005, tras el cambio de malla curricular a nivel de Universidad  se opta por la inserción temprana de las actividades prácticas a nivel general. Dentro del Plan de Estudio de la Carrera se operativisa de la siguiente manera:

· Práctica I, Contexto de Educación Especial: Se cursa durante el Segundo Semestre. Esta asignatura es de carácter teórico-práctico, pretende que a partir de la exploración que el estudiante desarrolle en la escuela realice un análisis crítico y valorativo de la diversidad de los contextos educativos, como también de los sujetos que participan de él. 
· Práctica II, Contexto Educativo no Formal: Este módulo se realiza en el Cuarto Semestre. Es una asignatura práctica destinada a la observación, análisis y propuestas de intervención en diversos contextos de educación no formal. Para esto se realizarán visitas a diversas instituciones y organizaciones vinculadas a la educación no formal y a partir de las cuales se realizaran análisis que se concretarán en proyectos de intervención.

· Práctica III, Educación Psicomotriz: Se efectúa en el Quinto Semestre. Es un curso de carácter práctico, que tiene como propósito el integrar las estrategias y contenidos construidos tanto en la asignatura de Educación Emocional como en Psicomotricidad y utilizarlos en una intervención pedagógica. Para esto los docentes en formación se harán cargo de un grupo de estudiantes de primera o segunda infancia y propiciarán su evolución integral a partir de un acompañamiento y sostén emocional.

· Práctica IV, Educación Artística: Se lleva a cabo a lo largo del  Sexto Semestre. Este curso pretende poner en situación de enseñanza-aprendizaje los conocimientos construidos en las asignaturas de Fundamento de la Creatividad y Expresión; Taller de Creatividad y Expresión; y Didáctica de las Educación Artística.

· Práctica V, Educación Familiar: Esta se efectúa durante el Quinto Semestre.  Esta práctica esta orientada a desarrollar las competencias necesarias para que los docentes en formación integren los conocimientos, destrezas y habilidades desarrolladas a lo largo de su formación para que diseñen estrategias de acercamiento, vinculación con la comunidad familiar y de intervención psicopedagógicas en el trabajo directo con ésta, actores educativos en distintos contextos sociales, culturales y educativos.

· Práctica Integrada: Esta actividad curricular se ejecuta durante el Octavo Semestre. Dicha asignatura es de carácter práctico en donde los estudiantes integran diversos aprendizajes construidos a lo largo de su formación. Para esto los docentes en formación desarrollarán una intervención psicopedagógica con los estudiantes que presentan dificultades de aprendizaje. En dicho proceso se consideran tanto las necesidades individuales, como grupales y  del contexto.

· Práctica Profesional: IX° / X° Semestre Esta actividad curricular es requisito de titulación y consiste en  aplicar  habilidades, destrezas y competencias desarrolladas durante la formación. El proceso formativo se da mediante asesorías  de  los  profesores  Supervisores de la carrera y de los profesores guías de los centros de prácticas en los cuales se realiza la Práctica Final. 
En cuanto a la Línea de Formación Aplicada, es posible señalar que ésta se desarrolla desde un comienzo con una intención de acercar a los estudiantes en formación a un contexto educacional, lo que les permite internarse en él y desde allí ser capaces de identificar problemas o necesidades a través de la experiencia práctica. Posteriormente se llevan a cabo prácticas en donde previamente el docente entrega teoría atingente a ciertas metodologías que le permiten al estudiante de pedagogía conocer a través de su propia experiencia, cómo se ve reflejada en la práctica dicha teoría y en otros casos vivenciar personalmente las metodologías aprendidas y constatar su efectividad. Esta secuencia de actividades prácticas permite al estudiante internarse paulatinamente en contextos educativos diversos y reales desarrollando a su vez la capacidad de resolver distintas situaciones que se suscitan a lo largo de su experiencia práctica.
4. Metodología de Aprendizaje Basado en Problemas

4.1 Aspectos Epistemológicos Constitutivos del Aprendizaje
4.1.1 Zona de Desarrollo Próximo
Desde el punto de vista constructivista el aprendizaje es un proceso activo por parte del sujeto que conoce y que se da sólo en un contexto social y cultural, en compañía de otros sujetos  que aprenden. Es así como puede concebirse la enseñanza: como una ayuda al proceso de aprendizaje, a través de la cual se intenta que los estudiantes aprendan significativa y constructivamente (Vygotsky, L. S., 1978) 

El aprendizaje se gatilla, según Vygotsky en la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), que “no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto, o en colaboración de otro compañero más capaz” (Vygotsky, L. S., 1978: 133) Por lo anterior la ZDP debe presentar dos características para permitir la construcción de conocimiento. Por un lado, debe partir de los esquemas de conocimientos que los sujetos poseen sobre el nuevo contenido (Zona de Desarrollo Real) y por otro lado debe provocar desafíos que conflictuen al sujeto movilizando los esquemas de conocimientos que éste posee.

Bajo la ZDP el rol del profesor es primordial, ya que no es un instructor,  si no un guía y mediador en la construcción de conocimiento por parte de los estudiantes, propiciando las oportunidades, ayudas  e instancias significativas para que éste sea capaz de resolver el problema presentado. (Coll, et al, 2004) Asimismo, el profesor planifica su acción, organizando lógicamente el contenido a trabajar, además de promover el establecimiento de relaciones, entre los conocimientos previos y nuevos de los estudiantes, lo cual concede la significancia necesaria para un aprendizaje constructivo y significativo.

El rol del estudiante bajo la ZDP,  es construir conocimiento y conectar, con la guía de sus pares, sus conocimientos previos con los nuevos, de esta manera y en consecuencia otorgar un significado propio a su construcción de conocimiento y de mundo. 

4.1.2 Resolución de Problemas
El pensamiento lógico se construye y  desarrolla a través de la resolución de problemas propios del sujeto, estos problemas surgen a partir de la evolución que éste experimenta a través del tiempo y le exige la necesidad de resolver el problema. Todos los días nos enfrentamos a conflictos sin solución aparente y que posibilitan que nuestras estructuras mentales se movilicen y abran paso a nuevas construcciones de conocimiento. 
La capacidad de resolución de problemas va más allá de resolver problemas matemáticos como comúnmente se entiende bajo la cultura escolar. La  estrategia de resolución de problemas es más compleja que la aplicación mecánica de un algoritmo, pues implica desarrollar una serie de fases para la construcción de mundo que traemos a la mano.
“La vida presenta al hombre problemas de diferente naturaleza y exige a éstos el planteamiento de acciones complejas que conduzcan a su solución. Cuando un universitario debe cumplir con las obligaciones académicas, propios de su formación profesional, y al mismo tiempo, desempeñar competentemente un trabajo que le permite solventar sus estudios, se enfrenta a un problema. Cuando una ama de casa prepara el almuerzo para un grupo de invitados y al mismo tiempo debe aparecer como amable y relajada, enfrenta un problema. Cuando un estudiante de los primeros cursos debe responder a las exigencias de la escuela, enfrenta un problema” (Líbano, L. E., 2004:9)
Lo anterior expone que la resolución de problemas posee un espectro mucho más amplio que el que se le atribuye, siendo ésta una capacidad transcendente para el desarrollo integral del ser humano. 
Luria (1981) expresa que la resolución de un problema es el modelo más exacto y completo del acto intelectual. El problema surge de un objetivo contenido en una pregunta final, la cual no posee respuesta inmediata y requiere de la orientación de ciertos datos para trasladar a la creación de un esquema general o estrategia de resolución del problema en cuestión. Así entonces “se puede definir la actividad intelectual como la resolución de problemas de modo organizado” (Luria, 1981:8) esta actividad posee una serie de fines que al concretarse permite que el sujeto se mantenga activo, al resolver, tanto situaciones triviales/cotidianas como transcendentales de su vida. Esta actividad intelectual se divide en una serie de fases que se inician con una pregunta a la que es imposible dar una respuesta inmediata, por lo que dicha interrogante desencadena toda una actividad posterior, que posibilitará que el sujeto indague sobre una solución.
4.1.3 Fases para la Resolución de Problemas
Originalmente las fases de resolución de problemas fueron propuestas por A.R. Luria y l. S. Tsvetkova como método de análisis para la resolución de problemas aritméticos. No obstante, como se ha dicho con antelación, el acto intelectual es aplicable a situaciones cotidianas que se presentan como un problema. (Líbano, Olea, Ahumada, 2001:7-10) Por lo tanto, las fases son las siguientes:

1.-Comprensión del Problema: La comprensión del Problema, posee relación con el análisis de los datos, vale decir, identificar, separar, examinar y relacionar entre sí los datos que son relevantes para otorgar respuesta adecuada del problema.

2.- Retención de los Datos del Problema: Consiste en memorizar y discriminar los aspectos importantes del problema. Conservando el sentido global de éste.

3.- Orientación en los Datos del enunciado: Seguido  de la comprensión del problema, se procede a un análisis inicial de éste para efectuar una confrontación de los elementos esenciales y a la formulación de un esquema general para resolverlo. Indagando en potenciales acciones para resolverlo.

4.- Procedimiento, Táctica o Manejo de Datos en operaciones determinantes y en adecuada secuencia: Se construye un esquema general de resolución del problema, el cual establece un programa de actos, acciones y procedimientos con la finalidad de hallar la solución.

5.- Crítica del Resultado y Autocorrección: El resultado obtenido con anterioridad es confrontado con los datos iniciales del problema, en donde puede o no existir correspondencia entre los resultados y datos iniciales. Si existe correspondencia el proceso del acto intelectual se detiene, de lo contrario, comienza nuevamente. Surge de esta manera la autocorrección.

4.1.4 Desequilibrio Cognitivo
Por otra parte, nos referimos a la Epistemología Genética de Jean Piaget (1978) quien define la construcción del conocimiento  como un cambio continuo de los esquemas cognitivos que trae a la mano el sujeto. Precisamente, para que se gatille un nuevo aprendizaje, el sujeto debe haberse enfrentado a un desequilibrio de sus estructuras mentales, y a un posterior equilibrio de éstas mismas, a través de los procesos de Asimilación y Acomodación. Procesos en los cuales el sujeto responde a los estímulos del medio, a través de esquemas conocidos, Asimilación, o construyendo nuevos esquemas, Acomodación, que le permitirán hacer frente al conflicto nuevo que se le presenta, el cual no tiene una respuesta inmediata, y por lo tanto, puede llamarse “problema”.
Entonces, para Piaget el aprendizaje le exige al sujeto construir por sí mismo respuestas apropiadas a interrogantes nuevas, este trabajo es, consecuentemente, el resultado del esfuerzo constructivo del propio sujeto y no del aporte directo y único del objeto exterior. Asimismo, para que se dé el aprendizaje es necesaria la asimilación del nuevo conocimiento, lo que hará variar la totalidad estructural a la que se integra; esta variación enriquecerá a la acomodación, vale decir, la transformación autorreguladora que debe realizar una estructura para su propio mantenimiento. En otras palabras, Piaget postula que las estructuras cognitivas del sujeto se encuentran en constante organización y reorganización interna, con el objetivo de obtener nuevas adaptaciones al  medio.

El funcionamiento intelectual expone que es un continuo en forma de espiral, pues al presentarse un problema, para el cual no existe una estructura previa, se gatilla un desequilibrio en los esquemas, los que tendrán que reorganizarse para volver al equilibrio y formar una nueva estructura e integrarla al sistema ya existente. Este proceso es gradual, ya que el organismo puede asimilar sólo aquello para lo cual ha sido preparado por asimilaciones anteriores, porque toda experiencia anterior es un punto de partida  para una futura más estable, con lo cual se asegura la continuidad del proceso cognoscitivo, pues su funcionamiento es primordial para la vida y desarrollo del mismo. “Todo conocimiento se produce siempre desde el estado en que el sujeto se encuentra. Si nosotros no disponemos de las estructuras asimiladoras adecuadas no podemos realizar la asimilación ni tampoco la acomodación consiguiente. Esto quiere decir, entonces que la incorporación de todo nuevo conocimiento, la construcción de un nuevo conocimiento, sólo es posible cuando existen previamente las condiciones para que se produzca, lo cual subraya también el papel activo que tiene el sujeto en el conocimiento” (Líbano, 2004:20)
4.2 Aprendizaje Basado en Problemas

Habitualmente, dentro del proceso educativo, ya sea en todos los niveles educacionales, el actor docente expone un fragmento del contenido curricular y, seguidamente, propone a los estudiantes una actividad de aplicación de dichos contenidos.  Lo anterior, hace referencia a un proceso  tradicional de enseñanza, en donde la educación superior y particularmente la formación de profesores no son ajenas.

En las últimas décadas, el enfoque constructivista del aprendizaje es una de las explicaciones más aceptadas de la fundamentación de las teorías pedagógicas. En relación con la elección de un nuevo enfoque curricular para la formación inicial de docentes, se reconoció la necesidad de adscribirse al Paradigma Epistemológico Constructivista, en el cual se adscribe, entre muchas metodologías, el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), surgió en la educación superior, concretamente en escuelas de medicina de Canadá y EE.UU  a mediados de los años cuarenta y cincuenta respectivamente. Debido a la gran expansión curricular de fomación de profesionales de la salud es que en nuestro país las escuelas de medicina también se han adscrito a este proceso de aprendizaje. Lo anterior se dio a conocer en la primera Jornada  Académica de la Sociedad Chilena de Educación en Ciencias de la Salud en el año  2005, ésta se realizó en la Escuela de Medicina de la Pontificia Universidad Católica de Chile en donde diversas universidades compartieron sus experiencias bajo este enfoque.
Además de la Educación Médica bajo el enfoque curricular del ABP encontramos en nuestro país, particularmente en la Universidad de Atacama, la aplicación de un nuevo diseño curricular bajo el ABP en los programas de formación inicial docente de la Facultad de Humanidades y Educación. El nuevo currículo se aplicó en las carreras de Educación Parvularia, Enseñanza Básica y Enseñanza Media. En donde se incluyen secuencialmente módulos A.B.P. para la enseñanza de asignaturas y en la habilitación de medios tecnológicos que posibiliten la búsqueda de información como actividad autónoma del docente en formación. Por lo tanto, es la primera primera vez que se utiliza para la formación de docentes en América Latina.

En la década de los cuarenta, la Facultad de Medicina de la Universidad MacMaster de Canadá introdujo los procesos tutoriales para desarrollar currículo que promocionara educación multidisciplinaria centrada en el estudiante como la base del aprendizaje duradero y transferible a la práctica profesional ( Neufeld y Barrows, 1974).

    A mediados de los años 50 los modelos curriculares de las Escuelas de Medicina de los EE.UU fueron foco de controversia, ya que los académicos se convencieron que el modelo actual constituía una forma inadecuada para formar a los futuros médicos, dada la explosión de la información médica, las nuevas tecnologías y los constantes cambios en las prácticas médicas. 

Ciertas características del modelo MacMaster se hacen evidentes en una reforma curricular hecha en la Facultad de Medicina en la Universidad Case Western Reserve a fines de los años 50, donde se incorporó un extenso rango de métodos y estrategias. Su laboratorio multidisciplinario, posiblemente fue el precursor del ABP (Bussigel et. al, 1988)  Este modelo postuló un enfoque igualmente legítimo y quizás más factible para desarrollar el currículo basado en problemas en escuelas médicas. El modelo “híbrido” acogido por la escuela de medicina de Harvard es una muestra de ese enfoque. Aprovecha las sesiones clínicas y conferencias, las clases y las tutorías basadas en problemas para completar el aprendizaje con relación a temas semanales (Tosteson et. al, 1994). La atracción del enfoque McMaster  condujo a la difusión del ABP en muchos campos profesionales.  En el año 1980 el modelo híbrido de Harvard (el cual ha influenciado a escuelas de medicina tradicionales desde 1990) es de doble faz. Principalmente, ellos revitalizan los procesos de aprendizaje en la sala de clases y motivan a los estudiantes para sus estudios independientes. Estas sesiones se desarrollan en grupos pequeños en forma regular como característica del currículo, en que los estudiantes discuten problemas simulados, pero basados en la vida real y programados semanalmente, facilitando la integración del aprendizaje a través de las disciplinas, con pocas clases expositivas y más dedicación del tiempo para estudios autodirigidos.

El ABP no es un diseño estático, está cambiando el enfoque que surgió dentro del contexto único de la Educación Médica. Sin embargo, los postulados originales han sido lo suficientemente poderosos para establecer los fundamentos de variados enfoques. Sin embargo, en todas las aplicaciones se han considerado características de Boud, D. y Feletti, G. (1997): 

· Considera primordial la forma como aprenden los estudiantes, pues éstos se involucran activamente y aprenden dentro del contexto en donde se va a aplicar el conocimiento.

· El conocimiento en expansión de las profesiones significa que es inverosímil incluir en el currículo del estudiante todo el conocimiento que éste solicita. Es importante para los estudiantes que sean capaces de aprender rápida e independientemente cuando lo necesiten, que asimilar durante la formación inicial toda la información que sus profesores creen que es obligatoria.

· Contempla una visión temprana de los estudiantes sobre qué es lo que constituye su futuro campo de actividad profesional. Desde este punto de vista los cursos de ABP tienen una gran validez para los practicantes.

· Coincide con las políticas de las instituciones de educación superior: la necesidad de responder a los cambios actuales y futuros en la actividad profesional. 

· Lo más importante, a pesar de las diferentes demandas aparentes que el ABP ejerce en una institución, es que su aplicación se adapta a la rigidez de las instituciones educacionales comparado con la clase expositiva, de conferencias y laboratorio. 

En 1991 Charles Engel visualiza el ABP en el contexto de un enfoque hacia el aprendizaje más que a una técnica de enseñanza. El currículo tradicional padece de estudiantes sobrecargados con énfasis excesivo en memorización. Barrow, en 1986 asocia el A.B.P con una estrategia particular de enseñanza en pequeños grupos con un tutor de apoyo. Este método, escribió, es consistente con los principios del aprendizaje para adultos y toma en cuenta la necesidad de que los cursos no solamente “enseñen bien”, sino que también proponga las bases fundamentales para la educación continua, formal e informal, durante toda la vida.

Diversos autores señalan que un punto importante en la descripción del ABP es que éste es un enfoque del proceso enseñanza-aprendizaje en que se permite hacer uso efectivo del conocimiento que tienen los estudiantes.


En 1995, según Bridges y Hallinger el enfoque de ABP establece cuatro supuestos relacionados con la adquisición del conocimiento:

· El conocimiento es relevante para el futuro rol profesional del estudiante.

· Los estudiantes están preparados para reconocer cuándo es apropiado utilizar el nuevo conocimiento adquirido.

· La aplicación de dicho conocimiento es relativamente simple y directa, y 

· El contexto en el cual dicho conocimiento es aprendido es poco relevante y sin conexión con el recuerdo o uso del conocimiento. 

Además, según Boud, D. & Feletti, G.I. , en 1997, es posible señalar que:

· El ABP considera esencialmente la forma como aprenden los estudiantes. El aprendizaje ocurre porque éstos se involucran directa y activamente en contextos similares a los que deberán responder y utilizar sus conocimientos cuando ejerzan sus profesiones.

· Cuando se estructura el currículo por ABP, es más importante que los estudiantes aprendan a aprender rápidamente cuando lo necesitan y lo que necesitan, antes que asimilar una enorme suma de información.

· Posibilita a los estudiantes adquirir una temprana visión de qué es lo que constituye el campo de actividad profesional futura, ya que los problemas que deben solucionar se derivan de ese mismo campo.

· Coincide con las existentes requerimientos y políticas de desarrollo universitario tendientes a considerar los rápidos cambios que ocurren en la vida real de las profesiones.

· El ABP comparado con las formas tradicionales de la enseñanza universitaria se acomoda razonablemente a la rigidez de las estructuras universitarias.

Los propulsores del ABP asumen que el aprendizaje incluye tanto el conocer como el hacer, por ende es coinidente con la concepción general de competencia, en cuanto a que se trata de un sabe hacer en un contexto determinado. Los diseñadores de los programas de ABP asumen que los estudiantes adquieren conocimiento en cada experiencia de aprendizaje. Además, asumen que éstos tienen más posibilidades de aprender cuando se dan las siguientes condiciones:

· El reconocimiento del conocimiento previo, pues éste  es activado y alentado para incorporar nuevos conocimientos.

· Se crean las instancias para aplicarlos, y 

· Se considera el nuevo conocimiento en el contexto en que se utilizará.

Los profesores que se adscriben al ABP, asumen que los problemas que los estudiantes encontrarán en su práctica futura, entregan pistas que facilitan recobrar y utilizar el conocimiento adquirido durante su formación. Finalmente, en este enfoque los profesores asumen que la evaluación cumple un rol primordial en promover la habilidad para aplicar el conocimiento si éste sirve al aprendizaje y se basa en los resultados de las actividades que se relacionan a acciones profesionales que los estudiantes deberán afrontar luego de concluir sus estudios. El énfasis del ABP está en la indagación que sucederá al hacerse la interrogante de qué se requiere saber para comprender, solucionar y mejorar una realidad en particular.

Resumidamente, puede describirse al ABP como un método de enseñanza determinado por el uso de problemas del “mundo real” establecidos como contexto para que los estudiantes aprendan el pensamiento crítico y habilidades de resolución de problemas, al mismo tiempo que adquieren los conceptos esenciales de un determinado conocimiento. Al utilizar el ABP los estudiantes adquieren habilidades que perdurarán toda sus vidas las cuales incluyen la habilidad de encontrar y usar recursos apropiados de aprendizaje. 

Seguramente la representación de las fases en que se desarrolla un caso típico de ABP ayude a definir este enfoque; ciertamente hay discrepancias entre aplicaciones del enfoque, aun cuando los procedimientos tienden a seguir las mismas etapas esenciales:

          I Fase:

Los estudiantes son enfrentados a un problema real del escenario profesional y se les solicita trabajar en grupos pequeños ( 6/8 alumnos) para usar los conocimientos previos que posean para:

1) Definir y delimitar el problema. 

2) Organizar ideas y conocimientos previos que logren relacionarse con el problema. Éste puede presentarse por un vídeo, una película, una exposición de algún personaje involucrado, un artículo científico o informes de investigación científica, entrevistas a los afectados, etc. 

Cuando los estudiantes han llegado hasta el límite de sus conocimientos, deben identificar qué habilidades y conocimientos nuevos necesitan para acercarse a la solución del problema y dónde pueden obtenerlos (bancos de datos, web y otras informaciones en línea, entrevistas a expertos o involucrados o profesores especialistas, investigaciones de campo, etc.) 
          II Fase:

Radica en un período de indagación y estudio autodirigido e independiente, que ha sido establecido por el mismo grupo, delimitando qué tareas serán compartidas o efectuadas en subgrupos, cuáles serán individuales y quiénes deberán efectuarlas. El grupo procede, asimismo, a negociar con el tutor el tiempo que se dedicará a esta fase. La institución debe facilitar a los estudiantes todos los medios disponibles para consumar con sus objetivos, accesos a las informaciones, local de reuniones, etc.

          III Fase:

Una vez que los estudiantes finalizan este período de estudios se reúnen para aplicar las nuevas habilidades y conocimientos adquiridos y ampliar su comprensión del problema y las soluciones que pudieran identificarse. En esta fase los estudiantes deben contrastar sus puntos de vista logrados con el conocimiento que poseían al iniciar el análisis del problema con la situación más compleja al incluir nuevos conocimientos y en seguida definir qué otros conocimientos se podrían precisar o qué interrogantes permanecen aún sin respuestas. Asimismo, es relevante que los estudiantes logren analizar críticamente sus acciones a fin de  evitar errores en el trabajo con otros problemas y desarrollar conceptos y otros comportamientos transferibles a nuevas situaciones problemáticas. Además, en esta etapa los estudiantes redactan un bosquejo de informe para presentarlo a la última fase en que se procede a evaluar el estudio realizado.

 IV Fase:

Los estudiantes se evalúan personalmente en varios comportamientos trascendentes aplicados, tales como: habilidad para resolver problemas, conocimientos adquiridos, aprendizaje independiente, colaboración e integración con el grupo. Cada una de estas evaluaciones personales va seguida de comentarios realizados por los pares. 

Los tutores, en último lugar, evalúan a cada integrante del grupo durante las mismas reuniones. De manera opcional, los grupos con su respectivo tutor, pueden planificar actividades extras para completar los estudios.

Para el ABP un aspecto esencial es la actuación de los tutores encargados de cada grupo, quienes deben resistir la tentación de guiar e informar al grupo de la manera tradicional.Sin embargo, correspondiente a las actividades a realizar, su actuación estará cuidadosamente medida de acuerdo con las experiencias y habilidades de los miembros del grupo. 

Ahora bien, para efectos de la presente investigación, definiremos entonces Problema como: un proceso gatillado por  un conflicto cognitivo en donde el sujeto y las estructuras mentales que trae a la mano no poseen una respuesta innata, por consiguiente requiere de la realización de un acto intelectual, el cual se da por fases en donde se gatillan cambios continuos en los esquemas cognitivos que trae a la mano el sujeto. Para que se gatille un nuevo aprendizaje, el sujeto debe haberse enfrentado a un desequilibrio de sus estructuras mentales, y a un posterior equilibrio de éstas mismas, a través de los procesos de Asimilación y Acomodación. 

Lo anteriormente dicho, se da en un contexto socialmente organizado a partir de los esquemas de conocimientos que los sujetos poseen y por otro lado debe provocar desafíos que conflictuen al sujeto movilizando los esquemas de conocimientos que éste posee. Además, se propicia un ambiente de aprendizaje autónomo y colaborativo en donde los estudiantes trabajan en pequeños grupos  en el estudio de un problema, alejado de un modelo educativo expositivo tradicional, en donde el aprendizaje se conduce en gran medida a partir de exposiciones por parte del docente formador, además que esta forma de enseñanza, como lo indica Ibáñez (2005), se ha mantenido por décadas, y la formación de profesores y profesoras continúa bajo esta perspectiva.

Por otro lado, la forma de trabajo a través de resolución de problemas en el ámbito educativo implica abordar situaciones específicas. Esto en el ámbito educativo no se trata de una idea nueva, no obstante, lo que hace innovador al enfoque del ABP es que se sostiene en la premisa de que es imperioso ir más allá de la acumulación de reglas y conocimientos, para poder desarrollar estrategias cognitivas que permitan analizar situaciones poco estructuradas y generar soluciones que no sean posibles de anticipar. De esta manera este enfoque se presenta como un desafío a la formación docente y un quiebre de los esquemas tradicionales de formación. Asimismo, el Problema debe representar una situación real que incluya las experiencias del sujeto para que éste se sienta involucrado.

De esta manera, el ABP se vuelve relevante en la labor docente del educador Diferencial especialidad Problemas del Aprendizaje, esto debido a que una de las características más especiales de su rol es atender a las Necesidades Educativas Especiales de los educandos además de respetar y valorar la diversidad como recurso elemental importante de la sociedad. Por esta razón se convierte en un actor decisivo en las iniciativas de transformación, como agente de cambio y esta nueva metodología le permite desarrollar una competencia muy importante que es la capacidad de reflexionar sobre su propia práctica y de resolver los problemas que se le presenten, proponiendo ideas atingentes e innovadoras. Además, es posible señalar que las prácticas durante su formación son elementales para la adquisición de competencias y herramientas que le permitan colaborar con un proceso educativo de calidad, puesto que son esas instancias las que contribuyen a un acercamiento directo de los estudiantes al contexto educativo y a todo lo que la escuela, como estructura compleja implica, por lo tanto, el docente en formación inevitablemente se enfrentara a diversas situaciones tanto favorables como adversas y es en estas últimas donde deberá ser capaz de reflexionar acerca de las posibles soluciones que le permitan intervenir oportunamente. Para ello, se vuelve fundamental y relevante el desarrollo de la capacidad de resolver problemas, a lo largo de las experiencias prácticas, esto le permitirá manejarse adecuadamente en su rol activo como agente de cambio, posibilitando transformaciones  en cada situación problemática que surja desde los diferentes centros educativos de práctica a lo largo de su formación.
La definición expuesta con anterioridad, nos permitirá investigar los vínculos que existen entre los componentes teóricos y operativos del  Aprendizaje Basado en Problemas y la Línea de Formación Práctica de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje. Todo lo anterior, a través de un minucioso análisis.
CAPÍTULO III

“MARCO METODOLÓGICO”

1. Enfoque Metodológico
El presente trabajo de investigación se inscribe dentro del enfoque cualitativo, ya que “se orienta a analizar casos concretos en su particularidad temporal y local, y a partir de las expresiones y actividades de las personas en sus contextos locales”Flick (2004: 27) De esta forma el  estudio  recogerá las perspectivas de un grupo de estudiantes en formación inicial de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje de una institución de educación superior universitaria estatal ubicada en la Región Metropolitana. Lo que se ajusta a uno de nuestros objetivos, ya que recogeremos sus expresiones, experiencias y  realidades entorno a las actividades curriculares de la Línea de Formación Aplicada.

Por otra parte, el enfoque cualitativo: “Surge como alternativa al paradigma racionalista, puesto que en las disciplinas de ámbito social existen diferentes problemáticas, cuestiones y restricciones que no se pueden explicar ni comprender desde la metodología cuantitativa” Pérez Serrano (1994: 26) lo cual se ajusta a nuestro objetivo general, que pretende develar los vínculos que existen entre los componentes teóricos y operativos del  Aprendizaje Basado en Problemas y la Línea de Formación Práctica de la carrera, considerando la percepción y experiencias de los entrevistados como un aporte fundamental en la comprensión de la realidad educativa que se desea investigar.
La fuente de información de nuestro estudio, tal como es característico de la investigación cualitativa, son sujetos protagonistas de ciertas  realidades, quienes a través de sus opiniones, permitirán el cumplimiento del objetivo de este trabajo. Desde esta perspectiva los participantes, aportan datos ricos y profundos, se registran mediante entrevista semiestructurada, en un clima de comunicación horizontal, abierta y flexible. Por ende,  los conocimientos que se construirán serán frutos de la interacción directa con éstos, en un ambiente natural y dinámico cual se tomará en cuenta todas las relaciones existentes. En donde aportarán  datos legítimos para la elaboración del producto final, es decir todas las construcciones de mundo de los participantes resultan validas y enriquecedoras para el cumplimiento de nuestro objetivo general.
2. Tipo de Investigación

La presente investigación corresponde a un  Estudio de Caso, puesto que como bien dice Stake (1999), constituye el seguimiento de la particularidad y complejidad de un fenómeno para comprender en profundidad su actividad frente a sucesos significativos, lo que significa a nuestra investigación una visión aproximada del contexto de Formación Inicial Docente, particularmente de la Línea de Formación Aplicada de la que son protagonistas nuestro grupo de estudio. Además, como bien dice  Latorre, A. (2003) es un tipo de investigación apropiada para el estudio de situaciones en un plazo de tiempo breve. Lo cual, se ajusta al plazo de cumplimiento de  nuestros objetivos y al de las actividades curriculares de la Línea de Formación Aplicada de la carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje.

Cabe mencionar que esta investigación es un Estudio de Caso Único, ya que responde  a nuestra necesidad de comprender una cuestión particular a través de la información entregada por los estudiantes  que conforman nuestro grupo de estudio, es decir, que a partir de sus experiencias sobre la formación aplicada podremos conocer y comprender el fenómeno de Estudio, que  concierne a una determinada  institución de educación superior universitaria estatal ubicada en la Región Metropolitana.

3. Diseño de Investigación

A continuación se presentarán las características de las fases que guiaron el proceso de indagación para lograr los objetivos de la presente investigación.

Las fases corresponden a la Pre- Activa, en donde se hace mención de cómo se desarrolló el planteamiento del problema y los objetivos de la investigación realizada, además involucra el proceso de la revisión bibliográfica para la construcción del marco teórico. La fase Inter-Activa alude a la selección de los grupos de estudio y los criterios para tal selección. Además se señala la metodología que se utilizó para la recolección de información. Finalmente en la fase Pos- Activa se hace mención de la metodología de análisis de los programas de estudio  y de las entrevistas.
3.1 Fase Pre-Activa
3.1.1 Planteamiento del Problema y Objetivos de Investigación

El proceso de Formación Inicial que hemos vivido particularmente en las asignaturas prácticas, nos han gatillado un gran interés hoy como investigadoras, ya que éstas han significado un real contacto con la cultura de la escuela. Por ende, nuestro proceso de investigación estuvo orientado a indagar en los postulados de la Formación Inicial Docente y las diversas falencias que lo aquejan, entre ellas la desarticulación del Curriculum de educación superior docente y el Curriculum escolar. Estas indagaciones nos permitieron interiorizarnos y comenzar a ocuparnos sobre nuestro proceso de Formación Aplicada, lo cual extiende  nuestro interés original. Además de visualizar un estado de alerta en la Formación Aplicada de nuestra carrera, en particular sobre las prácticas pedagógicas, ya que estas significan enfrentarse permanentemente a problemas que surgen de la contingencia de los contextos escolares, por ende la formación docente debe desarrollar en los futuros profesores la capacidad de identificar y resolver problemas. Por ende, la línea de formación aplicada que forma parte del Curriculum de los docentes en formación debe ser coherente con estas competencias.

Al término de nuestra práctica profesional fueron diversos los aprendizajes  que surgieron en torno a esta experiencia, por lo cual realizamos un rastreo bibliográfico, con el propósito de descubrir alguna propuesta que abordará de manera efectiva y contextualizada la Formación Inicial Docente. El producto de esta búsqueda fue: el Aprendiza Basado en Problemas (ABP) y decidimos indagar a profundidad sobre este modelo y las implicancias en la educación universitaria, tanto a nivel internacional, como nacional.

De esta manera al centrarnos en las prácticas pedagógicas entendemos que es una instancia de aprendizaje en donde los estudiantes en formación se enfrentan permanentemente a problemas que surgen de la cotidianidad de los contextos escolares, por lo tanto, es fundamental que la formación inicial docente desarrolle la capacidad de identificar y resolver diferentes problemas como una competencia básica que  se establezca desde el Curriculum de la carrera y en particular de la línea de formación aplicada.

Por ende, el planteamiento del problema surge a partir de lo anteriormente mencionado y se justifica a través de la revisión bibliográfica, la cual posibilitó profundizar sobre las temáticas mencionada, logrando construir los objetivos que otorgan vida a nuestra investigación.

3.1.2 Revisión Bibliográfica
El proceso de indagación y revisión bibliográfica pretendida para la construcción del Marco Teórico se efectuó en un periodo de seis meses aproximadamente durante el año 2010, en donde se trabaja en la revisión, recopilación y análisis de antecedentes bibliográficamente relevantes afines con la Formación Inicial Docente. Durante el mes de abril del año 2011 nuevamente se examinan la recolección del año pasado para complementar y completar ña bibliografía, para esto se realizan y confeccionan fichajes de la literatura revisada, con el propósito de sistematizar nuestro proceso de investigación. De manera paralela se realiza un estudio sobre investigación cualitativa y sus aspectos pertinentes que satisfacen los objetivos de nuestra investigación. 
3.2 Fase Inter-Activa
3.2.1 Selección de Grupos de Estudio
Para efectos de nuestra investigación los participantes seleccionados son docentes en formación inicial. La selección es de carácter intencionado,  acorde a los siguientes criterios previos de selección:

· Criterio de Pertinencia: se seleccionó una institución de educación superior universitaria estatal ubicada en la Región Metropolitana.

· Criterio de Accesibilidad: se hizo selección de la carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje, pues resulta posible el acceso a las investigadoras.

· Criterio de selección de los actores: La población considerada para esta investigación fueron estudiantes de la carrera de Educación Diferencial Especialidad Problemas de Aprendizaje, de la UMCE, que se encuentren actualmente cursando la carrera y que hayan vivenciado al menos una de las prácticas de la malla curricular. Para esto se consultó a estudiantes que cursaron entre  los segundo y quinto años, puesto que por las movilizaciones estudiantiles del presente 2011 los estudiantes de primer año no cursaron prácticas. 

Teniendo en cuenta los criterios de selección expuestos, el grupo de estudio se detalla a continuación:

	EST. PA (Nº)
	Estudiante de Problemas de Aprendizaje.

	F
	Sexo Femenino.

	N
	Sexo Masculino.


	Estudiante
	Sexo
	Año que cursa.
	Números de prácticas cursadas.

	EST.PA 1
	F
	2 año
	1 práctica cursada.

	EST.PA 2
	M
	2 año
	1 práctica cursada.

	EST.PA 3
	F
	3 año
	3 prácticas cursadas.

	EST.PA 4
	F
	3 año
	3 prácticas cursadas.

	EST.PA 5
	F
	4 año
	5 prácticas cursadas.

	EST.PA 6
	M
	4 año
	5 prácticas cursadas.

	EST.PA 7
	F
	5 año
	7 prácticas cursadas.

	EST.PA 8
	F
	5 año
	7 prácticas cursadas.


3.2.2 Metodología para la Recolección de Información

Durante el transcurso de la investigación se elaboró una entrevista semiestructurada, la cual fue aplicada en diferentes momentos del proceso de investigación y fue primordial para el cumplimiento de los objetivos propuestos con anterioridad, específicamente al  que se refiere  a: Conocer las experiencias de los docentes en formación entorno a las actividades curriculares de la línea de práctica de la Carrera Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Diferencial Especialidad Problemas del Aprendizaje. 

Según Maykut P. y Morehause R. (2004) la entrevista semiestructurada admite establecer un diálogo entre el investigador y el informante, lo que posibilita acceder a información necesaria a través de las propias experiencias, concepciones e interpretaciones de los actores a partir de la formulación y contestación fundadas en un guión, estableciendo preguntas abiertas para el entrevistado. Por lo tanto, la elección de este instrumento revela a la necesidad de alcanzar información conforme a la investigación que  otros métodos no conceden.
3.3 Fase Pos-Activa
3.3.1 Metodología de Análisis de los Programas de Estudio

Para este estudio, se pretende analizar los datos recogidos mediante la aplicación de  las siguientes Categorías y Subcategorías de análisis para la recolección de los datos recogidos  través de los Programas de Estudio del lineamiento de formación aplicada de la carrera, éstas son:
	CATEGORÍA
	DEFINICIÓN
	SUBCATEGORÍA
	DEFINICIÓN

	Competencias estipuladas para desarrollar durante la práctica.


	Esta categoría se refiere a aquellas competencias, ya sean genéricas y/o específicas que los estudiantes deben desarrollar en las asignaturas de formación aplicada, de acuerdo a lo estipulado en los programas de estudios de nuestra carrera.
	Competencias Genéricas


	Esta Subcategoría señala las competencias Genéricas, es decir, aquellas habilidades con la que debe contar un Docente.

	
	
	Competencias Especificas
	Esta Subcategoría señala las Competencias Especificas, es decir, aquellas habilidades con la que debe contar un Educador Diferencial.

	Actividades estipuladas para desarrollar durante la práctica.
	Esta categoría agrupa las actividades, que los estudiantes deben desarrollar durante las asignaturas de formación aplicada, según los programas de estudios de nuestra carrera.
	Actividades Teóricas
	Señala las acciones de tipo bibliográfica que los estudiantes desarrollaron.

	
	
	Actividades Práctica
	Se refiere a las acciones concretas que realizan los entrevistados en su proceso de formación práctica.

	Contenidos a revisar durante la práctica.
	Esta categoría corresponde a los contenidos que los estudiantes deben revisaran en la línea de formación aplicada, los cuales se encuentran estipulados en los programas de estudios de nuestra carrera.

	Metodología estipulada para llevar a cabo la práctica.
	Esta categoría corresponde a una descripción general de la acción pedagógica, tanto del docente responsable de la asignatura, como del estudiante.

	Tipos de evaluaciones estipuladas para la práctica.
	Esta categoría presenta los diversos instrumentos y procedimientos que se utilizaran para de las evaluaciones de las asignaturas de formación aplicada, los cuales se encuentran estipulados en los programas de estudios.


 Cabe destacar que las Competencias, Actividades, Metodología y Tipos de evaluación se encuentran estipulados en los programas de estudio.

3.3.2 Metodología de Análisis de las Entrevistas
Para efectos del presente estudio, se pretende analizar la información  de las entrevistas aplicadas  mediante el Análisis de Contenidos (A.C). Este método nos da la posibilidad de investigar sobre la naturaleza del discurso. Asimismo, según Delgado, J. y Gutiérrez, J. es posible recopilar, comparar y clasificar las diversas expresiones, descubriendo en éstas la estructura de la subjetividad de las personas y el sentido otorgado a sus acciones. 
El análisis de contenido, así descrito, se ajusta a los requerimientos de la nuestra investigación.
Para el caso de las Entrevistas se aplicaron las siguientes categorías y subcategorías de análisis para la recolección de los datos recogidos:

	CATEGORÍA
	DEFINICIÓN
	SUBCATEGORÍA
	DEFINICIÓN

	Actividades.
	Esta categoría agrupa todas aquellas acciones que los entrevistados desarrollaron durante su proceso en la actividad curricular práctica.


	Actividades teóricas.
	Esta Subcategoría corresponde a la revisión y análisis  de enfoques conceptuales e hipotéticos referidos a un área de conocimiento o tema determinado que los estudiantes declaran haber realizado en la actividad curricular práctica.

	
	
	Actividades Práctica.
	Esta Subcategoría corresponde a  la aplicación de conocimiento teórico, al desempeño en un contexto determinado en el que el estudiante despliega  conocimientos, habilidades y actitudes.

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados.
	Esta categoría corresponde a agrupar  todas aquellas circunstancias de conflicto cognitivo abordadas en la actividad curricular práctica en las que el estudiante debió desplegar conocimientos,  habilidades y actitudes para resolverlas.

	Capacidad de resolución de problemas.
	Esta categoría corresponde a agrupar todas aquellas declaraciones que den cuenta de la autoevaluación de los entrevistados sobre competencias para desplegar  conocimientos, habilidades y actitudes  en contextos educativos de práctica.

	Aprendizajes y competencias previas.
	Corresponde a identificar todos aquellos conocimientos y  capacidades  previas que poseen los entrevistados al momento de su experiencia en la actividad curricular práctica. 

Experiencias  de aprendizaje significativo que los estudiantes declaran capacidades  que los estudiantes.

	Producto que los entrevistados realizaron.
	Esta categoría señala los resultados  materiales  de las actividades realizadas que los entrevistados realizaron en la asignatura curricular práctica. 

	Acción didáctica de los profesores supervisores.
	Corresponde a todas aquellas metodológicas y/o estrategias y/o didácticas utilizadas por los profesores supervisores de la asignatura curricular práctica.

	Operacionalización del ABP.
	Esta categoría corresponde a agrupar todos aquellos aspectos sustanciales que den cuenta de la aplicación  del ABP.


	Identificación del Problema


	Esta Subcategoría corresponde reconocer la situación conflictiva.

	
	
	Revisión de conocimientos previos para resolver problema
	Se refiere al proceso de indagación de los aprendizajes previos para otorgar solución a la situación conflictiva.

	
	
	Retroalimentación


	Corresponde al proceso de diálogo o reflexión  que surge luego de la vivencia de la situación conflictiva. 



	
	
	Evaluación de proceso
	Esta Subcategoría  representa la etapa de apreciación del proceso de resolución de problemas.



	Perspectiva de los estudiantes sobre la línea de formación aplicada.
	Esta categoría corresponde a describir el enfoque de los entrevistados sobre los lineamientos de la formación práctica de la carrera.

	Perfil del egreso.
	Corresponde a describir el perfil de egreso de la carrera que los entrevistados han construido a partir de su experiencia de las asignaturas curriculares prácticas.


4. Criterios de Rigor Metodológico
Para llevar a cabo la investigación nos basamos en los criterios de rigurosidad de Guba (1989), los cuales son: Credibilidad y Transferibilidad, Dependencia.

Para cumplir con el criterio de credibilidad, es decir, para poder demostrar la veracidad de esta investigación se utilizó lo siguiente:
· Juicio crítico: Para el desarrollo de esta investigación se conto el juicio critico de un experto (profesora guía) tanto para acompañarnos durante la realización de esta como en la construcción de nuestro guión de entrevista.

· Triangulación de Información: En nuestro trabajo se contrasto la información de los Programas de Estudio de las Prácticas Pedagógicas, los datos recopilados por las entrevistas  y la información  que constituye el marco teórico. 

· Triangulación de investigadoras: Durante el transcurso de la investigación se contrastaron permanentemente una triangulación entre las diferentes opiniones de las investigadoras.

· Recogida de material de adecuación referencial: Para este estudio las entrevistas realizadas se recogieron a través de diferentes cintas de audio. 

· Establecer adecuación referencial: En esta investigación se pueden comprobar los análisis e interpretaciones, ya que es posible recurrir al discurso exacto de los informantes sin modificarlos.
Para llevar a cabo el criterio de la Transferibilidad, el cual establece que si bien la información no se puede generalizar, si se puede transferir ciertas afirmaciones a un determinado contexto de condiciones similares, para esto se utilizó la Recogida de información, en donde se acumuló información  a lo largo de todo el proceso de investigación tanto de literatura, es decir, programas de estudio, documentos, informes, entre otros. Así como también se recogió información a través de las entrevistas Semiestructurada.

Para el cumplimiento de la consistencia interna de la presente investigación se llevó a cabo los siguientes métodos: 
· Métodos solapados: Durante la investigación se utilizo como instrumento de recolección de datos la Entrevista Semiestructurada, las cuales luego fueron analizadas a través del levantamiento de categorías, es decir, mediante la metodología de análisis de contenidos, con el fin de compensar la falta de datos. 

· Pistas de revisión: En el transcurso de este trabajo se llevaron a cabo distintas revisiones a medida en que se iba avanzando, por lo tanto existen diversos escritos que pueden demostrar de manera visible cada una de las etapas realizadas.

· Auditoría de dependencia: Durante este trabajo siempre   estuvo    presente  una  persona  que  siguió  paso a  paso nuestro trabajo,  en  este caso es la profesora guía.

CAPÍTULO IV

“PRESENTACIÓN Y ANÁLISIS DE DATOS”

En  el   siguiente  capítulo  se  darán  a  conocer  los  análisis  de   la  información recopilada, organizada  en  sus respectivas matrices .  En  una  primera instancia se presentaran los análisis documentales realizados a  los  Programas de Estudio, los  cuales   se   encuentran   organizados  en  dos matrices.  La primera matriz de análisis, responde a un estudio detallado por  categorías  a  cada  Programa de las asignaturas prácticas. Mientras, que la segunda matriz de análisis  corresponde  a una   comparación   por  categorías  de los Programas de Estudio en general  de  la  Línea de Formación Aplicada.

Cabe decir que de la Primera Matriz de Análisis de los Programas de Estudios, se presentara solo un ejemplo correspondiente a la Práctica de Educación no Formal y el resto se encontrara dentro de los anexos de la investigación. 
En cuanto a la información recopilada de las experiencias practicas de los entrevistados, esta se expondrá analizada en dos matrices, la primera de estas corresponde a un estudio comparativo del discurso de dos estudiantes del mismo año con respecto a sus prácticas cursadas por ellos. Mientras tanto, que la segunda matriz se orienta al análisis comparativo  del discurso de todos los estudiantes entrevistados.
Por último, es  importante mencionar que de la Primera Matriz de Análisis de las entrevistas, realizadas a los estudiantes, se presentara solo un ejemplo correspondiente a la comparación del discurso de dos estudiantes que cursan el Segundo año de Carrera, específicamente el  Tercer Semestre, mientras que el resto de las comparaciones se encontrara dentro de los anexos de la investigación. 

1.1 Primera Matriz Análisis de los Programas de Estudio
PRÁCTICA II: “CONTEXTO EDUCATIVO NO FORMAL”
	CATEGORÍA
	SUBCATEGORÍA
	DESCRIPCIÓN DEL PROGRAMA

	Competencias estipuladas para desarrollar durante la práctica.


	Competencias Genéricas


	· Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica.

· Capacidad para actuar en nuevas situaciones.

· Valoración y respeto por la diversidad y multiculturalidad.

	
	Competencias Específicas


	· La estructuración de situaciones de aprendizaje para los estudiantes, considerando las peculiaridades personales, culturales y contextuales de la educación no formal.

· La autonomía para intervenir en procesos de innovación pedagógica.

· El diseño, gestión y desarrollo de proyectos educativos, comunitarios, sociales y culturales.


	ANÁLISIS: 

	Las competencias expuestas en el programa se dividen en genéricas y específicas.   Las competencias genéricas están aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicadas en todas las universidades chilenas y están dentro de las competencias seleccionadas por la carrera. Mientras, que las competencias específicas se encuentran en el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.


	CATEGORÍA
	SUBCATEGORÍA
	DESCRIPCIÓN DEL PROGRAMA

	Actividades estipuladas para desarrollar durante la práctica.


	Actividades Teóricas
	· Reflexión de las situaciones observadas a la luz de la teoría.

	
	Actividades Prácticas


	· Análisis y crítica fundamentada a los contextos observados.

· Propuestas de acciones en diversos contextos de educación no formal.




	ANÁLISIS:

	Las actividades expuestas se clasifican en teóricas y prácticas, las cuales satisfacen las competencias genéricas y específicas estipuladas para desarrollar la Práctica II.


	CATEGORÍA
	DESCRIPCIÓN DEL PROGRAMA

	Contenido a revisar  durante la práctica.


	· La observación de contextos educativos no formales

· Diversos contextos de educación no formal (Museos, centros comunales,  municipalidades, bibliotecas, hospitales, entre otros) 

· El método y la evaluación de proyectos de educación no formal

· Elaboración de proyectos de intervención en educación no formal


	ANÁLISIS:

	Los contenidos a revisar durante la asignatura práctica favorecen al desarrollo de las competencias genéricas y específicas, otorgando un contenido permitente.


	CATEGORÍA
	DESCRIPCIÓN DEL PROGRAMA

	Metodología  estipulada para llevar a cabo la práctica.
	La metodología de trabajo combina la observación y análisis de experiencias en diversos contextos de educación no formal, así como también la formulación de un proyecto de intervención en uno de esos contextos.




	ANÁLISIS:

	La metodología expuesta en el programa permite el desarrollo de las competencias genéricas y específicas de la Práctica II. Satisfaciendo el contenido curricular.


	CATEGORÍA
	DESCRIPCIÓN DEL PROGRAMA

	Tipos evaluaciones estipuladas en el programa. 


	· Entrega de trabajos grupales, pautas de observación (25%)

 ( 2 pautas por grupo)

· Informe de reflexión individual  paper. (25%) 

· Trabajo de propuesta de intervención grupal escrito. (25%)

· Trabajo de propuesta de intervención grupal oral. (25%).


	ANÁLISIS:

	Los tipos de evaluaciones expuestas en el programa son acordes para el desarrollo de las competencias genéricas y especificas; a las actividades estipuladas en el programa; al contenido y a la metodología.


1.2 Segunda Matriz de Análisis de los Programas de Estudio
	CATEGORÍA
	ANÁLISIS PRACTICA I
	ANÁLISIS PRACTICA II
	ANÁLISIS PRACTICA III
	ANÁLISIS PRACTICA IV
	ANÁLISIS PRACTICA V
	ANÁLISIS PRÁCTICA INTEGRADA
	ANÁLISIS PRÁCTICA PROFESIONAL

	Competencias estipuladas para desarrollar durante la práctica.


	El programa hace alusión a cuatro acciones: conocer, interrogar, describir y observar. Las cuales, no son competencias, ya que no se encuentran en el Plan de Formación Profesional Docente, el Plan de Formación Profesional de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial y el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.
	Las competencias expuestas en el programa se dividen en genéricas y específicas.  Las competencias genéricas están aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicadas en todas las universidades chilenas y están dentro de las competencias seleccionadas por la carrera. Las competencias específicas se encuentran en el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.
	Las competencias genéricas están aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicadas en todas las universidades chilenas y dentro de la selección de la carrera. En relación a las competencias específicas, sólo la Capacidad crítica y autocrítica está aprobada por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicada en todas las universidades chilenas y dentro de la selección de la carrera. El resto de las competencias se desarrollan tanto en el Plan de Formación Profesional Docente y de Formación Profesional de la Especialidad del Profesor de Educación Diferencial.  Son cinco competencias que no se encuentran aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning y por los planes de formación de la Universidad.
	Las competencias genéricas están aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicadas en todas las universidades chilenas y dentro de la selección de la carrera. En relación a las competencias específicas, sólo la Habilidad para trabajar en forma autónoma está aprobada por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicada en todas las universidades chilenas y dentro de la selección de la carrera. El resto de las competencias se desarrollan tanto en el Plan de Formación Profesional Docente; Plan de Formación Profesional de la Especialidad del Profesor de Educación Diferencial y de la Especialidad de Problemas de Aprendizaje.

Son tres competencias que no se encuentran aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning y por los planes de formación de la Universidad.
	Se encuentran estipuladas competencias genéricas y específicas. Las competencias genéricas están aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicadas en todas las universidades chilenas y que  la carrera ha seleccionado. Salvo la competencia de Capacidad de comunicación oral y escrita, la cual no está dentro de: Plan de Formación Profesional Docente, de la Especialidad para el profesor de Educación Diferencial y de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.
Dos de las competencias específicas se exponen dentro del Plan de Formación Profesional de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial y una se adscribe al Plan de Formación Profesional de la Especialidad Problemas de aprendizaje.

Cabe destacar que la Iniciativa y toma de decisiones con relación a los estudiantes, los aprendizajes, la familia y la comunidad, no se encuentra dentro del listado de competencias del Mecesup y Proyecto Alfa Tuning; Plan de Formación Profesional Docente; de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial y de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.
	Las competencias genéricas expuestas en el programa están aprobadas por el Mecesup y Proyecto Alfa Tuning, aplicadas en todas las universidades chilenas y dentro de la selección de la carrera. Las competencias específicas se desarrollan tanto en el  Plan de Formación Profesional de la Especialidad del Profesor de Educación Diferencial y de la Especialidad de Problemas de Aprendizaje.
	Las competencias a las que hace alusión el Programa de Estudio no se encuentra presentes entreas descritas por el Porgrama de estudiosmencionar cial. POr 































































 aquellas aprobadas por el MCESUP y Proyecto Alfa Tuning. Además, cabe mencionar  que según  el Informe de Autoevaluación 2008, emitido por El departamento de Educación Diferencial, las descritas por el Programa de la Práctica Profesional no se encuentran dentro de las seleccionadas como Competencias Genéricas y Específicas a desarrollar en el Plan de Formación Profesional Docente, el Plan de Formación Profesional de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial y el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.

	Actividades estipuladas para desarrollar durante la práctica.


	Las actividades tienen relación con las acciones estipuladas en el programa. Sin embargo, no satisfacen el cumplimiento del Curriculum por competencias en el cual está inserto el plan de estudio de la carrera.


	Las actividades expuestas se clasifican en teóricas y prácticas, las cuales satisfacen las competencias genéricas y específicas estipuladas para desarrollar la Práctica II.
	Se estipulan actividades teóricas y prácticas, las cuales, satisfacen el desarrollo de las competencias genéricas y específicas.
	Las actividades estipuladas en el programa para desarrollar durante la práctica son teóricas y prácticas, las cuales satisfacen el desarrollo de las competencias genéricas y específicas.
	Las actividades estipuladas como teóricas y prácticas no satisfacen del todo las competencias genéricas y específicas expuestas en el Programa.
	Las actividades estipuladas en el programa se encuentran estructuradas entre teóricas y prácticas, las cuales, satisfacen el desarrollo de las competencias genéricas y específicas.
	Las actividades estipuladas en el programa, se encuentran estructuradas entre teóricas y prácticas, las  cuales tienen relación con los indicadores que esperan observarse en los estudiantes durante la realización de su práctica. Sin embargo, no satisfacen el cumplimiento del Curriculum por competencias en el cual está inserto el plan de estudio de la carrera.

	Contenido a revisar   durante la práctica.


	Los contenidos a revisar satisfacen las acciones de: conocer, interrogar, describir y observar; como también satisfacen las actividades estipuladas para desarrollar durante la práctica.
	Los contenidos a revisar durante la asignatura práctica favorecen al desarrollo de las competencias genéricas y específicas, otorgando un contenido permitente.
	El contenidoa revisar durante la asignatura práctica satisface de manera parcial el desarrollo de las competencias; como también las actividades del programa.
	Los contenidos a revisar no satisfacen del todo el desarrollo de las competencias genéricas y específicas. Sin embargo, satisface las actividades estipuladas para el desarrollo de la asignatura práctica.
	El contenido a revisar durante la práctica no es del todo coherente con las competencias genéricas y específicas; y con las actividades estipuladas en el programa.
	El contenido a revisar estipulado en el programa satisface el desarrollo de las competencias y las actividades estipuladas en el programa. Además se expone contenido pertinente y relevante.
	No hay descripción.

	Metodología  estipulada para llevar a cabo la práctica.


	Lametodología satisface las acciones expuestas como competencias y su respectivo contenido, sin embargo para desarrollar una investigación acción y la observación etnográfica existe ausencia de contenidos para llevar a cabo la metodología estipulada en el programa.
	La metodología expuesta en el programa permite el desarrollo de las competencias genéricas y específicas de la Práctica II. Satisfaciendo el contenido curricular.
	La metodología  estipulada se desarrollará a través de dos modalidades: una práctica y otra tutorial.

Las modalidades estipuladas en la metodología satisfacen las actividades y contenidos estipulados en la asignatura. Sin embargo, no desarrolla del todo las competencias genéricas y específicas.
	La metodología estipulada satisface las actividades y contenidos estipulados en la asignatura. Sin embargo, no desarrolla del todo las competencias genéricas y específicas.
	La metodología estipulada en el texto del programa destaca la experiencia del estudiante frente  su proceso de aprendizaje dentro de una dinámica socioconstructiva donde el profesor actuará como mediador. Éstas características satisface al desarrollo de las competencias, las actividades y del contenido.
	La metodología estipulada en el programa satisface las competencias genéricas y específicas, como también las actividades y el contenido pertinente expuesto en el programa.
	En el programa de estudios se señala que la metodología se orientará a promover en el estudiante la autonomía, mediante la  tutoría del profesor supervisor de la carrera y del profesor guía del centro de práctica. Ahora si bien se detallan los objetivos de dicha tutoría, no se explica la modalidad bajo la cual se lograran su cumplimiento.

	Tipos evaluaciones estipuladas en el programa.


	Los tipos de evaluaciones estipuladas en el programa son: talleres, los cuales tienen una ponderación de 60%; un trabajo final de 30 % y una Autoevaluación de una ponderación del 10 %. Cabe destacar que en la Metodología hace referencia al trabajo basado en la propia experiencia escolar del alumno, por lo tanto, un 10% de ponderación para la autoevaluación  no es acorde.
	Los tipos de evaluaciones expuestas en el programa son acordes para el desarrollo de las competencias genéricas y especificas; a las actividades estipuladas en el programa; al contenido y a la metodología.
	Los tipos evaluaciones estipuladas en el programa  satisface las competencias genéricas y específicas; las actividades teóricas y prácticas; el contenido a revisar y la metodología estipulada para llevar a cabo la práctica.
	La evaluación estipulada en el texto del programa  satisface las competencias genéricas y específicas; las actividades teóricas y prácticas; el contenido a revisar y la metodología estipulada para llevar a cabo la práctica.
	Las evaluaciones expuestas en el programa concuerdan con el desarrollo de las competencias, las actividades y el contenido.
	Las evaluaciones expuestas en el programa es coherente para el desarrollo de las competencia; las actividades teóricas y prácticas; el contenido a revisar y la metodología estipulada para llevar a cabo la práctica.
	Las evaluaciones expuestas en el programa son coherentes para el desarrollo de los indicadores; las  actividades teóricas y prácticas y la metodología estipulada para llevar a cabo la práctica


1.3 Síntesis de Análisis de los Programas de Estudio
- Análisis de  Competencias estipuladas para desarrollar durante la práctica:
El programa de estudio de práctica I hace mención de cuatro acciones: conocer, interrogar, describir y observar. Las acciones reseñadas no constituyen competencias, pues no se indica sobre qué objetos cognitivos se realizarán las acciones, ni los contextos de realización. Por otra parte,  no se encuentran en la Línea de Formación Profesional Docente, la Línea de Formación Profesional de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial y la Línea de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje.
Las competencias genéricas correspondientes a los programas de las asignaturas prácticas están  sugeridas en el Proyecto Alfa Tuning Latinoamericano y aceptadas por  todas las universidades chilenas. Además, corresponden a las competencias seleccionadas en el Perfil de Egreso de la  carrera.
Las competencias específicas se encuentran en el Plan de Formación Profesional Docente y de Formación Profesional de la Especialidad del Profesor de Educación Diferencial y en el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje y están explicitadas como competencias, pues indican una acción, un objeto sobre el cual recae la acción y el contexto. 
En relación a las competencias específicas de la práctica III y IV, se combinan competencias genéricas (aplicables a cualquier carrera) y específicas  (aplicables solo a un tipo específico de carreras). Además, hay una competencia que no es pertinente al objeto de estudio de la carrera de PA, pues está planteada para las personas con Retardo Mental. Además, el  número de competencias expuestas en el programa es excesivo, al igual que en la práctica IV, por ende ambos programas  no tiene viabilidad para desarrollar dichas competencias, ya que el curso tiene una duración de un semestre.  Son cinco  las competencias  de la práctica III que no corresponden con lo indicado en el Perfil.
Cabe destacar que en la práctica V  la Iniciativa y toma de decisiones con relación a los estudiantes, los aprendizajes, la familia y la comunidad, no se encuentra dentro del listado de competencias del Proyecto Alfa Tuning ni corresponden al Perfil de Egreso de la  carrera.
· Análisis de Actividades estipuladas para desarrollar durante la práctica:
En la práctica I las actividades conservan relación con las acciones estipuladas en el programa. No obstante, se desconoce cuáles son las competencias que busca desarrollar esta práctica, no es posible indicar si estas actividades logran el cumplimiento de las competencias que se desea desarrollar.
Las actividades teóricas y prácticas, no  permiten  el desarrollo adecuado de las competencias enunciadas en la práctica II, sin embargo, la Reflexión, el Análisis y la Crítica como actividades permiten el desarrollo de las competencias de La estructuración de situaciones de aprendizaje para los estudiantes, considerando las peculiaridades personales, culturales y contextuales de la educación no formal y  la autonomía para intervenir en procesos de innovación pedagógica. Pero, el sólo elaborar propuestas de acción no permite el diseño, gestión y desarrollo de proyectos educativos, comunitarios, sociales y culturales, ni tampoco desarrolla la Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica, ni la Capacidad para actuar en nuevas situaciones.
En la práctica III, V e Integrada la descripción de las actividades teóricas y prácticas es incompleta e inconclusa, por ende se desconoce si ellas posibilitan el logro de las  competencias genéricas y específicas. Por ejemplo, en la práctica III la actividad teórica de Análisis de la intervención del grupo de pertenencia no se señala los criterios de estos análisis. En cuanto al estipulado de  Aportaciones a los otros es posible mencionar que  no es una actividad. Se desconoce para qué se va a tomar contacto y selección de una institución por ende, tampoco es una actividad. En relación a la actividad práctica de Desarrollo de las sesiones en función del encuadre de la Práctica Psicomotriz como actividad es confusa, pues se desconoce cuál es el “encuadre la práctica de psicomotricidad”. Para Crónica del grupo se infiere que es realización de reportes grupales. Las actividades de análisis no refieren a criterios de esta actividad cognitiva. Por lo demás, hay actividades enunciadas de manera confusa, por lo tanto, no queda claro cuál es la acción que desarrollarán los futuros docentes y hay otras actividades cuyo foco está cambiado, por ejemplo: Organización de las sesiones en un programa de trabajo inicial, lo que debiese ser: Elaboración de un Plan de Trabajo Inicial organizado en sesiones de trabajo. Tampoco consigna los componentes de este Plan de trabajo como objetivos, actividades, evaluación de los objetivos, estrategias didácticas, otros.
En el caso de las actividades teóricas de la práctica V estas no necesariamente son de dicha naturaleza. Además, tampoco se hace referencia sobre el objeto sobre el  cual se realizarán algunas actividades como por el ejemplo el registro. En el caso de las actividades prácticas, algunas de ellas no corresponden a estrategias didácticas sino más bien a aspectos metodológicos. Aún así, ellas podrían ser pertinentes con las competencias deseables para esta asignatura. Por ejemplo, en las actividades prácticas de  Talleres de aprendizaje y  Reuniones temáticas no se señalan los criterios, ni las temáticas que se abordaran. Además, la Elaboración de proyectos de intervención pedagógica expuesto como actividad teórica en el plan de estudio no es correcto, pues una actividad práctica que carece de criterios de intervención.

Por ejemplo, en la práctica Integrada la actividad teórica de analizar no posee coherencia con el listado de competencias genéricas y específicas, es una actividad acotada que no nos habla del contexto de los escolares. Lo mismo sucede con actividad práctica del plan de estudio, pues no se infiere un diagnostico previo a la acción. Lo anterior,  no da cuenta de las competencias del  perfil.
En la práctica IV se consignan actividades teóricas y prácticas que en sí mismas no lo son, por ejemplo Tutoría On- line. Algunas de las actividades también  están descritas de manera incompleta como la observación en terreno, pues se desconoce cuál será el objeto de la observación, su propósito, la metodología de la observación, el instrumento de observación y el criterio con que se va a observar. Asimismo, hay actividades que no dan cuenta de las competencias que se desean como la Capacidad para identificar y comprender las etapas del desarrollo artístico del niño y joven que le permitan elaborar situaciones de  aprendizaje en el ámbito de la expresión y creatividad, considerando las peculiaridades personales, culturales y  contextuales. Además hay actividades a las que parecen faltarles acciones como la implementación y evaluación de propuesta de intervención, se especula que también habrá que diseñar dicho plan.
· Análisis de Contenido a revisar  durante la práctica:
El Programa de Estudio  de la práctica I, II, III y IV explicita un listado de temas a abordar durante  el  desarrollo de la asignatura, no obstante, el tema denominado La Observación como fuente de análisis y observación, de la práctica I más que constituir una línea temática a abordar, corresponde a una acción didáctica. Cabe destacar que se señala que la observación es una fuente de observación. Asimismo, el tema denominado La Observación de contenidos educativos no formales, de la práctica II más que constituir una línea temática a abordar en la asignatura, corresponde a una acción didáctica que permitiría el desarrollo de una competencia. Del mismo modo, sucede con la Elaboración de proyectos de intervención en educación no formal, ya que es una actividad y no un contenido, pues el contenido son los proyectos de intervención y la elaboración de los mismos debiese ser la actividad. En la práctica IV se evidencia  que los  contenidos del listado obedecen a actividades, por ejemplo: Adecuaciones curriculares y Métodos y técnicas de la Educación artística es una actividad y no un contenido. Por ende el listado de contenidos de la práctica I, II, III y IV no cubre adecuadamente los objetos, contextos y condiciones de realización indicados en las competencias.
El contenido a revisar durante la asignatura práctica  V es coherente con las actividades estipuladas en el programa, a pesar de que éstas no sean específicas, no obstante, no es coherente para posibilitar las competencias genéricas y específicas.
El listado de contenidos a revisar expuesto en el plan de estudio  de la práctica Integrada no está incluido en las competencias específicas. Por ende, no posibilita el logro de la totalidad de las competencias consignadas.
· Análisis de Metodología  estipulada para llevar a cabo la práctica:
Se señala que la metodología de la práctica I se orientará sólo en el proceso de aprendizaje hacia la problematización, sin embargo, se desconoce qué es lo que se va a problematizar. De la misma forma, se desconoce el objeto de  la investigación acción.
La metodología expuesta en el programa de la práctica II viabiliza el desarrollo de las competencias enunciadas, sin embargo, existe una competencia que no se permite desarrollar, pues permite el diseño, pero no la gestión y desarrollo de proyectos.
Las modalidades estipuladas en la metodología de la práctica III,  IV y V no dan cuenta del desarrollo de las actividades y contenidos estipulados en la asignatura, lo cual resulta insuficiente para el desarrollo del listado de competencias consignadas. En la práctica IV no se esclarecen aspectos importantes como indicar qué consiste el método de “aprender investigando”. Sólo se indica de manera clara que habrá actividades expositivas y otras prácticas en terreno, pero no se señalan las estrategias didácticas  o métodos generales con que se desarrollan este tipo de actividades. Por ende, la información incluida en el Programa de Estudio en torno a la Metodología de trabajo es insuficiente para establecer la pertinencia de este componente con las competencias que se desean desarrollar. Las características mencionadas  en la metodología de la práctica V no describe el cómo se realizará la acción didáctica del curso. Por lo tanto, la descripción de la metodología del curso de la práctica  III, IV y V es incompleta.
La metodología estipulada en el programa  de la práctica Integrada da cuenta de  actividades estipuladas en la asignatura, sin embargo, no se articulan con las competencias consignadas, lo cual resulta insuficiente para el desarrollo de éstas.
· Análisis de Tipos evaluaciones estipuladas en el programa: 
En la práctica I, II y III se hace mención del uso de distintas situaciones  de evaluación, siendo la de mayor relevancia la calificación final de los talleres. No obstante, no se señala cómo se evaluarán los talleres, sólo se menciona un tipo de evaluación (autoevaluación), pero no se consignan ni procedimientos, ni instrumentos de evaluación, de este modo, tampoco se indican criterios para la evaluación y al desconocerse las competencias que se desean desarrollar tampoco es posible inferir dichos criterios. En la práctica II las evaluaciones son acordes para el desarrollo de las competencias genéricas y especificas; a las actividades estipuladas en el programa; al contenido y a la metodología. En la práctica III se indican dos tipos de evaluaciones: cualitativas y cuantitativas, sin embargo, no se mencionan  procedimientos, ni instrumentos de evaluación, sino que sólo los productos que serán objetos de evaluación (informe inicial, plan de trabajo, etc.), por ende no es posible establecer un vínculo entre este componente del programa de Estudio y las Competencias que se desean desarrollar. Los criterios de evaluación son negociables, pero de desconoce cuál será el eje o marco de dicha negociación, pues no necesariamente el resultado de este proceso de consenso será pertinente con las competencias que se persiguen en el curso. Por lo tanto, en las prácticas mencionadas no se hace referencia a instrumentos y criterios de evaluación, lo cual no posibilita el desarrollo de las competencias genéricas y específicas.
En el programa de la práctica IV se estipula teoría de la evaluación, pero no explicita cómo es que se evaluarán los logros de los  aprendizaje en este curso Además, se indican objetos de evaluación con poca especificación de los mismos, pues no se explicita cuál será el producto de los trabajos individuales y grupales, ni la diferencia entre procesos de conocimiento, producción de conocimiento y proceso de aprendizaje. El aspecto más claro en este componente del programa de estudio se refiere a quiénes realizarán la evaluación (profesor y estudiantes). Tampoco se señalan cuáles serán las evidencias del proceso de aprendizaje que serán objeto de la evaluación y por ende establecer el logro de las competencias deseables. En consecuencia, no posible establecer un vínculo de coherencia interna del Programa de Estudio entre sus componentes centrales: Competencias, Actividades, Metodología y Evaluación.


Los tipos de evaluaciones expuestas en el plan de estudio de la práctica V poseen un criterio cuantitativo, en donde no se hace referencia a instrumentos y criterios de evaluación, siendo la de mayor relevancia las evaluaciones Individuales. No se señala cómo se evaluarán los talleres. Asimismo,  se mezclan distintas dimensiones de la evaluación, por ejemplo se hace referencia evaluaciones individuales, diferenciándolos de trabajos indagativos y talleres de aprendizaje, los que igualmente podrían ser individuales. Por otra parte, al indicar que se evaluarán trabajos y talleres no se especifica el procedimiento e instrumentos de evaluación, ni tampoco los criterios de la evaluación del logro de aprendizaje. Una de las competencias deseables es  “El diseño,  aplicación, y evaluación de proyectos psicopedagógicos y la integración a equipos multiprofesionales”, sin embargo no se hace referencia a ella en la evaluación, podría corresponder a una evaluación individual, pero esto es sólo una elucubración, pues no hay alguna referencia en el Programa de Estudio que indique esta posibilidad. Cuando se mencionan los talleres de aprendizaje se hace referencia a la situación en que se aplicará la evaluación, pero no el tipo de esta, quien la efectúa, el procedimiento o el instrumento de evaluación. En suma lo indicado en el Programa de Estudio sobre la evaluación no permite determinar la pertinencia de esta para determinar el logro de las competencias deseadas en este curso.
Las evaluaciones expuestas en el programa de la práctica Integrada son de tipo cuantitativo y son insuficientes para el desarrollo de las competencias genéricas y especificas; a las actividades estipuladas en el programa; al contenido y a la metodología. Al igual que en las prácticas I, II y III no se hace referencia a instrumentos, ni criterios de evaluación, es decir no dan cuenta de cómo se evaluarán las competencias enunciadas.
1.4  Conclusión de Análisis de los Programas de Estudio
Luego de analizar los programas de las asignaturas curriculares de la formación aplicada de nuestra carrera, se hace evidente la concordancia existente entre las competencias estipuladas para desarrollar durante la práctica, las actividades estipuladas para desarrollar durante la práctica, el contenido a revisar  durante la práctica, la metodología  estipulada para llevar a cabo la práctica y los tipos evaluaciones estipuladas en el programa.  Todo lo anterior, a nivel teórico y formal.

La realización de los análisis anteriormente mencionados permite declarar el perfil de egreso del estudiante de nuestra carrera, según los programas de estudios de las asignaturas curriculares pertenecientes a los lineamientos de formación aplicada. Por lo anterior, se estipula un perfil que trae consigo competencias genéricas y específicas dentro de la formación aplicada, en donde este se desarrolle como un actor docente  reflexivo sobre su propia práctica, el cual se desenvuelva en diversos contextos educativos, tanto formales y no formales. Respetando la diversidad e historia de vida de la comunidad educativa. Además, de realizar un trabajo colaborativo en pro de las necesidades educativas, ya sean de contenido escolares, como emocionales. Asimismo, visualizar la educación como un proceso dialógico y social. Por lo tanto, la acción pedagógica a realizar debe ser atingente a las necesidades de la comunidad. 

Además, el perfil proporcionado desde los estipulados de los programas permite formar un docente empoderado de su realidad social, en donde es capaz de gestionar proyectos socioeducativos para otorgar solución a los problemas identificados.

Sin embargo, son escazas las asignaturas prácticas que hacen alusión a la  competencia de resolución de problemas. Es importante recalcar que la competencia de resolución de problemas es esencial en el recorrido de un aprendizaje significativo, más aún si nuestra carrera se adscribe dentro de una perspectiva socioconstructivista. 

Por lo tanto, es posible mencionar que los componentes teóricos expresados en los programas de formación aplicada, nos permite develar una perspectiva socioconstructivista, porque en ellos se estipulan actividades, competencias, contenidos que orientan el desarrollo de un actor docente sociocritico. Esto coincide con el sustento teórico sobre el cual esta basado el ABP, ya que este también se adscribe a la perspectiva socioconstructivista. 
Por otro lado, la gran mayoría de las actividades prácticas estipuladas en los programas de formación aplicada distan con los componentes operativos del ABP, ya que estos no intencionan situaciones problemas a resolver por los estudiantes, en donde tampoco se propicia instancias de aprendizaje formativo dentro del proceso de práctica.  
En conclusión, podemos decir que si bien existe un vínculo entre los componentes teóricos de la línea de formación aplicada con los lineamientos que sustentan el ABP, no obstante, no se identifica relación entre los componentes operativos del ABP y la materialización de los programas. 
2      Análisis de las Entrevistas

2.1 Primera Matriz de Análisis de las Entrevistas
ANÁLISIS DE ENTREVISTAS II AÑO, III SEMESTRE
· PRÁCTICA I: CONTEXTOS DE EDUCACIÓN ESPECIAL.
	CATEGORÍA
	SUBCATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Actividades
	Actividades Teóricas
	No hay descripción.


	No hay descripción.

	
	Actividades Prácticas


	…Yo sólo tenía que observar, observar cómo se manejaba a los niños dentro de la sala, como era  el ambiente entre  profesor-estudiante, como era la distribución en el colegio, si había una aula de recursos como era…

…Realidad no hice nada más que observar…
	…Era solo observar el cómo los profesores se desenvolvían...

…La práctica se basó en observación…


	ANÁLISIS:

	Las actividades que los estudiantes declararon realizar  son de tipo práctica, particularmente de observación del contexto escolar de los centros de prácticas asignados. Sin embargo, entre ambos estudiantes se vislumbran diferentes perspectivas al respecto de sus experiencias, puesto que la estudiante uno narra su práctica como la observación un punto limitante a su quehacer. Además de una acción que le permite aprender sobre una acción concreta como el registrar lo observado, la cual es considerada como otra actividad de la asignatura.

De acuerdo a lo planteado por los estudiantes, la observación tenía como propósito identificar aspectos críticos como: las relaciones entre docentes y educandos, el contexto en el cual está inserto el centro de práctica, el contraste entre el quehacer pedagógico entre dos profesores y las exigencias en las cuales están inmersos sus asignaturas, la identificación de estrategias didácticas empleadas por los profesores en el aula y lo que gatilla en los educandos. Por último, no se hace referencia de actividades de tipo teórica.


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados
	…Entonces salía la profesora y yo trataba de conversar con los niños y no,… era un desastre, no, no  hacían caso, se pegaban entre ellos igual era un cuarto básico...


	…A veces había momentos en que ella tenía que salir de la sala y yo me quedaba con los niños y yo trataba de conversar con ellos y tampoco los iba a gritar porque llevaba, estuvimos como 7 clases con ellos (…..) yo me sentaba atrás y habían niños con los que podía conversar, en momentos tenían que hacer trabajos en grupo y yo trataba de apoyarlos algunos en lo que tenían que hacer, estaban viendo el texto periodístico, pero más allá de eso no, no, estaba súper limitada poh, aparte que como a la profe le quedo súper claro que era  solamente observación, yo ahí solo observaba y como que se sentía incomoda cuando llegaba, pero más que eso no hice en el colegio además de ver en el recreo cuando estaban lo niños…




	ANÁLISIS:

	Se observa identificación de situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica. Éstas se caracteriza por suceder al interior del aula escolar cuando la docente no se encuentra en ella, además, las situaciones problemáticas se desarrollan cuando los estudiantes entrevistados sociabilizan los  problemas gatillados en su proceso de práctica. Asimismo, las situaciones problemáticas  que abordan los estudiantes surgen de la disposición emocional desfavorable de los estudiantes hacia los centros de práctica, ya que particularmente una entrevistada declara que sentía incómoda en el aula, infiriendo que se podía  sentir como parte de la comunidad de educandos. 

También, se evidencian situaciones de discriminación desde los profesores hacia los niños de la sala lo que gatilla un problema a abordar para los estudiantes. Se aprecia que estas situaciones problemáticas son de naturaleza emergente de acuerdo a la variabilidad de niveles escolares, estilos pedagógicos, características de los educandos o subsector de aprendizaje observado. Asimismo, pareciera que la actividad de observación, no implicó abordar dichas situaciones, más que para describirlas.


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Capacidad de resolución de problemas
	No hay descripción.


	…Con la profesora pucha no tuve mayor capacidad de resolución de conflicto, porque me ignoró poh, por ende yo creo que para solucionar ese tipo de conflicto que son tan tajante y tan gritones tiene que haber voluntad de los dos profesores poh, porque o si no, porque si no hay voluntad te ignoran no más poh y tu queday como ¿chuta? Le dio lo mismo, me bloqueó poh y me negó como ser humano, o sea según Maturana no me amo, no sé, no me vio así, me negó totalmente poh, ella no me valido, fue como que me miro y ya y se fue como contigo no tengo que hablar esto así como que eso sentí, por lo que no pude resolverlo realmente y al final quede en los dos trunco, por culpa de la misma persona…




	ANÁLISIS:

	El entrevistado manifiesta no haber podido desarrollar la capacidad de resolución de problemas debido a que la profesora de aula no lo considera para enfrentar las problemáticas que surgen en la sala, de esta manera el estudiante se siente marginado y negado por la profesora de la escuela. Por lo tanto, al parecer durante el desarrollo del curso no existió una organización didáctica  que intensionara  el desarrollo de la competencia de capacidad de resolución de problema.


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Aprendizajes y competencias previas
	No hay descripción.


	…en el momento no lo, no se no dije oh voy a recurrir a tal o cual  contenido, si no que fue como instinto (…) con que le dan duro al respeto a la diversidad y que no todos los niños van al mismo paso y por ende yo veo a la diversidad desde el punto de vista, no se poh lo más amplio posible, no todos los niños tienen por qué ponerle atención al profe, si el cabro chico no le interesaba, no le interesaba no más poh, por ende, a eso lo podría vincularlo como con un contenido de acá que tampoco se trabaja como un contenido teórico así como sobre la diversidad o el respeto a la diversidad, como que igual se pasa súper por encima ese ramo de diversidad y educación, eh es como demasiado ambiguo, pero yo creo que eso es más, fue más como un poco de eso, si es que podría sustentarlo en algo de acá y más en instinto personal, como yo creo de tino. Ahora después de eso, no se ahí igual en esa parte que fue el segundo semestre, no el segundo semestre sí, ahí estábamos pasando a Vygotsky también, eso después lo pensé como el tema de la zona de desarrollo próximo y todo eso también eh te ayuda como a darte cuenta de que no todos avanzan o no tienen los mismo intereses al momento de estar dentro de una sala de clases ¿cachay? no sé y dentro de lo rígido que era el colegio yo igual entendía que el cabro chico fuera así, si no le interesaba no más poh, era como complicado ese tema...


	ANÁLISIS:

	Los aprendizajes y competencias previas identificadas por el EST. PA 2 dan cuenta de una reflexión post realización de la práctica. En relación a los aprendizajes previos que  posee guarda relación con la construcción de conocimientos sobre Diversidad y  epistemología sociocultural, contenidos propios de la malla curricular de la carrera. En relación a las competencias previas,  es posible  visualizar la capacidad para reflexionar de manera crítica sobre la complejidad del proceso educativo (identifiquen bien en la entrevista dónde se ve esto para que lo pongan en la matriz de arriba, no importa si repiten el mismo pedazo de entrevista en las dos Subcategorías), además de poseer una comunicación clara, coherente y precisa, no obstante estas competencias no se adscriben en la línea de formación aplicada. 
Uno de los  entrevistados señala haber recurrido a la epistemología sociocultural de Vygotsky para el análisis posterior de su práctica, no obstante, en la resolución de los conflictos manifiesta haber recurrido al instinto y al tino personal. Por otro lado, expresa la insuficiencia del ramo de diversidad y educación en el tema que le compete.


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Producto que los entrevistados realizaron


	…Después, cuando ya pasamos todo eso, como los seminarios que duraron como dos meses, eh hicimos un presentación a todo el curso dependiendo de los distintos temas (…) Dentro de la misma presentación de, del informe de práctica pero en general como curso, que como que todos vivimos las mismas cosas, porque era nuestra primera práctica ver lo que habíamos visto en teoría y a ver la realidad en concreto…

	…Donde yo igual creo que fue una buena experiencia para aprender a registrar también ese tipo de cosas y para conocer de una manera  el contexto educativo (…) Eh si, si la profe Santander al final nos hizo autoevaluarnos…


	ANÁLISIS:

	Los tipos de productos que los entrevistados realizaron en su práctica tienen relación con realizar un informe escrito, en donde plasman su experiencia de aprendizaje en la  práctica, además de exponerlo a modo de presentación al curso.

Se hace mención  de una autoevaluación, sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	…Trabajamos por seminario poh ¿cachay?, entonces se nos asignó un tema a cada grupo y no trabajábamos en clases todo el curso, eran reuniones  de media hora por cada grupo dependiendo del tema, y íbamos conversando con ella, ya y íbamos buscando material se lo llevábamos, ella nos daba recomendación de material  para averiguar y íbamos conversando y comentándole lo que íbamos viviendo en el colegio....


	…No sé, eso sí igual es complejo, porque yo realmente no, no vi que nos guiara de alguna manera, la profe nos llevó al colegio el primer día nos quedamos ahí y después  en el colegio de partida no apareció más ¿cachay?  Yo tenía compañeras que criticaban eso, era como oh que la profe que no viene, no viene a fiscalizarnos, si y yo pensaba claro esto  yo veo a los niñitos que necesitan el estímulo-respuesta, y estas necesitan a la profesora acá para trabajar, pero yo decía a mí no me interesa. Y al momento en que teníamos conversaciones con ella acá era como contarle lo que pasaba en el colegio. Se hacía en grupo, nos juntábamos haber (…) una vez al mes más o menos acá, que no íbamos al colegio y teníamos clases acá y ahí contábamos experiencias como adelanto, porque al final se hacía una presentación, pero  eran como adelantos, como lo que había pasado, como lo que nos había pasado, durante ese tiempo que nos habíamos juntado, en el colegio. Y… pero eso, pero alguna guía realmente, además como no teníamos que aplicar nada era solamente observar, también no sé qué tipo de estrategia podía haber ocupado ella para guiarnos en la observación, que al final era registrar, era solo registrar...




	ANÁLISIS:

	Según los entrevistados, las estrategias metodológicas empleadas por la docente supervisora en la asignatura práctica, fueron dos: la primera de tipo seminario y la segunda tutorías. En el primer caso a cada grupo de estudiantes le asignó una temática a indagar, sin embargo no  señalan si hubo orientaciones didácticas concretas en torno a cómo realizar la revisión de los temas asignados, por ejemplo, cómo planificar una revisión bibliográfica, cómo fichar textos, entre otras. En el caso de las  tutorías, estas se realizaba en la universidad, en donde se le informaba a  la profesora parte de la vivencia en las prácticas. Por lo tanto, se articulan sesiones para compartir experiencia de aprendizaje sobre la vivencia de las prácticas. Sin embargo no se indica si además del intercambio de in formación se utilizaba estrategias para promover el análisis, el debate o la reflexión en torno a las experiencias narradas, como así también la conexión de las mismas con los temas teóricos revisados en esta asignatura o en otra. 

La aplicación de esta estrategia no es reconocida por los entrevistados como una guía efectiva, pues señalan esta estrategia como ambigua, ya que no reconocen los objetivos de las sesiones. Además, de confesar que la docente no asistió al centro de práctica como esperaban los entrevistados.
Un entrevistado señala que la docente no asistió reiteradas veces al centro de práctica, lo que generó incertidumbre por en sus compañeras.


	CATEGORÍA
	SUBCATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Operacionalización del ABP
	Identificación de Problema
	…la situación problemática que puedo referirme más es a la del niño con autismo que tampoco estaba dentro de mi sala, si no en la sala de una compañera y que la profesora le decía ya como tu estay en práctica de observación saca al niño mientras yo hago la clase, porque ya no sé qué hacer con él (…) en primer año y salía con el trataba de conversar, pero el niño no hablaba, entonces como que  lo comentamos entre todos lo que estábamos haciendo la práctica ahí  y no sabíamos qué hacer poh, nos sentíamos de brazos cruzados. Y un día me encontré con la educadora diferencial del colegio antes de llegar y le comenté poh que había un niño con autismo que ¿qué pasaba?  Y decía que ellas no podían hacer nada, porque siendo que había integración como que no estaba dentro de los parámetros de la escuela apoyar el niño, no se ¿por qué? 

Es que es “la práctica”, a es que no sé,  no sé, es que te  digo sinceramente a mí a esa práctica no me gustaba ir, no me , porque me sentía súper incomoda entrar a la sala la profesora, era aparte la profesora jefe de los niños, entonces eran 45 niños dentro de la sala, eso era como bueno una cosa como que me incomodaba en realidad y que la profesora tenía una afinidad con los niños harta porque era la profe jefe desde hace dos años y los niños solamente se portaban bien con ella, entonces salía la profesora y yo trataba de conversar con los niños y no era un desastre, no, no  hacían caso, se pegaban entre ellos igual era un cuarto básico.


	... había un niño que era, era como mi regalón, así como que yo lo, uno como que siempre, no sé porque encuentro que uno como que siempre  toma cariño a estos niñitos(...) El tema es que no estaba ni ahí con la clase de música no, no le interesaba; para más remate él no tenía su instrumento, tocaban metalófono, y él no tenía su instrumento y lo había tenido y lo había roto y no le iban a comprar otro y el profesor de música conversaba con él,  le decía no  sabes que yo no te voy a pasar un metalófono porque eh si tú no te comprometes a no romperlo te puedo pasar, pero como no te estas comprometiendo a nada, así que no me voy a arriesgar. El tema es que él no estaba poniendo atención a la clase y estaba al final de la sala, tenían unas revistas y él se paró tomo su silla, y yo me sentaba al final de la sala, se sentó al lado mío dándole vuelta la espalda al profesor y comenzó a leer una revista y yo estaba conversando con el como para que volviera, tratando de hacer que volviera a su, a su puesto y en eso llega la profesora jefe ¿cachay? y me saluda con una cara de amorosa así y me dijo hola, ¿cómo estás?, bien aquí y ve al niño ahí y lo sube y lo baja de una manera así, y yo estaba conversando con él y ya estábamos como no sé, como de partida primero no me miraba y después comenzó como a interactuar de alguna manera conmigo, onda yo igual veía como un avance en que pudiera no sé poh, por lo menos ponerle un poco de atención a la clase y si no quería ponerlo bueno, al final yo creo que no se le podía obligar, si no, si realmente no le interesaba, prefería estar leyendo la revista, por lo menos no estaba molestando al resto del curso ¿cachay? y la vieja lo subió y lo bajo, lo tomo de una oreja, no si yo quedé impactado así, fue el único momento conflictivo. Y después converse con la profesora y  le dije que yo no estaba de acuerdo, que yo estaba, que el niño estaba  conmigo, estaba conversando conmigo y ella interrumpió lo que estábamos haciendo los dos, le mentí le dije que yo estaba ayudando al niño pero realmente él no estaba tan o no me estaba dando mucha bola, pero como para que se sintiera un poco mal yo creo también lo hice, como no sé. Y ella como que me ignoro y listo y ahí quedo la situación, fue como súper conflictivo y el profesor de música tampoco hizo nada, fue como quedamos como los dos así impactados, para adentro no más y después él se fue conversando conmigo y me dijo que esas dinámicas se daban generalmente en el colegio, igual era como complejo porque no lo trato para nada bien si lo subió y lo bajo como no tu ¡ay siempre lo mismo todos los profesores!, ¡siempre tengo quejas de ti como con todos los profesores! aquí y allá, ¡si sigues así no vas a pasar de curso! y ¡ya párate, párate!; lo hizo pararse, lo tomo de la oreja y ¡párate!, y lo tomó y lo llevó a su puesto, lo llevó al puesto y dijo ¡ya ahora anda a buscar la silla!, lo hizo devolverse a buscar la silla, todo el curso mirando y el tomo la silla, la dejo y se echó en la mesa ya no sé, yo creo que derrotado totalmente, esa fue una situación conflictiva bien...



	
	Revisión de conocimientos previos para resolver problema

	No hay descripción.


	…No sé, yo creo que en el momento, en el momento no lo, no se no dije oh voy a recurrir a tal o cual  contenido, si no que fue como instinto igual básicamente el querer entablar una relación con el niño, pero yo creo que también ayuda como sustento a eso que un profesor, que un profesor le diga a uno como oye ¿Por qué, pero porque quisiste hacerlo así? El tema no sé, con que le dan duro al respeto a la diversidad y que no todos los niños van al mismo paso y por ende yo veo a la diversidad desde el punto de vista, no se poh lo más amplio posible, no todos los niños tienen por qué ponerle atención al profe, si el cabro chico no le interesaba, no le interesaba no más poh, por ende, a eso lo podría vincularlo como con un contenido de acá que tampoco se trabaja como un contenido teórico así como sobre la diversidad o el respeto a la diversidad, como que igual se pasa súper por encima ese ramo de diversidad y educación, eh es como demasiado ambiguo pero yo creo que eso es más, fue más como un poco de eso, si es que podría sustentarlo en algo de acá y más en instinto personal, como yo creo de tino. Ahora después de eso, no se ahí igual en esa parte que fue el segundo semestre, no el segundo semestre sí, ahí estábamos pasando a Vygotsky también, eso después lo pensé como el tema de la zona de desarrollo próximo y todo eso también eh te ayuda como a darte cuenta de que no todos avanzan o no tienen los mismo intereses al momento de estar dentro de una sala de clases ¿cachay? no sé y dentro de lo rígido que era el colegio yo igual entendía que el cabro chico fuera así, si no le interesaba no más poh, era como complicado ese tema.

	
	Retroalimentación


	No hay descripción.


	…Sí, sí una vez al mes nos juntábamos acá, con la profe, y ahí hablábamos sobre nuestra, nuestra, nuestros trabajos en los colegios, nuestras observaciones y claro había gente que estaba trabajando en hogares y otros que estábamos trabajando en colegios que también supuestamente son desposeídos, porque la protectora de la infancia se supone que es como un colegio desposeído, pero en realidad es hasta por ahí no más el tema y intercambiábamos como experiencia sobre, sobre los mismos niños ¿cachay?, igual tenía compañeras que pudieron intervenir más en los colegios porque también eran menos niños, los que estaban en hogares generalmente, pero si lográbamos hacer eh y la profe lo, lo que yo le encontré que tenía tino porque contraponía, o sea ponía en contradicción posiciones como cosas que se daban en el colegio mío, que no se daban en no se poh en los hogares o cosas que se daban en los hogares que no se daban en los colegios  así viceversa, por ende podíamos entender también o comenzar a pensar sobre la realidad en la que trabajo otra persona ¿cachay?. Y al final, eh que era como, la nota final, era como una presentación general sobre la práctica, eh también tenía que ver como con el compartir la experiencia y creo que sí, al final se hizo como una reflexión en conjunto, pero eso estaba el espacio. A y además, también con los demás compañeros que estábamos, estaba con la Jechu y varios compañeros, como cinco compañeros más en el mismo colegio y no se poh cuando caminábamos al metro era como el comentario así como oye en mi curso paso esto hoy, ponte también intercambiábamos como dentro de los que estábamos en el mismo colegio…

	
	Evaluación de proceso


	No hay descripción.
	…De partida, fue como conversar con el niño para saber que le pasaba, no se poh si estaba todo el curso atento a adelante, si yo no creo que todo tengan que hacer siempre lo mismo, pero él ese día igual andaba raro como anímicamente, y yo trate de entablar algún tipo de relación con él, de conversar, no se ya le decía oye ¿Cómo estás?, pero mírame, mírame, no me tomaba en cuenta, me puse a ver que estaba leyendo y me puse a conversarle sobre me eso, me puse  y de ahí recién empezamos como a entablar algún tipo como de conversación, pero cuando estábamos en eso llego la profesora, por ende rompió todo, quebró todo el dialogo que yo pudiera haber con el niño. Yo le plantié que no estaba de acuerdo con la forma pero ella me ignoro, por ende no, fue como que se tomó en serio eso de que yo estaba supuestamente haciendo observación y a los niños  le dicen supuestamente el no está supuestamente aquí, fue como hagan que él no está aquí, pero eso era mentira porque los niños igual es como que es inevitable que te miren y hagan preguntas, claro es un espacio, pero ella, ella lo tomo así poh, ella hizo como si yo hubiera sido invisible en ese momento, me ignoro totalmente, durante y después de lo que hizo...


	ANÁLISIS:

	Respecto del discurso del estudiante 2 es posible reconocer  circunstancias de conflicto cognitivo, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje.  Sin embargo, no dan cuenta de instancias generadas por el profesor supervisor para que éstos puedan sociabilizar sus experiencias de aprendizaje. Por lo mismo, no es posible describir la estrategia utilizada de cómo otorgaron soluciones al problema, ya que no recurre a la búsqueda  de indagación y estudio autodirigido.

Por lo tanto, se identifica de manera parcial aspectos que den cuenta de la Operacionalización del ABP


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA  2

	Perspectiva de los estudiantes sobre la línea de formación aplicada


	No hay descripción.
	… yo creo que es súper buen elemento el tener practicas desde primer año, es una acercamiento directo al aula desde primer año…


	ANÁLISIS:

	El estudiante 2  habla de  tener un conocimiento  desde comienzos de la formación docente acerca de lo que ocurre en el aula escolar que el  enfoque dice relación con  la articulación entre las actividades teóricas y prácticas, en el que la observación de contextos  educativos reales permiten tener insumos para la construcción de lo que será el rol docente de  los  futuros profesores,  por ende no es solo un enfoque donde la práctica sirve para aplicar la teoría sino que hay una relación dialógica entre la formación teórica y práctica.


	CATEGORÍA
	EST. PA 1
	EST. PA 2

	Perfil del egreso


	…Yo creo que ser un profesor empático y que conozca, que se introduzca en la realidad del niño que trabaje en conjunto con la escuela, con la familia, con los pares del niño, no sé qué más... 


	…perfil del educador diferencial no sé, es tan diverso como la carrera misma (…)me niego a plantearme como educador diferencial, eh es como educador y sin el apellido, porque si vamos por la inclusión yo creo que ya hablar de educador diferencial estamos haciendo como la diferenciación que no debería existir (..) yo creo que soy capaz de el trabajo con la diversidad tanto como por convicción personal, como por herramientas que me entrega la carrera (…)en lo netamente educativo como del trabajo en aula o del posible trabajo en aula, es en posiciones de vida…




	ANÁLISIS:

	La descripción  del perfil de egreso que han construido los entrevistados a partir de su experiencia de práctica  en la asignatura, hace mención de un actor docente que se involucre con el contexto sociocultural del educando, en donde su rol como ente reflexivo le posibilite empoderarse de su labor formadora. Por otro lado, se hace mención de un perfil asistencialista que traen a la mano algunos estudiantes de la carrera. 

Por último, el EST. PA 2 declara una ambigüedad en el perfil, que por un lado dan énfasis a un discurso respecto del respeto a la diversidad y por otro lado, la formación no se encarga de desarrollarlo en la realidad educativa. Además, él cree que no debiese haber un  perfil de educador que marque una diferencia entre un educador diferencial y uno que  no lo  es, ya que aparece contradictorio con el enfoque sociocultural de la carrera en torno a la integración , pues la integración también debiese  darse en  la formación de un educador que sea capaz de atender la diversidad y si eso fuera así no existiría el título profesional de educador diferencial, por lo tanto este entrevistado hace un cuestionamiento a la formación de profesores en general, ya que al existir el educador diferencial se está diciendo indirectamente que no hay integración, pues se requiere de un educador distinto al profesor de básica o media.


2.2 Segunda Matriz  Análisis de las Entrevistas

ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA I: “CONTEXTO EDUCATIVOS ESPECIALES”

	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	Las actividades que los estudiantes declararon realizar  son de tipo práctica, particularmente de observación del contexto escolar de los centros de prácticas asignados. Sin embargo, entre ambos estudiantes se vislumbran diferentes perspectivas al respecto de sus experiencias, puesto que una estudiante narra su práctica como la observación un punto limitante a su quehacer. Además de una acción que le permite aprender sobre una acción concreta como el registrar lo observado, la cual es considerada como otra actividad de la asignatura.

De acuerdo a lo planteado por los estudiantes, la observación tenía como propósito identificar aspectos críticos como: las relaciones entre docentes y educandos, el contexto en el cual está inserto el centro de práctica, el contraste entre el quehacer pedagógico entre dos profesores y las exigencias en las cuales están inmersos sus asignaturas, la identificación de estrategias didácticas empleadas por los profesores en el aula y lo que gatilla en los educandos. Por último, no se hace referencia de actividades de tipo teórica.


	La EST.PA 3 realiza su práctica en dos centros, una escuela especial y una de lenguaje, allí realiza actividades prácticas principalmente de  observación de las relaciones que se dan dentro del aula, de reunirse post esta observación y compartir las experiencias de aprendizaje, éste método de trabajo es reconocido como favorable y significativo para la estudiante. En cuanto a las actividades teóricas que realiza la estudiante están se referidas a la búsqueda de bibliografía pertinente a la situación observada para construir un  marco teórico.

La EST.PA 4 realiza su práctica en un hogar de menores en donde desarrolla actividades prácticas de observación, principalmente lúdicas con los menores y de participación en eventos escolares, además de interacciones con el resto de los profesionales que allí trabajan para informarse del contexto. Forma parte de las actividades teóricas de la estudiante, interiorizarse en la contextualización y en los historiales de los educandos del centro de práctica a partir de sus informes. No obstante la estudiante manifiesta cierta ambigüedad en los objetivos de la práctica, puesto que éstos no le permiten guiar adecuadamente su proceso de práctica.
	Se hace referencia a actividades de  tipo prácticas, las cuales  tienen  relación con la acción de observar, lo cual  no es considerada como actividad de la asignatura curricular práctica por los estudiantes. 

Entre las actividades de tipo práctico  se considera establecer contacto con la comunidad escolar.

Cabe destacar, que ambos entrevistados concuerdan en señalar que el observar no lo validan como una actividad, por lo que no valoran el hecho de tener una asignatura curricular práctica que sea solo observar.

No se consideran actividades teóricas.


	Las estudiantes declaran haber tenido actividades prácticas centradas principalmente en la observación no participante y realizada sobre aspectos tales como, observar el contexto y la realidad para un posterior análisis de la situación escolar.




	ANÁLISIS

	Las actividades desarrolladas por los Est. de 2, 3, 4 y 5 año pertenecen al ámbito práctico, teniendo que realizar principalmente la actividad de observar. Sólo los EST. 3 año posterior a la acción de observar se recurre a la actividad de tipo teórico para la construcción de marco teórico relacionado con lo observado. Lo anterior como una instancia favorable para empaparse de la cultura escolar de los centros. No obstante, se manifiesta ambigüedad en los objetivos de la práctica, puesto que éstos no le permiten guiar adecuadamente su proceso de práctica


	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	Se observa identificación de situaciones problemáticasabordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica. Éstas se caracteriza por suceder al interior del aula escolar cuando la docente no se encuentra en ella, además, las situaciones problemáticas se desarrollan cuando los estudiantes entrevistados sociabilizan los  problemas gatillados en su proceso de práctica. Asimismo, las situaciones problemáticas  que abordan los estudiantes surgen de la disposición emocional desfavorable de los estudiantes hacia los centros de práctica, ya que particularmente una entrevistada declara que se sentía incómoda en el aula, infiriendo que se podía  sentir como parte de la comunidad de educandos. 

También, se evidencian situaciones de discriminación desde los profesores hacia los niños de la sala lo que gatilla un problema a abordar para los estudiantes. Se aprecia que estas situaciones problemáticas son de naturaleza emergente de acuerdo a la variabilidad de niveles escolares, estilos pedagógicos, características de los educandos o subsector de aprendizaje observado. Asimismo, pareciera que la actividad de observación, no implicó abordar dichas situaciones, más que para describirlas.


	Se identifican diversas problemáticas abordadas por los entrevistados durante la práctica. Por un lado, la EST.PA 3 describe como problemática, la relación que se daba con sus alumnas de la escuela, pues ella manifiesta que al igual que sus otras compañeras se sentían como una alumna más dentro del aula y no lograban empoderarse de su rol docente. 

Por  otro lado, la EST.PA 4 señala como una de las problemáticas, el impacto emocional al conocer el historial de los niños de la escuela, por tratarse de situaciones complejas y de vulnerabilidad. Por otro lado también manifiesta como problemáticas pero más bien de tipo doméstico, la ubicación geográfica del centro de práctica y las características sociales del sector.
	En una primera instancia no se identifica el abordaje de situaciones problemáticas, en una segunda instancia se identifican problemáticas de cómo abordar a los educandos para no cumplir un rol de supervisor. 


	Las entrevistadas expresan distintas problemáticas, la EST. PA 7identifica como problema, la autonomía en cuanto a la búsqueda del colegio y a la entrada del mismo, manifestando sentirse inmadura para efectuar dicho proceso  por ser la primera vez. Se reconoce también como problemática la ambigüedad en los aspectos que se debían observar y en cómo abordarlos para un posterior análisis, lo que interfiere en el desarrollo del traspaso de lo vivido al escrito final evaluado en el ramo, mientras la EST. PA 8 expresa como única problemática, el sentirse ajena a la realidad en la que se insertaba, por tratarse de niños sordos, puesto que ella no había tenido experiencias previas con dicho contexto. Por ende, tenía dificultades para participar de los contextos comunicativos en que se desenvolvían las clases observadas, lo que dificultaba la observación como principal actividad práctica del curso. Estas situaciones generan en las entrevistadas emociones de incomodidad y angustia en el proceso inicial de práctica.




	ANÁLISIS

	Los EST. de 2,3 y 5 año expresan distintas problemáticas. Los EST. de 4 año en una primera instancia no se identifica el abordaje de situaciones problemáticas,

Las situaciones problemáticas se caracterizan en la descripción no así en la intervención, pues se éstas situaciones se identifican sólo para la descripción. Estas descripciones son diversas. Se destaca la disposición emocional desfavorable como elemento que gatilla situaciones problemática para los estudiantes.


	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	El entrevistado manifiesta no haber podido desarrollar la capacidad de resolución de problemas debido a que la profesora de aula no lo considera para enfrentar las problemáticas que surgen en la sala, de esta manera el estudiante se siente marginado y negado por la profesora de la escuela. Por lo tanto, al parecer durante el desarrollo del curso no existió una organización didáctica  que intensionara  el desarrollo de la competencia de capacidad de resolución de problema.


	La EST. PA 3 expresa que la capacidad de resolución de problemas esta guiada por la intuición personal, más que cualquier otro recurso, lo que demuestra igualmente una habilidad para actuar en diversas situaciones guiada por la intuición.  La EST. PA 4 comenta que su capacidad de resolver problemas la desarrolló intentando llevar a cabo estrategias dentro en un contexto muy distinto y adverso socialmente, como lo es un hogar, lo que la llevó a buscar otra alternativa y optimizando tiempo entregar a los niños momentos agradables sacándolos por momentos de su realidad social.  A su vez la EST. PA 4 resalta el hecho de que en ese contexto era difícil trabajar en tiempos acotados, por lo cuál, sólo llego a la resolución de disfrutar con los niños los pequeños momentos en que visitaban el hogar.


	Las opiniones que guarden relación con la capacidad de resolver problemas por parte de los entrevistados es que no vivenciaron esta capacidad, porque no surgieron  situaciones de conflictos “mayores” en su asignatura curricular  práctica.

Asimismo, pareciera que la actividad de observación, no implicó abordar dichas situaciones, más que para describirlas.

	La EST. PA 7 evalúa positivamente su capacidad de resolución de problemas y la explica argumentando que se debió a la autonomía en los análisis que desarrollaba con su grupo, obteniendo un buen resultado, a pesar de no poseer conocimientos específicos.




	ANÁLISIS

	Sólo los EST de 5 año hace referencia de manera favorable de capacidad de resolución de problemas. Los EST. de 2 y 4 año declaran no vivenciar esta capacidad y los EST de 3 año expresa que la capacidad de resolución de problemas estuvo guiada por la intuición personal,


	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas
	Los aprendizajes y competencias previas identificadas por el EST. PA 2 dan cuenta de una reflexión post realización de la práctica. En relación a los aprendizajes previos que  posee guarda relación con la construcción de conocimientos sobre Diversidad y  epistemología sociocultural, contenidos propios de la malla curricular de la carrera. En relación a las competencias previas,  es posible  visualizar la capacidad para reflexionar de manera crítica sobre la complejidad del proceso educativo (identifiquen bien en la entrevista dónde se ve esto para que lo pongan en la matriz de arriba, no importa si repiten el mismo pedazo de entrevista en las dos Subcategorías), además de poseer una comunicación clara, coherente y precisa, no obstante estas competencias no se adscriben en la línea de formación aplicada. 

Uno de los  entrevistados señala haber recurrido a la epistemología sociocultural de Vygotsky para el análisis posterior de su práctica, no obstante, en la resolución de los conflictos manifiesta haber recurrido al instinto y al tino personal. Por otro lado, expresa la insuficiencia del ramo de diversidad y educación en el tema que le compete.
	Se identifica como aprendizajes y competencias previas de las estudiantes, la capacidad de resolver problemas recurriendo a distintas herramientas de ayuda,  tales como: la intuición o autonomía en la búsqueda de soluciones, como también el recurrir a docentes de asignaturas pertinentes a las situaciones conflictivas que vivenciaban al momento de su experiencia en la asignatura práctica. No obstante cabe destacar, que fueron instancias propiciadas a partir de las mismas estudiantes y no surgen desde la formación o los profesores formadores.


	En una primera instancia no se identifican aprendizajes ni competencias previas relacionadas con la formación universitaria. Sin embargo, en una segunda instancia se identifican contenidos curriculares de la formación, los cuales dan cuenta de “problemas evaluativos” en donde se analizan contenidos de modelos pedagógicos y de formación pedagógica.

Cabe destacar que ambos entrevistados concuerdan que traen a la mano  al momento de su experiencia en la asignatura práctica habilidades personales que le permitieron abordar la práctica.

En relación a las competencias previas, es posible dar cuenta de la capacidad de establecer un dialogo constante entre teoría y práctica.


	En relación a los aprendizajes previos, la EST.PA 7 manifiesta no sentir coherencia respecto a lo teórico y lo práctico, de esta manera expresa un vacío en cuanto a su desempeño en la práctica, ya que, posteriormente a esta práctica tuvo un ramo en donde enseñaban cómo observar ciertos aspectos, lo que evidentemente no facilitó su experiencia de observación en tal contexto. La EST.PA 8 comenta respecto a los aprendizajes previos, que correspondieron a teoría basada en ciertos aspectos metodológicos en donde rescataba aspectos más valóricos de la relación entre el docente y el niño basados en la legitimación del otro.

Por otro lado, las competencias previas que se desplegaron de la asignatura en la EST. PA 7 correspondieron a la búsqueda autónoma de la resolución de problemas, basada en el apoyo de otros compañeros, además de identificar los roles que podían desempeñar cada uno en diversas situaciones, también las experiencias de vida que llevaron a la EST. PA 8 a dar lectura en el lenguaje corporal de los sordos sin haber tenido experiencias previas.




	ANÁLISIS

	En relación a los aprendizajes y competencias previas los estudiantes de 2 y 4 año  manifiestan recurrir a contenidos curriculares de la formación, lo anterior para satisfacer las necesidades atingente de su proceso de práctica. En relación al resto de los estudiantes recurre a la intuición o autonomía en la búsqueda de soluciones, como también el recurrir a docentes de asignaturas pertinentes a las situaciones conflictivas que vivenciaban al momento de su experiencia en la asignatura práctica.

Por lo tanto, es posible dar cuenta de la capacidad de establecer un dialogo constante entre teoría y práctica.


	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	Los tipos de productos que los entrevistados realizaron en su práctica tienen relación con realizar un informe escrito, en donde plasman su experiencia de aprendizaje en la  práctica, además de exponerlo a modo de presentación al curso.

Se hace mención  de una autoevaluación, sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.
	Los tipos de productos que los entrevistados realizaron sobre su práctica son de tipo informe y exposición de éstos, en los cuales se incluye la totalidad  de temáticas significativas gatilladas en la experiencia de aprendizaje de la práctica. 


	Los tipos de productos que señalan los entrevistados que realizaron sobre su práctica para la universidad es de tipo informe, en el cual plasmaban un análisis de su experiencia en la práctica. 

Es posible mencionar que el entrevistado declara que la realización de un informe para una práctica de observación es congruente.


	Los productos a realizar por las estudiantes, durante esta práctica son: Una bitácora, en donde registraban a  través de notas de campo lo que observaban; un informe, donde se detallaba funcionamiento de la institución y relación entre docentes y educandos; una presentación  donde se daba a conocer el contexto educativo en el que se había inmerso la estudiante.




	ANÁLISIS

	Todos los productos que los entrevistados realizaron  hacen referencia a informes, en donde plasman sus experiencias de aprendizaje en relación al proceso de práctica. Cabe destacar la  exposición de los informes, en los cuales se incluye la totalidad  de temáticas significativas gatilladas en la experiencia de aprendizaje de la práctica

Sólo los EST de 1 año  hacen mención  de una autoevaluación, sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.


	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	Según los entrevistados, las estrategias metodológicas empleadas por la docente supervisora en la asignatura práctica, fueron dos: la primera de tipo seminario y la segunda tutorías. En el primer caso a cada grupo de estudiantes le asignó una temática a indagar, sin embargo no  señalan si hubo orientaciones didácticas concretas en torno a cómo realizar la revisión de los temas asignados, por ejemplo, cómo planificar una revisión bibliográfica, cómo fichar textos, entre otras. En el caso de las  tutorías, estas se realizaba en la universidad, en donde se le informaba a  la profesora parte de la vivencia en las prácticas. Por lo tanto, se articulan sesiones para compartir experiencia de aprendizaje sobre la vivencia de las prácticas. Sin embargo no se indica si además del intercambio de in formación se utilizaba estrategias para promover el análisis, el debate o la reflexión en torno a las experiencias narradas, como así también la conexión de las mismas con los temas teóricos revisados en esta asignatura o en otra. 

La aplicación de esta estrategia no es reconocida por los entrevistados como una guía efectiva, pues señalan esta estrategia como ambigua, ya que no reconocen los objetivos de las sesiones. Además, de confesar que la docente no asistió al centro de práctica como esperaban los entrevistados.
Un entrevistado señala que la docente no asistió reiteradas veces al centro de práctica, lo que generó incertidumbre por en sus compañeras.
	Las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores supervisores eran de tipo tutoría, en donde guiaban el proceso de aprendizaje de los entrevistados de forma procedimental en relación a la contingencia de las situaciones que se suscitaban en el centro de práctica. Sin embargo, la EST.PA 3 también comenta que veía como estrategia de la profesora el hecho de dejarlas actuar de forma autónoma, sin brindar una estructura de acciones metodológicas, lo que le permitía construir su propio aprendizaje.


	Las estrategias metodológicas y/o didácticas que se declaran que emplearon los profesores supervisores de la asignatura práctica son de tipo tradicional. Por otro lado, se sostiene que la profesora supervisora posibilitaba instancias de coevaluación entre los estudiante.
	Las entrevistadas declararon que la estrategia metodológica utilizada por la profesora a cargo de la asignatura, consistía principalmente en la entrega de una guía mediante la cual se les tutelaba su proceso práctico y la producción del informe final. Además, al finalizar la práctica debían realizar una presentación en donde se exponían las experiencias que había enfrentado cada grupo en los diferentes contextos educativos en donde se habían internado.

Por último, cabe señalar que ambas estudiantes hacen hincapié en que la profesora no realizó un acompañamiento directo a cada grupo en práctica, si no que siempre fue a nivel de curso. 




	ANÁLISIS

	En relación a la acción didáctica de los profesores supervisores los estudiantes declaran ser de tipo tutoría, salvo los EST de 4 año que declaran tipo tradicional la acción didáctica de los docentes. 

En todos los casos la aplicación didáctica  no es reconocida por los entrevistados como una guía efectiva, pues la señalan como ambigua, ya que no reconocen los objetivos de las sesiones. Cabe destacar,  que todos los estudiantes concuerdan en declarar que el tipo de acompañamiento y supervisión por parte de las docentes supervisoras no fue adecuado, ya que en la mayoría de los casos no asistieron  al centro de práctica.


	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Operacionalización del ABP


	Respecto del discurso del estudiante 2 es posible reconocer  circunstancias de conflicto cognitivo, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje.  Sin embargo, no dan cuenta de instancias generadas por el profesor supervisor para que éstos puedan sociabilizar sus experiencias de aprendizaje. Por lo mismo, no es posible describir la estrategia utilizada de cómo otorgaron soluciones al problema, ya que no recurre a la búsqueda  de indagación y estudio auto dirigido.
Por lo tanto, se identifica de manera parcial aspectos que den cuenta de la Operacionalización del ABP
	Se identifican aspectos que dan cuenta de la Operacionalización del ABP, por lo tanto es posible dar cuenta de las  fases, en el cual se concreta el ABP, en donde se reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, es decir un problema, éste surge del contexto educativo real, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje.  No obstante,  no recurre a la búsqueda  de indagación y estudio auto dirigido.


	Se identifican parcialmente aspectos que dan cuenta de la Operacionalización del ABP. A través del discurso del entrevistado, se evidencia que reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, es decir un problema, éste surge del contexto educativo real, en donde recurre a experiencias de aprendizaje para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje.  No obstante,  no recurre a la búsqueda  de indagación y estudio auto dirigido, sólo contempla los contenidos otorgados por la universidad y la intuición. Por lo tanto, se vivencia parcialmente las fases del ABP.


	Las estudiantes en sus respuestas dan cuenta que identifican las fases de Operacionalización de la ABP y el haber vivenciado gran parte de estas, puesto que reconocen haberse enfrentado a  una situación problemática, haber recurrido a conocimientos otorgados por sus experiencias de vida o habilidades personales y el haber utilizado una estrategia para intentar darle una solución al conflicto. Sin embargo, pese a que reconocen como necesaria e importante la fase de retroalimentación entre pares, durante un proceso de práctica, manifiestan no haber tenido un espacio durante la asignatura que les permitiera sociabilizar con el resto del curso las dificultades que debieron enfrentar, además de expresar no haber recurrido a la formación previa, puesto que esta era reciente o no demostraba ser coherente con la práctica.

Cabe destacar que si bien en una de las entrevistadas se da una instancia de estudio auto dirigido, este lo realiza para la realización de los productos y no para la construcción de herramientas que le permitiesen resolver su situación problemática.




	ANÁLISIS

	En relación a la Operacionalización del ABP los estudiantes identifican las fases del ABP y el haber vivenciado gran parte de estas.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA II: “CONTEXTO EDUCATIVO  NO FORMAL”

	CATEGORÍA 
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	Ambas entrevistadas comentan se trató de una actividad práctica que debían organizar e implementar en un colegio, se trataba de realizar juegos intencionados que permitieran al niño participar y a la vez les dejara una enseñanza o promoviera alguna habilidad,  por lo tanto, debieron planificar la actividades y llevar a cabo un stand con el juego respectivo. La EST. PA 3 comenta que también tuvieron actividades teóricas con un profesor, no obstante, fueron clases poco atingentes a los requerimientos de la actividad práctica posterior, ya que el docente basaba sus clases en charlas y conversaciones de diversos temas y no aclaraba el foco de la asignatura.


	Se relatan actividades de tipo práctica, ya que los entrevistados declaran aplicar un proyecto educativo, el cual se articula  a través de la aplicación de una Ludoteca. Por un lado, se aplica un stand de cocina, en donde su propósito es formar hábitos de higiene y por otro lado,  un stand de reciclaje con el propósito de concientizar a los educandos del cuidado del medio ambiente. En ambos  casos se manifiesta que fue una experiencia de aprendizaje significativo.

Además, se considera otra asignatura de la malla, la cual en estricto rigor no es práctica, sin embargo la docente a cargo posibilitó las instancia para que los entrevistados aplicaran proyectos educativos relacionados con la pedagogía social, destacando de manera particular esta instancia de aprendizaje, en donde  construyeron un software educativo para el área de comprensión lectora. Desde lo anterior, se infiere que se realizaron actividades de tipo teórica previo a la aplicación del proyecto.


	En cuanto a las actividades prácticas las entrevistadas declararon que éstas correspondían a asistir al colegio donde se efectuaría la intervención, conocer contexto y actores educativos, identificar necesidades y finalmente desarrollar una ludoteca con diversos stands, donde pequeños grupos de estudiantes se hacían cargo de ellos. 

En relación a las actividades teóricas, las estudiantes comentan que debieron realizar el planteamiento  de un proyecto, enfocado en cubrir ciertas necesidades observadas a priori en el contexto educativo, para luego en base a eso montar una Ludoteca, con sus respectivos objetivos y estrategias a utilizar. En estas actividades debían buscar fundamento teórico que respaldara las fases del proyecto. La EST. PA 7 comenta que las clases teóricas del ramo permitieron sustentar el desarrollo de dicho proyecto.




	ANÁLISIS

	En relación a las actividades de la práctica II los estudiantes concuerdan con las actividades de tipo teórico y  práctico. Todo lo anterior para la implementación de un proyecto educativo.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	En el caso de esta práctica, como se trata de un ramo teórico-práctico, la acción práctica se desarrolla en un solo día y se trata de una ludoteca implementada en una escuela. Debido a esto, las estudiantes solo experimentar dificultades de tipo domésticas, como la falta de organización entre los grupos y con el profesor coordinador, o como el alcance económico para desarrollar las actividades. También en esa situación práctica, la EST. PA. 3 cometa haber vivido como problema la falta de autoridad en el manejo de las conductas de los niños.


	Las situaciones problemática sabordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica, en primer lugar  tienen relación de cómo se plantearían la aplicación de la ludoteca, es decir cómo plantear los propósitos de ésta. 

Por otro lado, la identificación de situaciones problemáticas, también tiene relación con la asignatura de Pedagogía social, ya que fue en esta asignatura en donde aplicaron la construcción de un software educativo para trabajar con adultos. Las situaciones problemáticas se caracterizan por ausencia de conocimientos pertinente para la articulación curricular del proyecto, lo cual significó un estudio e indagación para los estudiantes.


	La EST.PA 7 distingue como problemática el identificar los fundamentos pedagógicos del proyecto de intervención a realizar, es decir, hay un conflicto intencionado para el aprendizaje, lo que significó una tarea de búsqueda de información y conocimiento. Por otro lado, la EST.PA 8 reconoce como problema, la organización del grupo de trabajo para desarrollar el proyecto lo que también es intencionado didácticamente por la profesora y corresponde a la competencia de trabajo en equipo. Y finalmente plantea un problema doméstico referido a los recursos necesarios para implementar el proyecto, lo que no necesariamente apunta al logro de un aprendizaje intencionado por la asignatura.




	ANÁLISIS

	Las situaciones conflictivas enfrentadas en la práctica II tienen relación con el cómo implementar el proyecto de ludoteca y los fundamentos teóricos y operativos para una adecuada aplicación de la ludoteca. Por lo tanto, las situaciones problemáticas se caracterizan por ausencia de conocimientos pertinente para la articulación curricular del proyecto, lo cual significó un estudio e indagación para los estudiantes. Asimismo, se manifiesta como situación conflictiva el manejo de grupo con los escolares y asuntos domésticos.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	A pesar de que los problemas eran de tipo doméstico, las estudiantes igualmente se vieron afectadas, lo que las llevo a buscar soluciones en el momento, no obstante, luego de la práctica y en un proceso de reflexión, consideran relevante el hecho de haber tenido la experiencia lo que a su vez les permitiría un adecuado desempeño en actividades posteriores. En relación a la capacidad de resolución de problemas la EST.PA 4 manifiesta la importancia de sus pares en la búsqueda de soluciones.


	Las opiniones que guardan relación con la capacidad de resolver problemas por parte de los entrevistados dan  cuenta de una evaluación que gatillo una experiencia de aprendizaje en el estudiante.


	La respuesta de la EST.PA 7, expresa una autoevaluación positiva en cuanto a su capacidad de resolución de problemas, ya que logró dar solución a los conflictos relacionando los conocimientos teóricos entregados por la profesora de la asignatura y lo que debía realizar de manera práctica.




	ANÁLISIS

	La habilidad para resolver problemas es adecuada desde la percepción de los estudiantes, pues gatillo una experiencia de aprendizaje para posteriores situaciones.

Cabe destacar, que se declara la importancia de sus pares en la búsqueda de soluciones. Lo anterior tiene relación con la mediación entre pares que menciona Vygotsky. 


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas


	En cuanto a los aprendizajes previos una estudiante no entrega información al respecto, mientras la otra estudiante declara no haber recurrido a ningún aprendizaje previo.

En cuanto a las competencias previas, ambas estudiantes reconocen haber recurrido a sus habilidades personales para resolver problemas que aunque más bien domésticos, por ejemplo como mantener orden con los niños, de igual manera  llevaron a cabo una acción que surgió de la capacidad de analizar la situación, buscar una solución y poder actuar en el momento indicado.


	No se da testimonio de aprendizajes y competencias previas que posean los entrevistados al momento de abordar su experiencia en la asignatura práctica relacionado con la formación inicial docente, sólo se hace mención de experiencias previas ajena a la formación, es decir recurre a dar testimonio de su historia de vida.


	La EST. PA 7 manifiesta haber recurrido a aprendizajes construidos durante su formación, recibidos específicamente en el mismo ramo, en clases.

Por otro lado y al igual que la EST. PA 8, ambas describen en las competencias previas, el cómo aplicaron conocimientos teóricos a la práctica, saberes que fueron adquiridos previamente durante la formación y que forman parte de la construcción general que realiza el futuro docente en donde influyen ramos tales como: Introducción a problemas de aprendizaje, Diversidad y Educación, Fundamentos de la creatividad y expresión y Educación no Formal,  los que el estudiante trae a la mano y busca aplicar en la experiencia.




	ANÁLISIS

	Se manifiesta haber recurrido a aprendizajes construidos durante la  formación como docentes. También, se reconoce haber recurrido a  habilidades personales para resolver problemas, particularmente de tipo domésticos. 


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	El tipo de producto realizado por los entrevistados da cuenta de un informe, en cual plasman lo que significó su experiencia de aprendizaje en relación a la práctica. Este producto es evaluado pro el docente supervisor. Otra entrevistada comenta que el producto fue una presentación, que si bien les permitió contar su experiencia, no logró una retroalimentación de esta.


	Los tipos de productos que los entrevistados realizaron sobre su práctica para la universidad tienen relación con la realización de un informe, el cual contempla un análisis de la experiencia de la Ludoteca. Además, se considera la construcción de un  marco teórico para respaldar el proyecto educativo. Se destaca que es la primera vez que acceden a construir un marco teórico.
	Ambas estudiantes expresan que los productos a realizar durante la práctica fueron  un informe para la profesora encargada de la asignatura, en donde se detallaban las etapas  del proyecto, descripción y evaluación del stand. Además del proyecto que se debía realizar en un establecimiento educacional.




	ANÁLISIS

	Los productos realizados se plasman en un informe en donde se considera la construcción de un  marco teórico para respaldar el proyecto educativo.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	Se señalan estrategias metodológicas confusas y poco pertinentes para los entrevistados, pues sólo existe una preocupación por parte del profesor supervisor  de tipo administrativa. Por otro lado, asume que los entrevistados dominan ciertas competencias viables para aplicar un proyecto, por lo tanto no se hacen cargo de las necesidades educativas de los entrevistados, manifestando estar disconformes con el quehacer docente frente a esta práctica, por un lado el profesor había sido reemplazado por otro en medio del curso, además este profesor que venía llegando no lograba aunar los conocimientos a los objetivos de la práctica, más aún, relataba hechos y experiencias poco atingentes a los requerimientos generales del curso. Una entrevistada agrega la importancia de que haya profesores competentes en especial en asignaturas prácticas, por tratarse de asignaturas relevantes en la formación inicial docente.


	Se declara una postura crítica frente a las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores de la carrera, pues se manifiesta cierta incoherencia en el cómo se aplica la transposición didáctica por parte de los docentes. Pues éstos se adscriben a ciertos paradigmas de formación constructivista, pero su quehacer pedagógico se adscribe a un enfoque  tradicional. Sin embargo, se destaca y reconoce una experiencia de aprendizaje ajena al enfoque tradicional, en relación al aprendizaje de una didáctica.

Por otro lado, se menciona que las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica son de tipo administrativa.


	Las estudiantes evalúan de manera positiva la estrategia metodológica utilizada por la profesora para guiar  la práctica, ya que con sus respuestas manifiestan que la docente realizó dos tipos de acompañamientos durante el transcurso de la asignatura. El primero concierne a una introducción expositiva sobre los fundamentos  del proyecto que debían realizar los estudiantes, es decir, la Ludoteca. Mientras, que el segundo se centro en coordinar el espacio, implementos, nexos con el establecimiento entre otros para la implementación de la Ludoteca.




	ANÁLISIS

	Se declara una postura crítica frente a las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores. Además se señalan estrategias metodológicas confusas y poco pertinentes para los entrevistados.

Por otro lado, se menciona que las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica son de tipo administrativa.

No obstante, las estudiantes de 5 año evalúan de manera positiva la estrategia metodológica utilizada por la profesora para guiar  la práctica,

Asimismo, se agrega la importancia de que haya profesores competentes en especial en asignaturas prácticas, por tratarse de asignaturas relevantes en la formación inicial docente.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Operacionalización del ABP


	Se reconoce la delimitación del problema, en donde se organizan conocimientos previos, los cuales no responden a la categoría de contenidos atingentes a los planes de estudio de la carrera, ya que el problema es de tipo doméstico, económico y administrativo que surge de un contexto real de aplicación de proyectos educativos. Asimismo, no se señala un período de indagación y estudio autónomo ni socialización de aprendizajes nuevos ni retroalimentación, en donde se entregan soluciones pertinentes extraídas de las habilidades de las propias estudiantes, con una reflexión posterior, interna y autónoma, en donde la evaluación formal no genera mayores transformaciones y reflexiones. 

No hay declaraciones de los estudiantes que den cuenta de instancias generadas por el profesor supervisor en donde los estudiantes sociabilicen sus experiencias de aprendizaje.


	Se reconoce la delimitación del problema, en donde se organizan conocimientos previos, los cuales responden a la categoría de contenidos atingentes a los planes de estudio de la carrera, pues el conflicto mencionado  tiene relación con la aplicación del proyecto educativo y los eventos que surgen en el presente de éste Por otro lado, no se señala un periodo de indagación y estudio autónomo ni socialización de aprendizajes nuevos y retroalimentación.

En el segundo caso,  el problema, el cual surge de un contexto real de aplicación de proyecto educativo, se entregaron las soluciones pertinentes con una reflexión posterior que permite un aprendizaje. Por lo tanto, es posible dar cuenta de manera parcial las  fases, en el cual se concreta el ABP, en donde sólo se reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, es decir un problema, éste surge del contexto educativo real, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje.  


	Las estudiantes en sus respuestas dan a conocer que identifican las fases de Operacionalización de la ABP y el haber vivenciado algunas de estas, ya que reconocen haber vivido y enfrentado  una situación problemática, haber recurrido a conocimientos construidos durante su formación docente, así como también a habilidades personales. Sin embargo, pese a que reconocen como necesaria e importante la fase de retroalimentación entre pares durante un proceso de práctica, manifiestan no haber tenido un espacio durante la asignatura que les permitiera sociabilizar. Esto según ellas porque se le da mayor prioridad a las evaluaciones personales, las cuáles a su vez no les permiten realizar una autocrítica a su proceso, ya que sólo entregan un producto para ser evaluadas.


	ANÁLISIS

	Se identifican las fases de Operacionalización de la ABP y el haber vivenciado algunas de estas, Por lo tanto, es posible dar cuenta de manera parcial las  fases, en el cual se concreta el ABP, en donde se reconoce haber vivido y enfrentado  una situación problemática, haber recurrido a conocimientos construidos durante su formación docente, así como también a habilidades personales. Sin embargo, pese a que reconocen como necesaria e importante la fase de retroalimentación entre pares durante un proceso de práctica, manifiestan no haber tenido un espacio durante la asignatura que les permitiera sociabilizar.

No hay declaraciones de los estudiantes que den cuenta de instancias generadas por el profesor supervisor en donde los estudiantes sociabilicen sus experiencias de aprendizaje.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA III: “EDUCACIÓN PSICOMOTRIZ”

	CATEGORÍA 
	 EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	Las actividades que los entrevistados desarrollaron durante esta práctica fueron de tipo  teórico y práctico. Las actividades teóricas fueron realizadas en las cátedras de la asignatura y las actividades prácticas se realizaron en los centros de práctica, en donde se aplicaba el contenido de la asignatura y las que correspondían a construir una sala de psicomotricidad para niños de una escuela. Cabe destacar que los aspectos operativos del contenido fueron significativos para los estudiantes declarando que ha sido una instancia de aprendizaje muy valioso para su formación inicial, debido en parte también por la mediación de la profesora que guió el proceso de práctica.


	Se consideran actividades  de tipo práctica que los entrevistados desarrollaron. En donde trabajaron la epistemología de la psicomotricidad contemporánea.


	Las actividades prácticas realizadas por las estudiantes correspondieron al desarrollo e implementación de una sala de psicomotricidad en donde debían analizar el desplazamiento de los niños en un espacio de juego.

Por otro lado las actividades teóricas se daban a la par de las prácticas, con clases presenciales en donde revisaban contenidos de la psicomotricidad clásica y moderna.




	ANÁLISIS

	Las actividades teóricas se daban a la par de las prácticas, por ende las actividades que los entrevistados desarrollaron durante esta práctica fueron de tipo  teórico y práctico.  Las actividades teóricas fueron realizadas en las cátedras de la asignatura y las actividades prácticas se realizaron  en los centros de práctica, en donde se aplicaba el contenido de la asignatura y las que correspondían a construir una sala de psicomotricidad para niños de una escuela. Cabe destacar que los aspectos operativos del contenido fueron significativos para los estudiantes declarando que ha sido una instancia de aprendizaje muy valioso para su formación inicial, debido en parte también por la mediación de la profesora que guió el proceso de práctica.

	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	Las situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados dan cuenta de la observación de conflictos al interior del aula, específicamente sobre el comportamiento de la docente y el educando. También, es posible dar cuenta de la existencia  de conflictos a nivel de  aplicación de proyectos, pues las condiciones del centro educativo no posibilitaban el desarrollo óptimo de la actividad.

Una situación problemática abordada por una entrevistada da cuenta de la observación de conflictos al interior del aula, específicamente sobre el comportamiento incontrolable de un educando..


	Las situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica tienen relación con la aplicación del contenido curricular, pues a pesar de manejarlo no es suficiente  para trabajarlo. Además, se declara que los contenidos eran muy abstractos para aplicarlo, lo cual desmotiva al entrevistado.


	Las problemáticas si bien no surgen desde el quehacer didáctico propiamente  tal, apuntan a hechos o situaciones que de todas maneras interfieren el proceso o desarrollo de la experiencia de práctica. Por un lado la EST. PA 7 declara haber sentido como problemática la escasa comprensión e información que tenían las docentes del centro, de la labor de las estudiantes y de la metodología que llevarían a cabo. Esto perjudica de una u otro manera el trabajo en equipo y el apoyo necesario que necesitan las estudiantes practicantes en estos procesos. A esto se suma la problemática declarada por la EST. PA 8, quién también manifiesta el escaso apoyo recibido por parte de la profesora encargada del ramo, quien no asistió la cantidad de veces necesaria como para entregar el apoyo suficiente y adecuado en esta práctica.

Otra problemática identificada por la EST. PA 7, sería la falta de conexión entre la teoría y la práctica, puesto que a la estudiante le dificultó en la experiencia de práctica con los niños reconocer elementos teóricos y hacer uso de ellos. Esto corresponde a la habilidad de ser capaz de traspasar el conocimiento a la práctica.


	ANÁLISIS

	Las problemáticas si bien no surgen desde el quehacer didáctico propiamente  tal, apuntan a hechos o situaciones que de todas maneras interfieren el proceso o desarrollo de la experiencia de práctica. Éstas situaciones abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica tienen relación con la aplicación del contenido curricular, pues a pesar de manejarlo no es suficiente  para trabajarlo.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	Por un lado, una opinión evalúa la capacidad de resolución de problemas como regular, argumentando que se debe a que en la formación inicial, esta capacidad queda mayoritariamente a cargo de los estudiantes, quienes deben aprender por sí solos de sus experiencias. Otra opinión la evalúa como satisfactoria debido a la aplicación de decisiones oportunas en el desarrollo de la asignatura práctica.
	No es posible mencionar declaraciones de los estudiantes, pues no hay descripción atingente.


	La respuesta de la EST. PA 7, expresa una autoevaluación positiva en cuanto a su capacidad de resolución de problemas, ya que logro dar solución a los conflictos buscando las estrategias necesarias y los contenidos requeridos a través de una de las dos profesoras a cargo del ramo.


	ANÁLISIS

	Los estudiantes expresan  una evaluación positiva en cuanto a la capacidad de resolución de problemas, ya que se otorga solución a los conflictos buscando las estrategias necesarias.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas


	Ambas estudiantes comentan haber utilizado principalmente la materia de Psicomotricidad entregada en el ramo como aprendizajes previos, siendo capaces de aplicar conocimiento en la práctica, no obstante, la EST. PA 3 comenta que hubo situaciones que se le escaparon de las manos y no logró aplicar la teoría, agregando además que creyó haber necesitó mas experiencia y que las prácticas son precisamente para eso.  En cuanto a las competencias previas una estudiante no aporta información mientras la otra comenta haber sentido que quizás la práctica no resultó como esperaba, pero que de todas maneras agregó conocimientos y habilidades que no estaban y que la experiencia y las problemáticas que tuvo que vivir le enseñaron igualmente, lo que le servirá en una próxima experiencia. 


	Se logra identificar aprendizajes  que tienen relación con poder abordar de manera atingente las necesidades de los educandos.

No se hace referencia de competencias previas en las declaraciones de los estudiantes.


	Las estudiantes manifiestan haber recurrido a aprendizajes construidos durante su formación, principalmente de la asignatura  Psicomotricidad, impartida por otra profesora que no era quién las guiaba en su proceso práctico. Por otro lado una de las entrevistadas menciona haber recurrido a su experiencia en prácticas anteriores para poder relacionarse con la comunidad educativa del establecimiento, como parte de competencias adquiridas.




	ANÁLISIS

	En relación a los Aprendizajes y competencias previas, es posible mencionar:

En cuanto a los aprendizajes previos, lo estudiantes comentan haber utilizado principalmente la materia de Psicomotricidad entregada en el ramo como aprendizajes previos. Se logra identificar aprendizajes  que tienen relación con poder abordar de manera atingente las necesidades de los educandos.

Por otro lado una de las entrevistadas menciona haber recurrido a su experiencia en prácticas anteriores para poder relacionarse con la comunidad educativa del establecimiento, como parte de competencias adquiridas

También, se comenta que hubo situaciones que se le escaparon de las manos y no logró aplicar la teoría, agregando además que creyó haber necesitó más experiencia y que las prácticas son precisamente para eso.  


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	La EST. PA 3 dice que el producto a entregar a la universidad era un informe, no obstante, no lo desarrollaron debido a los paros y movilizaciones estudiantiles.
	Lo productos que los entrevistados realizaron sobre su práctica para la universidad fue un informe y una presentación de éste. En donde se exponen las articulaciones curriculares que los entrevistados construyeron luego de su experiencia de aprendizaje en la práctica.


	Las estudiantes expresan que los productos a realizar durante la práctica, fueron: evaluaciones de las observaciones de los estudiantes con los que trabajaban, un informe descriptivo de la práctica, es decir, las evaluaciones realizadas, las actividades y avances de los educandos. Además de una exposición en donde se daba a conocer la experiencia en contraste con la teoría.




	ANÁLISIS

	Los productos a realizar durante la práctica, fueron: evaluaciones de las observaciones de los estudiantes con los que trabajaban, un informe descriptivo de la práctica, es decir, las evaluaciones realizadas, las actividades y avances de los educandos. En donde se exponen las articulaciones curriculares que los entrevistados construyeron luego de su experiencia de aprendizaje. No obstante, un par de estudiantes hace mención de no lo desarrollar el producto debido a los paros y movilizaciones estudiantiles.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	Las estrategias que empleaba el profesor supervisor declaradas por los entrevistados se refieren a un docente guía y facilitador de contenidos, además indican que hubo un adecuado acompañamiento y disponibilidad  por parte del docente, sin embargo, una opinión expresa que hubo ausencia de situaciones prácticas mostradas a priori por el profesor, no tan sólo teóricas, que permitieran entender sobre la acción, la practica vivenciada. En cuanto a lo teórico también hubo sesiones expositivas con uso de power point.


	Las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica no son catalogadas como tradicional, ya que luego de exponer el contenido se facilitan las instancias para aplicar el contenido con la guía de la docente, además de compartir con el resto del curso las experiencias de aprendizaje en relación a las sesiones que surgían en la práctica.


	Las entrevistadas se refieren a la acción didáctica de las dos profesoras a cargo. La EST. PA 7 comenta que la profesora que estaba a cargo de la práctica no le entregó el apoyo necesario, pues no estuvo muy presente en el proceso, además porque no daba respuestas claras a sus consultas, mientras la EST. PA 8 comenta que esta misma profesora mantenía una mirada clásica de la psicomotricidad y rígida en cuanto a su saber. Por otro lado, la EST. PA 7 expresa sentirse apoyada por la otra profesora a cargo, quién presentó una disposición favorable en la entrega de sus conocimientos, puesto que ella era quién les entregaba material bibliográfico y las orientaba en cuanto a las actividades de psicomotricidad contemporánea mas propicia a los casos de los educandos con los que trabajaban, de esta manera fue una mediadora y una guía en los aprendizajes, otorgando coherencia entre los aspectos teóricos y prácticos.




	ANÁLISIS

	La acción didáctica de los docentes supervisores no es catalogada como tradicional, ya que luego de exponer el contenido se facilitan las instancias para aplicar el contenido con la guía de la docente, además de compartir con el resto del curso las experiencias. Por ende, las estrategias que empleaba el profesor supervisor declaradas por los entrevistados se refieren a un docente guía y facilitador de contenidos, además indican que hubo un adecuado acompañamiento y disponibilidad  por parte del docente, sin embargo, una opinión expresa que hubo ausencia de situaciones prácticas mostradas a priori por el profesor, no tan sólo teóricas, que permitieran entender sobre la acción, la práctica vivenciada

Por otro lado, se expresa sentirse apoyada por la otra profesora a cargo, quién presentó una disposición favorable en la entrega de sus conocimientos, puesto que ella era quién les entregaba material bibliográfico y las orientaba en cuanto a las actividades.


	CATEGORÍA
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Operacionalización del ABP


	La Operacionalización del ABP  se realiza de manera parcial. Ya que la identificación de las cuatro  fases de ABP es inconclusa, pues hay fases que no se desarrollan.  Lo anterior, se articula al reconocer la delimitación del problema, en donde  organizan conocimientos previos, los cuales no responden a la categoría de contenidos atingentes a los planes de estudio de la carrera, ya que el problema surge de la observación de situaciones conflictivas sobre el establecimiento de patrones comportamentales al interior del aula y la de ausencia de organización, lo que gatilla cambios constantes en la aplicación definitiva del proyecto.

No se señala un periodo de indagación y estudio autónomo ni socialización de aprendizajes nuevos. Por lo tanto no hay retroalimentación, sin embargo, los estudiantes reconocen que les faltaron herramientas y conocimientos.


	Se identifican parcialmente aspectos que dan cuenta de la Operacionalización del ABP, en donde se reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, éste surge del contexto de práctica, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para concederle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje. No obstante,  no recurre a la indagación  y estudio autodirigido.


	Las estudiantes en sus respuestas dan a conocer que identifican las fases de Operacionalización de la ABP y el haber vivenciado algunas de estas, ya que expresan haber reconocido y enfrentado  una situación problemática, haber recurrido a conocimientos construidos durante su formación docente, específicamente de la asignatura de Psicomotricidad II. Sin embargo, pese a que reconocen como necesaria e importante la fase de retroalimentación entre pares, durante un proceso de práctica  manifiestan no haber tenido un espacio durante la asignatura que les permitiera sociabilizar. 

Por último, en cuanto a las estrategias utilizadas por las entrevistadas para resolver el problema, se puede decir que se basaron en recurrir a  las profesoras de la carrera para que las orientaran además de apoyarse entre sus pares.




	ANÁLISIS

	Se identifican parcialmente aspectos que dan cuenta de la Operacionalización del ABP, en donde se reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, éste surge del contexto de práctica, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para concederle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje. No obstante,  no recurre a la indagación  y estudio autodirigido.

Por último, en cuanto a las estrategias utilizadas por las entrevistadas para resolver el problema, se puede decir que se basaron en recurrir a  las profesoras de la carrera para que las orientaran además de apoyarse entre sus pares.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA IV: “EDUCACIÓN ARTÍSTICA”

	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	No se señalan actividades teóricas. Las  actividades de tipo práctica que los entrevistados indicaron fueron: buscar un centro de práctica, luego en éste ayudaban a la docente de aula, por ejemplo la entrevistada 2 habla de promoción de la creatividad con la que ella misma quedó desconforme. También se declaran actividades desarrolladas por los entrevistados ajenas a la formación constructivista, ya que los fundamentos epistemológicos de la asignatura no estaban claros para éstos.

Se hace mención de la inadecuada aplicación de la práctica.
	En lo  que concierne a las actividades prácticas las entrevistadas declararon que estas correspondían a observar a los educandos en las primeras clases y luego intervenir con actividades artísticas atingentes al nivel y asignatura del curso, de esta manera una desarrolló una actividad musical en donde también realizó actividades teóricas referidas a una preparación para la práctica, ya que tuvo que previamente explorar el tema de la música con los instrumentos, para poder desarrollar una actividad atingente en la clase de música a los niños de la escuela. La EST. PA 7 realiza una actividad relacionada con la confección de títeres, donde cada uno pudo diseñar su propio títere y posteriormente realizaron una obra teatral con los niños como cierre del proceso. 




	ANÁLISIS

	No se señalan actividades teóricas. Las  actividades de tipo práctica que los entrevistados indicaron fueron: buscar un centro de práctica, luego en éste ayudaban a la docente de aula. También se declaran actividades desarrolladas por los entrevistados ajenas a la formación constructivista, ya que los fundamentos epistemológicos de la asignatura no estaban claros para éstos.

Se hace mención de la inadecuada aplicación de la práctica.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	Las situaciones problemáticas afrontadas por los entrevistados durante la asignatura práctica se caracterizan como emocionales, pues una estudiante declara no tener motivación por la práctica, por lo tanto, no posee una disposición emocional favorable. Además, se declaran problemas de comunicación efectiva entre docente supervisor y los estudiantes, lo que gatilló en una experiencia confusa e ineficaz

Cabe destacar dos elementos importantes: falta de organización de la signatura y falta de conocimiento para enfrentar la actividad curricular práctica.
	La EST. PA 7 identifica  situaciones problemáticas que apuntan directamente al manejo de grupo y a sentirse en desventaja ante los niños, por falta de dominio de instrumentos musicales, puesto que los niños manejaban muchos más instrumentos. Esto la lleva a asumir una disposición desfavorable ante la práctica y cuestionar su rol como docente en dicho contexto educativo. Por otra parte la EST. PA 8 comenta respecto de una falencia como problemática, ésta se relaciona con la ausencia de conocimientos de educación artística, para desenvolverse con mayor seguridad en la práctica correspondiente.




	ANÁLISIS

	Las situaciones conflictivas tienen relación con asumir una disposición desfavorable ante la práctica y cuestionar, por parte de los estudiantes su rol como docente en el  contexto educativo de sus centros de prácticas. Además, se declaran problemas de comunicación efectiva entre docente supervisor y los estudiantes, lo que gatilló en una experiencia confusa e ineficaz.

Cabe destacar dos elementos importantes: falta de organización de la signatura y falta de conocimiento para enfrentar la actividad curricular práctica.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	La declaración del entrevistado sobre su capacidad de resolver problemas en contextos educativos de práctica, permite generar un aprendizaje para lograr solucionar de manera óptima las futuras instancias que impliquen un conflicto cognitivo.


	La respuesta de la EST. PA 7, expresa una autoevaluación negativa en cuanto a su capacidad de resolución de problemas, ya que no logro revertir su disposición emocional desfavorable ante su proceso práctico, pero por sobre todo frente al contexto donde desempeñaba su rol docente.




	ANÁLISIS

	Por una lado la capacidad de resolver problemas permite generar un aprendizaje para lograr solucionar de manera óptima las futuras instancias que impliquen un conflicto cognitivo.

Por otro lado, se expresa una evaluación negativa en cuanto a su capacidad de resolución de problemas, ya que no se logro revertir su disposición emocional desfavorable ante su proceso práctico.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas


	Las competencias previas que tienen los entrevistados al momento de su experiencia en la asignatura práctica, se refieren esencialmente a habilidades personales. Por otro lado, se hace referencia a la capacidad de recurrir a  aprendizajes de tipo curricular, por ejemplo: Psicomotricidad, Pedagogía Social, entre otros. Por lo tanto, es posible mencionar que se aplican contenidos en la práctica y reflexión sobre la propia práctica.
	Las estudiantes manifiestan haber recurrido sólo a habilidades personales y a ningún conocimiento construido durante su formación, ya que consideran que en la línea de formación el área de educación artística posee ciertas falencias, tales como; escasa o casi nula entrega de elementos artísticos que permitan a las estudiantes manejarse en temas artísticos y musicales. Lo que dificultada unir la teoría con la propia práctica


	ANÁLISIS

	Las competencias previas que tienen los entrevistados al momento de su experiencia en la asignatura práctica, se refieren esencialmente a habilidades personales.

Por otro lado, se hace referencia a la capacidad de recurrir a  aprendizajes de tipo curricular, sin embargo, también se hace referencia de no recurrir a ningún conocimiento construido durante su formación, ya que consideran que en la línea de formación el área de educación artística posee ciertas falencias.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	Se realizaron producto de tipo informe y presentación de éste. Además, se hace mención de la construcción de un portafolio,  coevaluación y autoevaluación del quehacer en su práctica. Sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.


	Las estudiantes expresan que los productos realizados, fueron un informe para el profesor encargado de la asignatura y una exposición improvisada.




	ANÁLISIS

	Se hace referencia que los productos realizados, fueron un informe para el profesor encargado de la asignatura y una exposición improvisada. Además, se hace mención de la construcción de un portafolio,  coevaluación y autoevaluación del quehacer en su práctica. Sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	Las estrategias metodológicas y/o didácticas utilizadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica, según los entrevistados fueron confusas, ya que no fueron claras para éstos, ya que no existía una estructura metodológica para guiar el proceso de práctica.

Cabe destacar que se rescata que las tutorías no hayan sido estructuradas, además de declarar que se facilitó material de cómo construir un portafolio y lo que ello implica.


	Las estudiantes manifiestan que si bien el profesor las  acompaño durante su proceso de práctica, el apoyo que este les brindo fue por medio de emails, lo cual es percibido por las entrevistadas como una falencia, ya que muchas veces no sé entendía la información que le enviaba o no era atingente con lo que ellas estaban viviendo. Cabe destacar  que las entrevistadas dejan en evidencia la necesidad de un profesor mas receptivo y mediador entre los contenidos propios de la asignatura y las experiencias, ya que las  entrevistadas declaran  que era un contexto educativo con características  con las cuales no habían trabajo antes o porque sentían que no poseían los conocimientos adecuados para enfrentar esta área de la educación.


	ANÁLISIS

	La acción didáctica utilizadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica, según los entrevistados fueron confusas, ya que no fueron claras para éstos, ya que no existía una estructura metodológica para guiar el proceso de práctica. 

Por otro lado, si bien el profesor las  acompaño durante su proceso de práctica, el apoyo que este les brindo fue por medio de emails, lo cual es percibido por las entrevistadas como una falencia, ya que muchas veces no sé entendía la información que le enviaba o no era atingente con lo que ellas estaban viviendo. No obstante, se facilitó material de cómo construir un portafolio y lo que ello implica.

Las entrevistadas dejan en evidencia la necesidad de un profesor más receptivo y mediador entre los contenidos propios de la asignatura y las experiencias.

	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Operacionalización del ABP


	Se identifican aspectos que dan cuenta de la Operacionalización del ABP, en donde se  declaran situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, éste surge del contexto de práctica, en donde recurre a experiencias previas, particularmente habilidades personales y de aprendizajes vinculados con el currículo de la formación inicial para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje. No obstante,  no recurre a la exploración  de indagación y estudio autodirigido.


	En cuanto a las fases de Operacionalización de la ABP, las estudiantes comentan haber vivenciado dificultades que fueron imprevistas, frente a esto expresan haber intentado resolverlas con habilidades y recursos personales más que recurriendo a la formación teórica entregada, ya que manifiestan que esta no demuestra tener conexión con el quehacer vivido, identificándola además como una falencia académica. Además de recursos personales, también se apoyan entre sus pares ya que expresan que no se brindan espacios de retroalimentación desde la formación.


	ANÁLISIS

	Se  declaran situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, éste surge del contexto de práctica, en donde recurre a experiencias previas, particularmente habilidades personales y de aprendizajes vinculados con el currículo de la formación inicial para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje. No obstante,  no recurre a la exploración  de indagación y estudio autodirigido. Por ende, se identifican de manera parcial aspectos operativos del ABP.

Las estudiantes comentan haber vivenciado dificultades que fueron imprevistas, frente a esto expresan haber intentado resolverlas con habilidades y recursos personales más que recurriendo a la formación teórica entregada, ya que manifiestan que esta no demuestra tener conexión con el quehacer vivido, identificándola además como una falencia académica.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA V: “EDUCACIÓN FAMILIAR”

	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	Las actividades  desplegadas son de tipo práctica, en donde correspondían aplicar un taller para padres/apoderados  durante su proceso de práctica, lo cual significó para los estudiantes una instancia desafiante. Sin embargo, se declara que la cantidad de actividades fue insuficiente.
	En esta práctica las estudiantes tuvieron varias sesiones teóricas en donde analizaban temas de teoría de grupo, roles familiares. La EST. PA 7 comenta que las clases eran mayormente expositivas, mientras que la EST. PA 8 relata haber vivenciado clases con más diálogos y conversaciones. Sólo una de ellas correspondió a una actividad práctica, en donde las estudiantes debían realizar un taller en una reunión de apoderados y ambas estudiantes desarrollaron el tema de violencia familiar y escolar.




	ANÁLISIS

	Las actividades correspondían a aplicar un taller para padres/apoderados, lo cual significó para los estudiantes una instancia desafiante. S

Las estudiantes tuvieron sesiones teóricas en donde analizaban temas de teoría de grupo, roles familiares.

Por un lado, la EST. PA 7 comenta que las clases eran mayormente expositivas, mientras que la EST. PA 8 relata haber vivenciado clases con más diálogos y conversaciones.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	Las situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica, tiene relación en el cómo plantear un taller y el análisis de éste. Además, de declarar como situación conflictiva el encuentro con los padres/apoderados, ya que consideraban que éstos no los considerarían como ente relevantes en la aplicación de la reunión de apoderados.


	Para la EST. PA 7 una de las situaciones mas problemáticas fue el hecho de que debían planificar un taller para padres y no tenían mayor conocimiento de los padres a los que de iban a tener que enfrentar, puesto que no los conocían, sólo habían tenido una apreciación de la profesora jefe, lo que se transforma en un tremendo conflicto, puesto que la estudiante junto con sus compañeros, debieron planificar e implementar el taller sin mayor conocimiento del contexto. A esto se suma el problema de que el día de la reunión fueron pocos apoderados y además llegaron tarde, entonces las estudiantes debieron adecuar en el momento, las actividades preparadas.

La EST. PA 8 comenta  haber vivido como problemática el hecho de que la profesora jefe con la que debieron trabajar era de una línea muy tradicional y se mantuvo reticente a la actividad, lo que no le permitió a la estudiante y a sus compañeras realizar un trabajo en equipo en conjunto con la profesora jefe del curso, lo que conllevó a su vez a que los estudiantes les costara apropiarse de su rol docente en la actividad con los padres, pues sentían inseguridad.




	ANÁLISIS

	Las situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica, tiene relación en el cómo plantear un taller y el análisis de éste. Además, de declarar como situación conflictiva el encuentro con los padres/apoderados, ya que consideraban que éstos no los considerarían como ente relevantes en la aplicación de la reunión de apoderados. Además, una de las situaciones más problemáticas fue el hecho de que debían planificar un taller para padres y no tenían mayor conocimiento de los padres a los que de iban a tener que enfrentar, puesto que no los conocían, sólo habían tenido una apreciación de la profesora jefe,

La EST. PA 8 comenta  haber vivido como problemática el hecho de que la profesora jefe con la que debieron trabajar era de una línea muy tradicional y se mantuvo reticente a la actividad, lo que no le permitió a la estudiante y a sus compañeras realizar un trabajo en equipo en conjunto con la profesora jefe del curso.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	Las declaraciones sobre la capacidad de resolver problemas en contextos educativos de práctica permiten dar cuenta de una experiencia de aprendizaje, ya que existió la habilidad para resolver situaciones difíciles en el contexto de encuentro con los apoderados.


	La EST. PA 7 comenta haber resuelto satisfactoriamente las dificultades con estrategias personales y con sus pares, pues, aunque realizaron modificaciones en el momento, igualmente se efectuó la actividad. De aquí también se desprende que la estudiante de todas maneras logró planificar e implementar una actividad para padres a pesar de que no tenía suficiente conocimiento del contexto de los padres.




	ANÁLISIS

	La capacidad de resolver problemas en contextos educativos de práctica permite dar cuenta de una experiencia de aprendizaje, ya que existió la habilidad para resolver situaciones difíciles en el contexto de encuentro con los apoderados. De todas maneras logró planificar e implementar una actividad para padres a pesar de que no tenía suficiente conocimiento del contexto de los padres.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas


	Se reconocen habilidades personales, por ejemplo: el sentido común. Además, se hace referencia a la  competencia de articular conocimientos previos.
	La EST. PA 7 manifiesta haber recurrido a los aprendizajes previos entregados por el ramo del curso práctico, referidos principalmente al tema del manejo de grupo e identificación de roles. Esto le permitió a la estudiante, aplicar teoría en la práctica y saber cómo enfrentarse a ciertos grupos.

Por otro lado, ambas estudiantes reconocen haber recurrido también a habilidades personales adquiridas a lo largo de su vida y de su formación docente, las que apuntan al trabajo en equipo y apoyo entre pares, capacidad para actuar en nuevas situaciones, puesto que supieron adecuarse al momento y habilidades interpersonales.




	ANÁLISIS

	Se manifiesta haber recurrido a aprendizajes previos entregados por el ramo del curso práctico, referidos principalmente al tema del manejo de grupo e identificación de roles. Esto le permitió a la estudiante, aplicar teoría en la práctica y saber cómo enfrentarse a ciertos grupos, el trabajo en equipo y apoyo entre pares, capacidad para actuar en nuevas situaciones. Además, se reconocen habilidades personales, por ejemplo: el sentido común.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	No se realizan productos, debido a manifestaciones de contingencia nacional. Aunque el taller realizado en sí mismo es un producto también. Además en la matriz siguiente se habla de elaborar una planificación.


	Las estudiantes describen el taller que realizaron con los padres, lo que se definiría como un subproducto de la asignatura.


	ANÁLISIS

	Las estudiantes se refieren al taller que realizaron con los padres. Además de elaboración de una planificación.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	Las estrategias metodológicas y/o didácticas usadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica, desde la percepción de los entrevistados, son  tradicionales e incoherentes con su discurso pedagógico. Por otro lado, se menciona que complementaba la asignatura práctica con otra en donde ponía énfasis en aspectos tipo: planificación. Además, se hace mención de aplicar entrevistas.


	La EST. PA 7 comenta que la estrategia que utilizaba la profesora en el curso eran clases expositivas y  atingentes, las que permitieron a la estudiante incorporar elementos teóricos a su quehacer práctico.

La EST. PA 8 define la acción didáctica de la profesora como orientadora del proceso, ya que, sus clases eran más bien abiertas y desestructuradas, donde conversaban acerca de diversos temas. No obstante, la EST. PA 8 define esta estrategia como ambigua y poco clara, puesto que no le permitía dar coherencia a sus aprendizajes.




	ANÁLISIS

	Desde la percepción de los entrevistados, la acción didáctica de los docentes es tradicional e incoherente con el discurso pedagógico. Lo cual se declara como una estrategia  ambigua y poco clara. Por otro lado, se menciona que complementaba la asignatura práctica con otra en donde ponía énfasis en aspectos tipo: planificación. Además, se hace mención de aplicar entrevistas.

Por otro lado, la estrategia que utilizaba la profesora en el curso eran clases expositivas y  atingentes, las que permitieron a la estudiante incorporar elementos teóricos a su quehacer práctico.

La EST. PA 8 define la acción didáctica de la profesora como orientadora del proceso, ya que, sus clases eran más bien abiertas.


	CATEGORÍA
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Operacionalización del ABP


	Los aspectos que den cuenta de la Operacionalización del ABP son: se expone el reconocimiento de un problema, por lo tanto, se evidencia que reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, el cual surge del contexto educativo real, en donde apela a experiencias de aprendizaje para concederle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje.  No obstante,  no recurre a la búsqueda  de indagación y estudio autodirigido, sólo contempla los contenidos conformes por la universidad y la intuición.


	Por lo tanto, se identifican algunas de las fases del ABP tales como, identificación del problema, utilización de recursos personales y aprendizajes previos para resolver el problema. No obstante, no hubo espacio de retroalimentación instado por la asignatura.




	ANÁLISIS

	Se identifican algunas de las fases del ABP tales como, identificación del problema, utilización de recursos personales y aprendizajes previos para resolver el problema. No obstante, no hubo espacio de retroalimentación instado por la asignatura. Sólo se contempla los contenidos conformes por la universidad y la intuición.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA INTEGRADA

	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	No hubo actividades teóricas en la asignatura, sin embargo, las actividades de la práctica se basaron en desarrollar una clase de forma autónoma a niños, en donde debían integrar el conocimiento entregado durante su formación principalmente a través de las tres metodologías: Metodología Interaccional Integrativa, la Operatoria y la Didáctica Comunicativa Textual.




	ANÁLISIS

	Las actividades de la práctica se basaron en desarrollar una clase de forma autónoma a niños, en donde debían integrar el conocimiento entregado durante su formación principalmente a través de las tres metodologías: Metodología Interaccional Integrativa, la Operatoria y la Didáctica Comunicativa Textual.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	Para la EST. PA 7 la situación problemática fue básicamente que durante las clases que ella le hacía a los niños le sobraba tiempo, a pesar de llevar varias actividades. Por lo tanto, el problema estaba en la planificación que la estudiante hacía de la clase. Para la EST. PA 8 el problema se centró en que luego de un gran avance en relación a la autoestima de una niña introvertida, finalmente tuvo un retroceso a causa de la personalidad extrovertida de una de sus compañeras.




	ANÁLISIS

	El problema estaba en la planificación que la estudiante hacía de la clase. Para la EST. PA 8 el problema se centró en que luego de un gran avance en relación a la autoestima de una niña introvertida, finalmente tuvo un retroceso a causa de la personalidad extrovertida de una de sus compañeras.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	La EST.PA 7 declara haber sentido que se resolvió de buena manera, ya que, finalmente logró resolver gracias a la profesora que guió y oriento su proceso, actuando como mediadora. Por otro lado, la EST. PA 7 también logra resolver gracias a sus propias habilidades referidas a la planificación de sus actividades y a la creatividad utilizada para resolver las problemáticas.




	ANÁLISIS

	Se hace una referencia  positiva a la capacidad de resolución de problemas, ya que, finalmente logró resolver gracias a la profesora que guió y oriento su proceso, actuando como mediadora. Por otro lado, la EST. PA 7 también logra resolver gracias a sus propias habilidades referidas a la planificación de sus actividades y a la creatividad utilizada para resolver las problemáticas.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas


	La EST. PA 7 expresa que los ramos de las metodologías le sirvieron mucho, ya que eran atingentes, sin embargo, manifiesta la necesidad de un ramo que una estas metodologías antes de integrarlas en la práctica misma. EST. PA 8 expresa haber recurrido a un ramo de emocional, no obstante, mayoritariamente se basó en educación psicomotriz y a las habilidades personales.




	ANÁLISIS

	Se expresan las metodologías  como aprendizajes, sin embargo, se manifiesta la necesidad de un ramo que una estas metodologías antes de integrarlas en la práctica misma. EST. PA 8 expresa haber recurrido a un ramo de emocional, no obstante, mayoritariamente se basó en educación psicomotriz y a las habilidades personales.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	El producto central realizado por las estudiantes fue un portafolio donde debían analizar el contexto educativo, fundamentar las estrategias metodológicas utilizadas, y evaluar el proceso de enseñanza aprendizaje. Cabe destacar la valoración que le da una de las estudiantes al informe por permitirle reflexionar la experiencia. Además, durante el proceso elaboraron secuencias didácticas (planificaciones) para trabajar con los niños.



	ANÁLISIS

	El producto toma forma de  portafolio donde debían analizar el contexto educativo, fundamentar las estrategias metodológicas utilizadas, y evaluar el proceso de enseñanza aprendizaje. Cabe destacar la valoración que le da una de las estudiantes al informe por permitirle reflexionar la experiencia. Además, durante el proceso elaboraron secuencias didácticas (planificaciones) para trabajar con los niños.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	La estrategia utilizada por las profesoras supervisoras fue de acompañamiento del proceso de práctica, ya que estuvo presente en las clases y posteriormente les ayudaba a planificar y a corregir sus planificaciones, manteniendo presencia activa en la acción didáctica dentro y fuera del aula, esto es muy valorado por las estudiantes, quienes a pesar de sentirse invadidas al principio, posteriormente agradecen la compañía y el apoyo brindado.




	ANÁLISIS

	La estrategia utilizada por las profesoras supervisoras fue de acompañamiento del proceso de práctica, ya que estuvo presente en las clases y posteriormente les ayudaba a planificar y a corregir sus planificaciones, manteniendo presencia activa en la acción didáctica dentro y fuera del aula.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Operalización del ABP


	Se identifican algunas fases del ABP. Las estudiantes identifican un problema, luego recurren a contenidos y habilidades para resolver, posteriormente no realizan retroalimentación de la experiencia vivida y por último  realizan una evaluación de lo vivido, cómo un análisis interno de la experiencia, lo que les permite identificar habilidades y falencias.




	ANÁLISIS

	Se identifica un problema, luego se recurren a contenidos y habilidades para resolver, posteriormente no realizan retroalimentación de la experiencia vivida y por último  realizan una evaluación de lo vivido, cómo un análisis interno de la experiencia, lo que les permite identificar habilidades y falencias.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PRÁCTICA PROFESIONAL

	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Actividades


	Las actividades desarrolladas por las estudiantes se desarrollaron en contextos muy distintos, la EST. PA 7 lo desarrolla en un programa colaborador del gobierno del SENAME y ahí realiza actividades de apoyo a muchachos transgresores de ley y vulnerados de derecho, realiza talleres principalmente los que le permiten pasar contenidos, también gestiona actividades extra programáticas y los lugares en los que se desarrollan,  como también debe hacerse presente en las poblaciones cuando los niños no asisten al programa por mucho tiempo. La EST. PA 8 realizó su práctica en un  Liceo, donde hizo clases regulares a dos cursos de básica y como trabajó con el nuevo decreto 170, debía hacer clases en aula regular y en aula común.


	ANÁLISIS

	Las actividades se desarrollaron en contextos  distintos. Por un lado, se desarrolla en un programa colaborador del gobierno del SENAME y ahí realiza actividades de apoyo a muchachos transgresores de ley y vulnerados de derecho y por otro lado se realiza en un Liceo, donde se realizan  clases regulares a dos cursos de básica y como trabajó con el decreto 170.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados


	La EST. PA 7 identifica problemáticas relacionadas a aspectos técnicos propios de la acción didáctica y de la especialidad, tales como si aplicar o no ciertas metodologías. La EST. PA 8 manifiesta haber vivido problemáticas en específico con su profesora guía quien poseía otro paradigma muchos clínico, lo que ocasionó dificultades a la estudiante por contraponerse al paradigma de la carrera mucho mas socioconstructivista, por otro lado también relata dificultades relacionadas a la actitud  violenta de los niños en el aula común y en la de diferencial.


	ANÁLISIS

	Las situaciones problemáticas se relacionan con   aspectos técnicos propios de la acción didáctica y de la especialidad, tales como si aplicar o no ciertas metodologías. La EST. PA 8 manifiesta haber vivido problemáticas en específico con su profesora guía quien poseía otro paradigma educativo, lo que ocasionó dificultades a la estudiante por contraponerse al paradigma de la carrera mucho mas socioconstructivista, por otro lado también relata dificultades relacionadas a la actitud  violenta de los niños en el aula común y en la de diferencial


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Capacidad de resolución de problemas


	La EST .PA 7 evalúa positivamente la resolución de los problemas que se le han presentado, ya que, esta práctica le ha permitido descubrir cualidades personales internas que han aflorado frente a situaciones especiales.


	ANÁLISIS

	Se evalúa positivamente la resolución de  problemas, ya que se posibilitó descubrir cualidades personales internas que han aflorado frente a situaciones especiales.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Aprendizajes y competencias previas


	Las estudiantes reconocen haber recurrido a aprendizajes previos, como lo fueron los ramos que les enseñaron las metodologías, también agregan el ramo de desarrollo psicológico y el de Psicomotricidad. Por otro lado describen que muchos otros ramos no les sirvieron en relación a su aplicación, siendo escaso el conocimiento entregado en ellos, sin embargo, al incorporar elementos teóricos atingentes les permite desarrollar habilidades tales como, el trabajo en equipo, la capacidad de adecuarse a diversas situaciones y la creatividad necesaria en ciertas ocasiones, siendo capaces finalmente de resolver los problemas que se les presentan.




	ANÁLISIS

	Se reconoce haber recurrido a aprendizajes previos, como lo fueron los ramos que les enseñaron las metodologías, también se agrega el ramo de desarrollo psicológico y el de Psicomotricidad. 

Por otro lado, se declara que otros ramos no les sirvieron en relación a su aplicación, siendo escaso el conocimiento entregado en ellos, sin embargo, al incorporar elementos teóricos atingentes les permite desarrollar habilidades tales como, el trabajo en equipo, la capacidad de adecuarse a diversas situaciones y la creatividad necesaria en ciertas ocasiones, siendo capaces finalmente de resolver los problemas que se les presentan.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Productos que los entrevistados realizaron


	La evaluación consistió en un portafolio donde debían detallar todo el proceso, no obstante, una de las entrevistadas no fue evaluada por la interrupción de las movilizaciones.




	ANÁLISIS

	El producto consistió en un portafolio donde debían detallar todo el proceso, no obstante una de las entrevistadas no fue evaluada por la interrupción del movimiento educacional.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Acción didáctica de los profesores supervisores


	Ambas estudiantes expresan que no tuvieron un acompañamiento adecuado de parte de sus profesoras supervisoras. Una de las estudiantes lo considera desfavorable en su proceso formativo, no obstante, la otra estudiante, lo considera como propicio para un aprendizaje más autónomo.




	ANÁLISIS

	Se expresa que no hubo un proceso de  acompañamiento adecuado de parte de las profesoras supervisoras. Una de las estudiantes lo considera desfavorable en su proceso formativo, no obstante, la otra estudiante, lo considera como propicio para un aprendizaje más autónomo.


	CATEGORÍA
	EST. 5° AÑO

	Operacionalización del ABP


	En cuanto a la operacionalización de la ABP las estudiantes reconocen haber vivido situaciones problemáticas las que resolvieron gracias a la experiencia de las otras prácticas y al manejo de las metodologías, no obstante, el acompañamiento del profesor supervisor no fue el adecuado para ambas estudiantes, las que tuvieron que buscar por sí mismas las soluciones a los conflictos, como también en sus pares y en un caso hubo apoyo en el centro educativo. 

Espacio de retroalimentación no hubo y la evaluación que las estudiantes hacen de sus prácticas es que es una realidad compleja y que la formación no entrega las herramientas necesarias.




	ANÁLISIS

	Las estudiantes reconocen haber vivido situaciones problemáticas las que resolvieron gracias a la experiencia de las otras prácticas y al manejo de las metodologías, no obstante, el acompañamiento del profesor supervisor no fue el adecuado para ambas estudiantes, las que tuvieron que buscar por sí mismas las soluciones a los conflictos.

En cuanto a un espacio de retroalimentación no hubo y la evaluación que las estudiantes hacen de sus prácticas es que es una realidad compleja y que la formación no entrega las herramientas necesarias.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS LÍNEA DE FORMACIÓN APLICADA

	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Perspectivas de los estudiantes sobre la Línea de Formación Aplicada


	El estudiante 2  habla de  tener un conocimiento  desde comienzos de la formación docente acerca de lo que ocurre en el aula escolar que el  enfoque dice relación con  la articulación entre las actividades teóricas y prácticas, en el que la observación de contextos  educativos reales permiten tener insumos para la construcción de lo que será el rol docente de  los  futuros profesores,  por ende no es solo un enfoque donde la práctica sirve para aplicar la teoría sino que hay una relación dialógica entre la formación teórica y práctica.
	El enfoque declarado sobre los lineamientos de la formación práctica da cuenta de la importancia de las instancias de aprendizajes en contextos reales y la labor de guía y facilitador del profesor supervisor. Confirman lo favorable de que estas instancias se instalen desde los comienzos de la formación. Sin embargo, se hace evidente que los estudiantes perciben cierta confusión con la labor que realizan los profesores supervisores, pues declaran acciones ambiguas, además, de no comprender los propósitos de ciertas prácticas, pues declaran la ausencia de objetivos.                
	Se declara efectivo que la línea de formación aplicada posibilite al estudiante conocer diversos contextos educativos, por ende diversas áreas de trabajo docente. Sin embargo, también, se expresa que la línea de formación aplicada esta inadecuadamente utilizada, ya que los docentes supervisores, desde la percepción  de la entrevistada, no están comprometidos, por ende no motivan a la comunidad de estudiantes en proceso de formación inicial.
	En cuanto a las Perspectivas de los estudiantes sobre la Línea de Formación Aplicada, la EST. PA 7 declara que las prácticas no son valoradas dentro de la formación y que los estudiantes la realizan de manera mecánica, en donde no se le otorga el nivel real de importancia para el proceso de formación de actor docente.

Por otro lado, se comenta que la teoría no tiene conexión con la práctica, es decir que no se visualiza la aplicación de la construcción de contenidos  en contextos educativos y que la formación se encuentra despolitizada, ya que el actor docente no encarna el rol político que se expuso en la teoría. Además,  no se  profundiza en otros contextos educativos, por ejemplo se menciona la calle como escenario de intervención socioeducativa, ya que siempre se realizan las prácticas en contextos escolarizados. Asimismo, se hace referencia que los discursos pedagógicos sólo se quedan en eso, pues no existe una transposición progresista y constructivista en la formación aplicada.

Por otro lado, la EST. PA 8 manifiesta sentirse conforme con poder practicar la teoría a la vez que manifiesta sentir que la formación es parte de un proceso mayor.


	ANÁLISIS

	El enfoque declarado sobre los lineamientos de la formación práctica da cuenta de la importancia de las instancias de aprendizajes en contextos reales y el rol de de guía y facilitador del profesor supervisor. En donde  la observación de contextos  educativos reales permite tener insumos para la construcción de lo que será el rol docente de  los  futuros profesores,  por ende no es solo un enfoque donde la práctica sirve para aplicar la teoría sino que hay una relación dialógica entre la formación teórica y práctica.

Además, confirman lo favorable de que estas instancias se instalen desde los comienzos de la formación. Sin embargo, se hace evidente que los estudiantes perciben cierta confusión con la labor que realizan los profesores supervisores.

Por otro lado, se declara que las prácticas no son valoradas dentro de la formación y que los estudiantes la realizan de manera mecánica, en donde no se le otorga el nivel real de importancia para el proceso de formación de actor docente. Asimismo, se hace referencia que los discursos pedagógicos sólo se quedan en eso, pues no existe una transposición progresista y constructivista en la formación aplicada.


ANÁLISIS GENERAL DE ENTREVISTAS PERFIL DE EGESO

	CATEGORÍA
	EST. 2° AÑO
	EST. 3° AÑO
	EST. 4° AÑO
	EST. 5° AÑO

	Perfil de egreso


	La descripción  del perfil de egreso que han construido los entrevistados a partir de su experiencia de práctica  en la asignatura, hace mención de un actor docente que se involucre con el contexto sociocultural del educando, en donde su rol como ente reflexivo le posibilite empoderarse de su labor formadora. Por otro lado, se hace mención de un perfil asistencialista que traen a la mano algunos estudiantes de la carrera. 

Por último, el EST. PA 2 declara una ambigüedad en el perfil, que por un lado dan énfasis a un discurso respecto del respeto a la diversidad y por otro lado, la formación no se encarga de desarrollarlo en la realidad educativa. Además, él cree que no debiese haber un  perfil de educador que marque una diferencia entre un educador diferencial y uno que  no lo  es, ya que aparece contradictorio con el enfoque sociocultural de la carrera en torno a la integración , pues la integración también debiese  darse en  la formación de un educador que sea capaz de atender la diversidad y si eso fuera así no existiría el título profesional de educador diferencial, por lo tanto este entrevistado hace un cuestionamiento a la formación de profesores en general, ya que al existir el educador diferencial se está diciendo indirectamente que no hay integración, pues se requiere de un educador distinto al profesor de básica o media.
	Las entrevistadas declaran que el perfil de egreso es constituido por un profesional capaz de trabajar con otros profesionales, en donde la formación inicial te permite un crecimiento personal, para posibilitar instancias de aprendizaje que formen una persona íntegra y proactiva, en donde no sólo basta con dominar el contenido escolar. También, las estudiantes declaran que es importante enfrentar problemas y proporcionarles soluciones atingentes, ya que señalan que la esencia de la carrera es trabajar y abordar situaciones problemáticas.
	La descripción del perfil de egreso que los entrevistados han construido a partir de su experiencia de las asignaturas prácticas dan cuenta de una formación completa, en el sentido que es posible  desenvolverse en diversos contextos educativos , en los cuales es posible resolver de manera adecuada problemas que surjan. Además, se describe el perfil de un docente crítico, analítico e investigador de la realidad educativa.

También, declaran, que la formación otorga herramientas de: pedagogía  hospitalaria,  pedagogía social, familiar. Lo que proporciona la formación de  un perfil amplio, que, además contempla el quehacer de un profesor que puede investigar y organizar proyectos. Por lo tanto,  la gama de  prácticas fortalecen la formación como profesional de la educación.
	La EST. PA 7 expresa que el perfil esta mas orientado a un grupo determinado de escuelas y de niños y que a pesar de lo que se expresa en teoría, en la practica no se focaliza hacia otros contextos. La EST. PA 8 manifiesta que el perfil se orienta hacia lo formal y lo formal, con la visión de un estudiante autocrítico, reflexivo, capaz de manejar distintas metodologías y de resolver problemas tomando decisiones atingentes


	ANÁLISIS

	Las entrevistadas declaran que el perfil de egreso es constituido por un profesional capaz de trabajar con otros profesionales. También, los estudiantes declaran que es importante enfrentar problemas y proporcionarles soluciones atingentes, ya que señalan que la esencia de la carrera es trabajar y abordar situaciones problemáticas. Además. Se hace mención de un actor docente que se involucre con el contexto sociocultural del educando, en donde su rol como ente reflexivo le posibilite empoderarse de su labor formadora.

 Por otro lado, se hace mención de un perfil asistencialista que traen a la mano algunos estudiantes de la carrera. declara una ambigüedad en el perfil, que por un lado dan énfasis a un discurso respecto del respeto a la diversidad y por otro lado, la formación no se encarga de desarrollarlo en la realidad educativa. Además, no debiese haber un  perfil de educador que marque una diferencia entre un educador diferencial y uno que  no lo  es, ya que aparece contradictorio con el enfoque sociocultural de la carrera en torno a la integración , pues la integración también debiese  darse en  la formación de un educador que sea capaz de atender la diversidad. Por lo mismo se expresa que el perfil está más orientado a un grupo determinado de escuelas y de niños y que a pesar de lo que se expresa en teoría, en la práctica no se focaliza hacia otros contextos.


1.3     Resultados de Análisis de las Entrevistas

PRÁCTICA I: “CONTEXTO EDUCATIVOS ESPECIALES”
Las actividades desarrolladas por los Est. de 2, 3, 4 y 5 año pertenecen al ámbito práctico, teniendo que realizar principalmente la actividad de observar. Sólo los EST. 3 año posterior a la acción de observar se recurre a la actividad de tipo teórico para la construcción de marco teórico relacionado con lo observado. Lo anterior como una instancia favorable para empaparse de la cultura escolar de los centros. No obstante, se manifiesta ambigüedad en los objetivos de la práctica, puesto que éstos no le permiten guiar adecuadamente su proceso de práctica.

Los EST. de 2,3 y 5 año expresan distintas situaciones problemáticas. Los EST. de 4 año en una primera instancia no se identifica el abordaje de situaciones problemáticas. Las situaciones problemáticas se caracterizan en la descripción no así en la intervención, pues se éstas situaciones se identifican sólo para la descripción. Estas descripciones son diversas. Se destaca la disposición emocional desfavorable como elemento que gatilla situaciones problemática para los estudiantes.
Sólo los EST de 5 año hacen referencia de manera favorable de capacidad de resolución de problemas. Los EST. de 2 y 4 año declaran no vivenciar esta capacidad y los EST de 3 año expresa que la capacidad de resolución de problemas estuvo guiada por la intuición personal.
En relación a los aprendizajes y competencias previas los estudiantes de 2 y 4 año  manifiestan recurrir a contenidos curriculares de la formación, lo anterior para satisfacer las necesidades atingente de su proceso de práctica. En relación al resto de los estudiantes recurre a la intuición o autonomía en la búsqueda de soluciones, como también el recurrir a docentes de asignaturas pertinentes a las situaciones conflictivas que vivenciaban al momento de su experiencia en la asignatura práctica. Por lo tanto, es posible dar cuenta de la capacidad de establecer un dialogo constante entre teoría y práctica.
Todos los productos que los entrevistados realizaron  hacen referencia a informes, en donde plasman sus experiencias de aprendizaje en relación al proceso de práctica. Cabe destacar la  exposición de los informes, en los cuales se incluye la totalidad  de temáticas significativas gatilladas en la experiencia de aprendizaje de la práctica. Sólo los EST de 1 año  hacen mención  de una autoevaluación, sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.
En relación a la acción didáctica de los profesores supervisores los estudiantes declaran ser de tipo tutoría, salvo los EST de 4 año que declaran tipo tradicional la acción didáctica de los docentes.  En todos los casos la aplicación didáctica  no es reconocida por los entrevistados como una guía efectiva, pues la señalan como ambigua, ya que no reconocen los objetivos de las sesiones. Cabe destacar,  que todos los estudiantes concuerdan en declarar que el tipo de acompañamiento y supervisión por parte de las docentes supervisoras no fue adecuado, ya que en la mayoría de los casos no asistieron  al centro de práctica.

En relación a la Operacionalización del ABP los estudiantes identifican las fases del ABP y el haber vivenciado gran parte de estas.
PRÁCTICA II: “CONTEXTO EDUCATIVO  NO FORMAL”
En relación a las actividades de la práctica II los estudiantes concuerdan con las actividades de tipo teórico y  práctico. Todo lo anterior para la implementación de un proyecto educativo.
Las situaciones conflictivas enfrentadas en la práctica II tienen relación con el cómo implementar el proyecto de ludoteca y los fundamentos teóricos y operativos para una adecuada aplicación de la ludoteca. Por lo tanto, las situaciones problemáticas se caracterizan por ausencia de conocimientos pertinente para la articulación curricular del proyecto, lo cual significó un estudio e indagación para los estudiantes. Asimismo, se manifiesta como situación conflictiva el manejo de grupo con los escolares y asuntos domésticos. La habilidad para resolver problemas es adecuada desde la percepción de los estudiantes, pues gatillo una experiencia de aprendizaje para posteriores situaciones.

Cabe destacar, que se declara la importancia de sus pares en la búsqueda de soluciones. Lo anterior tiene relación con la mediación entre pares que menciona Vygotsky.

Se manifiesta haber recurrido a aprendizajes construidos durante la  formación como docentes. También, se reconoce haber recurrido a  habilidades personales para resolver problemas, particularmente de tipo domésticos.

Los productos realizados se plasman en un informe en donde se considera la construcción de un  marco teórico para respaldar el proyecto educativo.

Se declara una postura crítica frente a las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores. Además se señalan estrategias metodológicas confusas y poco pertinentes para los entrevistados.

Por otro lado, se menciona que las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica son de tipo administrativa. No obstante, las estudiantes de 5 año evalúan de manera positiva la estrategia metodológica utilizada por la profesora para guiar  la práctica, Asimismo, se agrega la importancia de que haya profesores competentes en especial en asignaturas prácticas, por tratarse de asignaturas relevantes en la formación inicial docente.

Se identifican las fases de Operacionalización de la ABP y el haber vivenciado algunas de estas, Por lo tanto, es posible dar cuenta de manera parcial las  fases, en el cual se concreta el ABP, en donde se reconoce haber vivido y enfrentado  una situación problemática, haber recurrido a conocimientos construidos durante su formación docente, así como también a habilidades personales. Sin embargo, pese a que reconocen como necesaria e importante la fase de retroalimentación entre pares durante un proceso de práctica, manifiestan no haber tenido un espacio durante la asignatura que les permitiera sociabilizar.No hay declaraciones de los estudiantes que den cuenta de instancias generadas por el profesor supervisor en donde los estudiantes sociabilicen sus experiencias de aprendizaje.
PRÁCTICA III: “EDUCACIÓN PSICOMOTRIZ”

Las actividades teóricas se daban a la par de las prácticas, por ende las actividades que los entrevistados desarrollaron durante esta práctica fueron de tipo  teórico y práctico.  Las actividades teóricas fueron realizadas en las cátedras de la asignatura y las actividades prácticas se realizaron  en los centros de práctica, en donde se aplicaba el contenido de la asignatura y las que correspondían a construir una sala de psicomotricidad para niños de una escuela. Cabe destacar que los aspectos operativos del contenido fueron significativos para los estudiantes declarando que ha sido una instancia de aprendizaje muy valioso para su formación inicial, debido en parte también por la mediación de la profesora que guió el proceso de práctica.

Las problemáticas si bien no surgen desde el quehacer didáctico propiamente  tal, apuntan a hechos o situaciones que de todas maneras interfieren el proceso o desarrollo de la experiencia de práctica. Estas situaciones abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica tienen relación con la aplicación del contenido curricular, pues a pesar de manejarlo no es suficiente  para trabajarlo.

Los estudiantes expresan  una evaluación positiva en cuanto a la capacidad de resolución de problemas, ya que se otorga solución a los conflictos buscando las estrategias necesarias.

En relación a los Aprendizajes y competencias previas, es posible mencionar:

En cuanto a los aprendizajes previos, los estudiantes comentan haber utilizado principalmente la materia de Psicomotricidad entregada en el ramo como aprendizajes previos. Se logra identificar aprendizajes  que tienen relación con poder abordar de manera atingente las necesidades de los educandos. Pro lo tanto la construcción de conocimiento con la guía de los pares, los conocimientos previos con los nuevos, en consecuencia se otorgar un significado propio a su construcción de conocimiento y de mundo. 
Por otro lado una de las entrevistadas menciona haber recurrido a su experiencia en prácticas anteriores para poder relacionarse con la comunidad educativa del establecimiento, como parte de competencias adquiridas

También, se comenta que hubo situaciones que se le escaparon de las manos y no logró aplicar la teoría, agregando además que creyó haber necesitó más experiencia y que las prácticas son precisamente para eso.  
Los productos a realizar durante la práctica, fueron: evaluaciones de las observaciones de los estudiantes con los que trabajaban, un informe descriptivo de la práctica, es decir, las evaluaciones realizadas, las actividades y avances de los educandos. En donde se exponen las articulaciones curriculares que los entrevistados construyeron luego de su experiencia de aprendizaje. No obstante, un par de estudiantes hace mención de no lo desarrollar el producto debido a los paros y movilizaciones estudiantiles.

La acción didáctica de los docentes supervisores se refieren a un docente guía y facilitador de contenidos, además indican que hubo un adecuado acompañamiento y disponibilidad  por parte del docente, sin embargo, una opinión expresa que hubo ausencia de situaciones prácticas mostradas a priori por el profesor, no tan sólo teóricas, que permitieran entender sobre la acción, la práctica vivenciada debe provocar desafíos que conflictuen al sujeto movilizando los esquemas de conocimientos que éste posee.
Por otro lado, se expresa sentirse apoyada por la otra profesora a cargo, quién presentó una disposición favorable en la entrega de sus conocimientos, puesto que ella era quién les entregaba material bibliográfico y las orientaba en cuanto a las actividades.

Se identifican parcialmente aspectos que dan cuenta de la Operacionalización del ABP, en donde se reconoce situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, éste surge del contexto de práctica, en donde recurre a experiencias previas de aprendizaje para concederle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje. No obstante,  no recurre a la indagación  y estudio autodirigido.

Por último, en cuanto a las estrategias utilizadas por las entrevistadas para resolver el problema, se puede decir que se basaron en recurrir a  las profesoras de la carrera para que las orientaran además de apoyarse entre sus pares. Lo anterior tiene relación con lo que menciona Vygotsky en la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), ya que “no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto, o en colaboración de otro compañero más capaz” (Vygotsky, L. S., 1978: 133) 
PRÁCTICA IV: “EDUCACIÓN ARTÍSTICA”
No se señalan actividades teóricas. Las  actividades de tipo práctica que los entrevistados indicaron fueron: buscar un centro de práctica, luego en éste ayudaban a la docente de aula. También se declaran actividades desarrolladas por los entrevistados ajenas a la formación constructivista, ya que los fundamentos epistemológicos de la asignatura no estaban claros para éstos. Se hace mención de la inadecuada aplicación de la práctica.
Las situaciones conflictivas tienen relación con asumir una disposición desfavorable ante la práctica y cuestionar, por parte de los estudiantes su rol como docente en el  contexto educativo de sus centros de prácticas. Además, se declaran problemas de comunicación efectiva entre docente supervisor y los estudiantes, lo que gatilló en una experiencia confusa e ineficaz. Cabe destacar dos elementos importantes: falta de organización de la signatura y falta de conocimiento para enfrentar la actividad curricular práctica.
Por un lado la capacidad de resolver problemas permite generar un aprendizaje para lograr solucionar de manera óptima las futuras instancias que impliquen un conflicto cognitivo. Por otro lado, se expresa una evaluación negativa en cuanto a su capacidad de resolución de problemas, ya que no se logro revertir su disposición emocional desfavorable ante su proceso práctico.
Las competencias previas que tienen los entrevistados al momento de su experiencia en la asignatura práctica, se refieren esencialmente a habilidades personales. Por otro lado, se hace referencia a la capacidad de recurrir a  aprendizajes de tipo curricular, sin embargo, también se hace referencia de no recurrir a ningún conocimiento construido durante su formación, ya que consideran que en la línea de formación el área de educación artística posee ciertas falencias.

Se hace referencia que los productos realizados, fueron un informe para el profesor encargado de la asignatura y una exposición improvisada. Además, se hace mención de la construcción de un portafolio,  coevaluación y autoevaluación del quehacer en su práctica. Sin embargo, no se especifica qué procedimiento se utilizó, ni con qué instrumento para obtener un producto concreto.

La acción didáctica utilizadas por los profesores supervisores de la asignatura práctica, según los entrevistados fueron confusas, ya que no fueron claras para éstos, ya que no existía una estructura metodológica para guiar el proceso de práctica. 

Por otro lado, si bien el profesor las  acompaño durante su proceso de práctica, el apoyo que este les brindo fue por medio de emails, lo cual es percibido por las entrevistadas como una falencia, ya que muchas veces no sé entendía la información que le enviaba o no era atingente con lo que ellas estaban viviendo. No obstante, se facilitó material de cómo construir un portafolio y lo que ello implica. Las entrevistadas dejan en evidencia la necesidad de un profesor más receptivo y mediador entre los contenidos propios de la asignatura y las experiencias.
Se  declaran situaciones que  gatillan un conflicto cognitivo, éste surge del contexto de práctica, en donde recurre a experiencias previas, particularmente habilidades personales y de aprendizajes vinculados con el currículo de la formación inicial para otorgarle solución y realiza una evaluación de su proceso de aprendizaje. No obstante,  no recurre a la exploración  de indagación y estudio autodirigido. Por ende, se identifican de manera parcial aspectos operativos del ABP.
Las estudiantes comentan haber vivenciado dificultades imprevistas, frente a esto expresan haber intentado resolverlas con habilidades y recursos personales más que recurriendo a la formación teórica entregada, ya que manifiestan que esta no demuestra tener conexión con el quehacer vivido, identificándola además como una falencia académica.
PRÁCTICA V: “EDUCACIÓN FAMILIAR”

Las actividades correspondían a aplicar un taller para padres/apoderados, lo cual significó para los estudiantes una instancia desafiante. Las estudiantes tuvieron sesiones teóricas en donde analizaban temas de teoría de grupo, roles familiares. Por un lado, la EST. PA 7 comenta que las clases eran mayormente expositivas, mientras que la EST. PA 8 relata haber vivenciado clases con más diálogos y conversaciones.

Las situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados durante la asignatura práctica, tiene relación en el cómo plantear un taller y el análisis de éste. Además, de declarar como situación conflictiva el encuentro con los padres/apoderados, ya que consideraban que éstos no los considerarían como ente relevantes en la aplicación de la reunión de apoderados. Además, una de las situaciones más problemáticas fue el hecho de que debían planificar un taller para padres y no tenían mayor conocimiento de los padres a los que de iban a tener que enfrentar, puesto que no los conocían, sólo habían tenido una apreciación de la profesora jefe, La EST. PA 8 comenta  haber vivido como problemática el hecho de que la profesora jefe con la que debieron trabajar era de una línea muy tradicional y se mantuvo reticente a la actividad, lo que no le permitió a la estudiante y a sus compañeras realizar un trabajo en equipo en conjunto con la profesora jefe del curso.

La capacidad de resolver problemas en contextos educativos de práctica permite dar cuenta de una experiencia de aprendizaje, ya que existió la habilidad para resolver situaciones difíciles en el contexto de encuentro con los apoderados. De todas maneras logró planificar e implementar una actividad para padres a pesar de que no tenía suficiente conocimiento del contexto de los padres. La resolución de problemas posee un espectro mucho más amplio que el que se le atribuye, siendo ésta una capacidad transcendente para el desarrollo integral del ser humano. 
Se manifiesta haber recurrido a aprendizajes previos entregados por el ramo del curso práctico, referidos principalmente al tema del manejo de grupo e identificación de roles. Esto le permitió a la estudiante, aplicar teoría en la práctica y saber cómo enfrentarse a ciertos grupos, el trabajo en equipo y apoyo entre pares, capacidad para actuar en nuevas situaciones. Además, se reconocen habilidades personales, por ejemplo: el sentido común. Por lo tanto,  se refleja que el aprendizaje debe partir de los esquemas de conocimientos que los sujetos poseen sobre el nuevo contenido “Zona de Desarrollo Real”.
Las estudiantes se refieren al taller que realizaron con los padres. Además de elaboración de una planificación.

Desde la percepción de los entrevistados, la acción didáctica de los docentes es tradicional e incoherente con el discurso pedagógico. Lo cual se declara como una estrategia  ambigua y poco clara. Por otro lado, se menciona que complementaba la asignatura práctica con otra en donde ponía énfasis en aspectos tipo: planificación. Además, se hace mención de aplicar entrevistas.
Por otro lado, la estrategia que utilizaba la profesora en el curso eran clases expositivas y  atingentes, las que permitieron a la estudiante incorporar elementos teóricos a su quehacer práctico. La EST. PA 8 define la acción didáctica de la profesora como orientadora del proceso, ya que, sus clases eran más bien abiertas.
Se identifican algunas de las fases del ABP tales como, identificación del problema, utilización de recursos personales y aprendizajes previos para resolver el problema. No obstante, no hubo espacio de retroalimentación instado por la asignatura. Sólo se contempla los contenidos conformes por la universidad y la intuición.
PRÁCTICA INTEGRADA

Las actividades de la práctica se basaron en desarrollar una clase de forma autónoma a niños, en donde debían integrar el conocimiento entregado durante su formación principalmente a través de las tres metodologías: Metodología Interaccional Integrativa, la Operatoria y la Didáctica Comunicativa Textual.

El problema estaba en la planificación que la estudiante hacía de la clase. Para la EST. PA 8 el problema se centró en que luego de un gran avance en relación a la autoestima de una niña introvertida, finalmente tuvo un retroceso a causa de la personalidad extrovertida de una de sus compañeras.

Se hace un relato  positivo sobre  la capacidad de resolución de problemas, ya que, finalmente logró resolver gracias a la profesora que guió y orientó su proceso, actuando como mediadora. Por otro lado, también se logra resolver gracias a las propias habilidades referidas a la planificación de las actividades y a la creatividad utilizada para resolver las problemáticas. Por lo tanto,  el aprendizaje incluye tanto el conocer como el hacer.

En este caso los estudiantes fueron enfrentados a un problema real del escenario profesional, en donde definieron y delimitaron el problema, organizaron ideas y conocimientos previos.

Para el ABP un aspecto esencial es la actuación de los tutores encargados quienes deben resistir la tentación de guiar e informar al grupo de la manera tradicional.  Por lo tanto, el aprendizaje se conduce en gran medida a partir de exposiciones por parte del docente formador, además que esta forma de enseñanza, como lo indica Ibañez (2005), se ha mantenido por décadas, y la formación de profesores y profesoras continúa bajo esta perspectiva.
El producto toma forma de un portafolio donde debían analizar el contexto educativo, fundamentar las estrategias metodológicas utilizadas, y evaluar el proceso de enseñanza aprendizaje. Cabe destacar la valoración que le da una de las estudiantes al informe por permitirle reflexionar la experiencia. Además, durante el proceso elaboraron secuencias didácticas (planificaciones) para trabajar con los niños.

La estrategia utilizada por las profesoras supervisoras fue de acompañamiento del proceso de práctica, ya que estuvo presente en las clases y posteriormente les ayudaba a planificar y a corregir sus planificaciones, manteniendo presencia activa en la acción didáctica dentro y fuera del aula.

Se identifica un problema, luego se recurren a contenidos y habilidades para resolver, posteriormente no realizan retroalimentación de la experiencia vivida y por último  realizan una evaluación de lo vivido, cómo un análisis interno de la experiencia, lo que les permite identificar habilidades y falencias.
PRÁCTICA PROFESIONAL

Las actividades se desarrollaron en contextos  distintos. Por un lado, se desarrolla en un programa colaborador del gobierno del SENAME y ahí realiza actividades de apoyo a muchachos transgresores de ley y vulnerados de derecho y por otro lado se realiza en un Liceo, donde se realizan  clases regulares a dos cursos de básica y como trabajó con el decreto 170.

Las situaciones problemáticas se relacionan con   aspectos técnicos propios de la acción didáctica y de la especialidad, tales como si aplicar o no ciertas metodologías. La EST. PA 8 manifiesta haber vivido problemáticas en específico con su profesora guía quien poseía otro paradigma educativo, lo que ocasionó dificultades a la estudiante por contraponerse al paradigma de la carrera mucho mas socioconstructivista, por otro lado también relata dificultades relacionadas a la actitud  violenta de los niños en el aula común y en la de diferencial

Se evalúa positivamente la resolución de  problemas, ya que se posibilitó descubrir cualidades personales internas que han aflorado frente a situaciones especiales. Esta actividad posee una serie de fines que al concretarse permite que el sujeto se mantenga activo, al resolver, tanto situaciones triviales/cotidianas como transcendentales de su vida. Luria (1981) expresa que la resolución de un problema es el modelo más exacto y completo del acto intelectual.
Se reconoce haber recurrido a aprendizajes previos, como lo fueron los ramos que les enseñaron las metodologías, también se agrega el ramo de desarrollo psicológico y el de Psicomotricidad. Por otro lado, se declara que otros ramos no les sirvieron en relación a su aplicación, siendo escaso el conocimiento entregado en ellos, sin embargo, al incorporar elementos teóricos atingentes les permite desarrollar habilidades tales como, el trabajo en equipo, la capacidad de adecuarse a diversas situaciones y la creatividad necesaria en ciertas ocasiones, siendo capaces finalmente de resolver los problemas que se les presentan.

El producto consistió en un portafolio donde debían detallar todo el proceso, no obstante, una de las entrevistadas no fue evaluada por la interrupción de las movilizaciones.

Se expresa que no hubo un proceso de  acompañamiento adecuado de parte de las profesoras supervisoras. Una de las estudiantes lo considera desfavorable en su proceso formativo, no obstante, la otra estudiante, lo considera como propicio para un aprendizaje más autónomo.

Las estudiantes reconocen haber vivido situaciones problemáticas las que resolvieron gracias a la experiencia de las otras prácticas y al manejo de las metodologías, no obstante, el acompañamiento del profesor supervisor no fue el adecuado para ambas estudiantes, las que tuvieron que buscar por sí mismas las soluciones a los conflictos. En cuanto a un espacio de retroalimentación no hubo y la evaluación que las estudiantes hacen de sus prácticas es que es una realidad compleja y que la formación no entrega las herramientas necesarias. 
El enfoque declarado sobre los lineamientos de la formación práctica da cuenta de la importancia de las instancias de aprendizajes en contextos reales y el rol de de guía y facilitador del profesor supervisor. En donde  la observación de contextos  educativos reales permite tener insumos para la construcción de lo que será el rol docente de  los  futuros profesores,  por ende no es solo un enfoque donde la práctica sirve para aplicar la teoría sino que hay una relación dialógica entre la formación teórica y práctica. Además, confirman lo favorable de que estas instancias se instalen desde los comienzos de la formación. Sin embargo, se hace evidente que los estudiantes perciben cierta confusión con la labor que realizan los profesores supervisores.
Por otro lado, se declara que las prácticas no son valoradas dentro de la formación y que los estudiantes la realizan de manera mecánica, en donde no se le otorga el nivel real de importancia para el proceso de formación de actor docente. Asimismo, se hace referencia que los discursos pedagógicos sólo se quedan en eso, pues no existe una transposición progresista y constructivista en la formación aplicada.

Las entrevistadas declaran que el perfil de egreso es constituido por un profesional capaz de trabajar con otros profesionales. También, los estudiantes declaran que es importante enfrentar problemas y proporcionarles soluciones atingentes, ya que señalan que la esencia de la carrera es trabajar y abordar situaciones problemáticas. Además. Se hace mención de un actor docente que se involucre con el contexto sociocultural del educando, en donde su rol como ente reflexivo le posibilite empoderarse de su labor formadora.

Por otro lado, se hace mención de un perfil asistencialista que traen a la mano algunos estudiantes de la carrera. declara una ambigüedad en el perfil, que por un lado dan énfasis a un discurso respecto del respeto a la diversidad y por otro lado, la formación no se encarga de desarrollarlo en la realidad educativa. Además, no debiese haber un  perfil de educador que marque una diferencia entre un educador diferencial y uno que  no lo  es, ya que aparece contradictorio con el enfoque sociocultural de la carrera en torno a la integración , pues la integración también debiese  darse en  la formación de un educador que sea capaz de atender la diversidad. Por lo mismo se expresa que el perfil está más orientado a un grupo determinado de escuelas y de niños y que a pesar de lo que se expresa en teoría, en la práctica no se focaliza hacia otros contextos. Lo anterior tiene relación con lo que expresa el actual Plan de Estudio de la Carrera, el cual se sitúa  bajo el paradigma socio-antropológico con el fin de Formar Docentes  con una perspectiva crítica-reflexiva. 
De esta manera, el ABP se vuelve relevante en la labor docente del educador Diferencial especialidad Problemas del Aprendizaje, debido a que una de las características de su rol es atender a las Necesidades Educativas Especiales de los educandos, además de respetar y valorar la diversidad como recurso elemental importante de la sociedad. Por esta razón se convierte en un actor decisivo en las iniciativas de transformación, como agente de cambio y esta nueva metodología le permite desarrollar una competencia muy importante que es la capacidad de reflexionar sobre su propia práctica y de resolver los problemas que se le presenten, proponiendo ideas atingentes e innovadoras. Además, es posible señalar que las prácticas durante su formación son elementales para la adquisición de competencias y herramientas que le permitan colaborar con un proceso educativo de calidad, puesto que son esas instancias las que contribuyen a un acercamiento directo de los estudiantes al contexto educativo y a todo lo que la escuela, como estructura compleja implica, por lo tanto, el docente en formación inevitablemente se enfrentara a diversas situaciones tanto favorables como adversas y es en estas últimas donde deberá ser capaz de reflexionar acerca de las posibles soluciones que le permitan intervenir oportunamente. Para ello, se vuelve fundamental y relevante el desarrollo de la capacidad de resolver problemas, a lo largo de las experiencias prácticas, esto le permitirá manejarse adecuadamente en su rol activo como agente de cambio, posibilitando transformaciones  en cada situación problemática que surja desde los diferentes centros educativos de práctica a lo largo de su formación. Además, de poder desarrollar estrategias cognitivas que permitan analizar situaciones poco estructuradas y generar soluciones que no sean posibles de anticipar. 
CAPÍTULO V

“CONCLUSIONES Y PROYECCIÓN DE LA INVESTIGACIÓN”
1. Conclusiones

Para la realización de esta investigación se utilizó una metodología apropiada, ya que tanto las entrevistas como programas nos permitieron recabar la información  necesaria para cumplir con el objetivo de este estudio. Ya que al contrastar en un inicio los componente teóricos de la Línea de Formación Aplicada, de la Carrera de Educación Diferencial mención Problemas de Aprendizaje con la información recogida de las entrevistas a los docentes en formación inicial, de la carrera anteriormente mencionada,  podemos concluir que :

Si bien las Prácticas Pedagógicas constituyen un escenario donde se propician diversas situaciones problemáticas que propician el desarrollo de  competencias que atañen a la resolución de  problemas, su  fin no es solo ese, ya que también  se presenta como un método para adquirir  otras competencias profesionales. No obstante, nos resulta interesante que no se recalque el valor  de dicha instancia, puesto que todo el saber pedagógico del actor docente en formación se articula a través de la línea formación práctica. 
Al realizar un análisis documental de los Programas de Estudio, de la Formación Aplicada, se hace evidente una discrepancia entre las Competencias estipuladas en ellos y aquellas que son declaradas por el Departamento de Educación Diferencial en su  Plan de Formación Profesional Docente, Plan de Formación Profesional de la Especialidad del Profesor de Educación Diferencial de la Especialidad de Problemas de Aprendizaje;  y las aprobadas por el MECESUP o Proyecto Alfa Tuning Latinoamericano. Ya que, pese a que el Departamento de Educación Deferencial estipula un perfil de egresado por competencias, que trae a la mano competencias genéricas y específicas adscritas al listado del Proyecto Alfa Tuning Latinoamericano, reconocidas por todas las universidades chilenas; y organizadas según el  Plan de Formación Profesional Docente, que apunta a la obtención del grado de Licenciado en Educación; el Plan de Formación Profesional de la Especialidad para el Profesor de Educación Diferencial y el Plan de Formación de la Especialidad Problemas de Aprendizaje, estas no coinciden con las que son planteadas en los programas de estudio.

Por otro lado, desde la perspectiva  de cómo los estudiantes enfrentan las situaciones problemáticas desde su experiencia de aprendizaje durante sus prácticas, es posible evidenciar que desarrollan competencias a través del sentido común, en donde el desarrollo de las prácticas es más bien intuitivo, lo cual no corresponde a un método específico. Por lo tanto, los estudiantes desarrollan estrategias de resolución de problemas a través del ensayo y error, y no se observa una intención didáctica  de los  profesores guías de formadores en la implementación de las asignaturas Prácticas. Es decir, si bien en algunas actividades curriculares se declara el desarrollo de la capacidad de resolución de problemas, no se aprecian actividades  diseñadas, implementadas y evaluadas para ese fin. Por lo tanto el logro de esta capacidad es más bien circunstancial. 

En cuanto las actividades tanto teóricas como  prácticas planteadas en los Programas de Estudio,  son incompletas o confusas puesto que no poseen criterios establecidos que permitan visualizar cuál es la acción que desarrollaran los docentes en formación. Un ejemplo de esto es la práctica III, en donde se propone como actividad teórica de Análisis de la intervención del grupo de pertenencia, pero no se señala los criterios de estos análisis; en cuanto al estipulado de  Aportaciones a los otros es posible mencionar que  no es una actividad o es planteada de manera inconclusa; en relación a la actividad práctica de Desarrollo de las sesiones en función del encuadre de la Práctica Psicomotriz como actividad es confusa, pues se desconoce cuál es el “encuadre la práctica de psicomotricidad”. Por ende se desconoce si las actividades propuestas posibilitan el logro de las competencias genéricas y especificas.  

Ahora bien según la información recogida de las entrevistas, se puede concluir que los estudiantes la gran mayoría de estos declaran haber realizado solo actividades prácticas y una minoría de tipo teórica, donde alude a contenidos de la formación. Cabe mencionar, que los entrevistados no identifican las competencias o conocimientos a potenciar tras la realización de dichos quehaceres, como por ejemplo la actividad  de observar, para algunos carece de sentido el desempeñar dicha labor, no obstante para algunos les significa la posibilidad de empaparse de la cultura escolar. Esto hace alusión a la poca claridad con la que son descritas en los Programas de Estudios. 

Además, es importante señalar que los problemas que evidencian los actores docentes en formación, dan cuenta de aspectos domésticos de la práctica, pero no dicen relación con  aspectos pedagógicos, como por ejemplo con el cómo apoyar el aprendizaje de un niño en alguna asignatura, o en cómo preparar un material didáctico, etc.  Ya que,  no se ve reflejado en el discurso de los entrevistados una reflexión sobre problemas pedagógicos. Por ejemplo,  pareciera que la actividad de observación, no implicó abordar dichas situaciones, más que para describirlas. Sin embargo, hay situaciones problemáticas abordadas por los entrevistados que tienen relación con la aplicación del contenido curricular de la formación inicial de la carrera, pues a pesar de manejarlo no es suficiente  para trabajarlo. Además, se declara que los contenidos eran muy abstractos para aplicarlo y que sólo fueron significativos aquellos que eran atingentes a las necesidades de sus prácticas.
En los Programas de Estudio se hace mención del uso de distintas situaciones de evaluaciones, tanto cuantitativas como cualitativas. No obstante, en actividades curriculares tales como las Prácticas I, II, III, IV entre otras, no se hace referencia a los instrumentos y criterios de evaluación, ni la diferencia entre proceso de conocimiento, producción de conocimiento y procesos de aprendizaje, lo cual no posibilita  reconocer cuales son las competencias se desean propiciar durante el desarrollo de dicho cursos.

Según los entrevistados, los tipos de productos que realizaron durante sus prácticas tienen relación con realizar un informe escrito, en donde plasman su experiencia de aprendizaje en la  práctica, además de exponerlo a modo de presentación al curso, lo anterior tiene relación con lo que se estipula en los Programas de las Prácticas; sin embargo, plantean constantemente que dichas instancias de evaluación no les permitieron evaluar su quehacer como docentes durante las actividades curriculares, confiriéndoles a  estas  un valor cuantitativo.

Dentro de las metodologías descritas en los Programas de Estudio, pertenecientes a  la Línea de Formación Aplicada, la gran mayoría de estas  va acorde a las actividades y contenidos que se pretenden desarrollar en los estudiantes, no obstante su descripción es insuficiente para establecer la pertinencia con las competencias que se desean propiciar, puesto  que no se mencionan los vínculos entre dichos elementos y menos aún detalla los roles que  jugaran los profesores guías del curso y los docentes en formación.

Desde la percepción de los estudiantes, se declara una postura crítica frente a las estrategias metodológicas y/o didácticas empleadas por los profesores de la carrera, pues se manifiesta cierta incoherencia en el cómo se aplica la transposición didáctica por parte de los docentes. Pues éstos se adscriben a ciertos paradigmas de formación constructivista, pero su quehacer pedagógico se adscribe a un enfoque  tradicional, también agregan que su quehacer es de  tipo administrativo. La aplicación de estas estrategias no es reconocida por los entrevistados como una guía efectiva, pues la señalan como ambigua, ya que no reconocen los objetivos de las sesiones. Lo anterior reitera que el desarrollo del curso no existió una organización didáctica  que intensionara  el desarrollo de la competencia de capacidad de resolución de problema.

El Perfil del Egresado, corresponde a veintiocho competencias, las cuales pretenden ser desarrolladas en las actividades curriculares, no obstante cabe mencionar que sólo dos las asignaturas prácticas  hacen alusión a la  competencia de Resolución de Problemas: la Práctica  III: “Educación Psicomotriz y la “Práctica Integrada”. Es importante recalcar que la competencia de Resolución de Problemas es esencial en el proceso de un aprendizaje significativo, más aún si la carrera se adscribe  a un paradigma socioconstructivista.  Por lo tanto, los componentes estipulados en los programas de la línea de Formación Práctica no se vinculan con los componentes epistemológicos del ABP, ya que no se privilegia la resolución de problemas en contextos reales, salvo en dos programas del lineamientos de Formación Aplicada, en donde se exponen como competencia la Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas, la cual se adscribe dentro del Proyecto Alfa Tuning latinoamericano promovidas en todas las universidades chilenas. Por lo tanto, es posible mencionar que desde el perfil de nuestra carrera no se desprende la importancia de desarrollar la capacidad de resolución de problemas como un foco de aprendizaje esencial para el empoderamiento del actor docente en diversos contextos complejos, en donde surgen situaciones problemáticas.

La descripción  del perfil de egreso que han construido los entrevistados a partir de su experiencia de práctica  en la asignatura, hace mención de un actor docente que se involucre con el contexto sociocultural del educando, en donde su rol como ente reflexivo le posibilite empoderarse de su labor formadora. Por otro lado, se hace mención de un perfil asistencialista que traen a la mano algunos estudiantes de la carrera. También, se declara una ambigüedad en el perfil, que por un lado da énfasis a un discurso respecto del respeto a la diversidad y por otro lado, la formación no se encarga de desarrollarlo en la realidad educativa. Además, se describe el perfil de un docente crítico, analítico e investigador de la realidad educativa. También, declaran, que la formación otorga herramientas de: pedagogía  hospitalaria,  pedagogía social, familiar, lo que proporciona la formación de  un perfil amplio, que además, contempla el quehacer de un profesor que puede investigar y organizar proyectos. Asimismo, los estudiantes declaran que es importante enfrentar problemas y proporcionarles soluciones atingentes, ya que señalan que la esencia de la carrera es trabajar y abordar situaciones problemáticas.

Por lo demás, es posible mencionar que desde el perfil de los estudiantes de nuestra carrera sí se desprende la importancia de desarrollar la capacidad de resolución de problemas como un foco de aprendizaje esencial para el empoderamiento del actor docente en diversos contextos complejos, en donde surgen situaciones problemáticas. A diferencia de los lineamientos de los programas de estudio. Que solo lo considera en la Práctica  III: “Educación Psicomotriz y la “Práctica Integrada”.
Finalmente, es posible mencionar que si bien nuestra carrera se adscribe en un enfoque socioconstructivista al igual que el ABP, no obstante los componentes operativos de la línea de formación práctica dista de los postulados del ABP en el ámbito de la resolución de problemas como elemento significativo en el proceso de aprendizaje del actor docente, ya que el ABP como método de enseñanza determinado por el uso de problemas del “mundo real” no está establecido para que los estudiantes aprendan las habilidades de resolución de problemas, las cuales incluyen la habilidad de encontrar y usar recursos apropiados de aprendizaje.

En relación a los componentes teóricos del ABP y el discurso de los entrevistados, es posible señalar que existe una escaza relación, ya que, a pesar de que se identifica un vínculo en donde los entrevistados orientan sus prácticas hacia un enfoque constructivista al igual que el ABP, estos no identifican el problema y su resolución como un acto intelectual que propicie la construcción de nuevos aprendizajes,  así como también, que les gatille un desequilibrio cognitivo, sino que enfocan sus experiencias prácticas con problemas domésticos refiriéndose a situaciones tales como;  que las supervisiones no fueron adecuadas, que los centros de practica eran de difícil acceso, o que les dificultaba consensuar con el grupo de trabajo.

En cuanto a los componentes operativos desarrollados en las fases del ABP y las experiencias de los docentes en formación es posible señalar que existe un escaso vínculo entre ambos, ya que los entrevistados reconocen haber vivenciado algunas fases del ABP.
Por ende, los componentes operativos y teóricos distan desde los entrevistados.

Por lo tanto, es posible mencionar que existe un escaso vínculo entre los componentes teóricos de la línea de formación aplicada con los lineamientos que sustentan el ABP.
2. Proyección del Estudio

Los hallazgos de esta investigación son muy relevantes para la formación de los educadores de nuestra carrera, ya que como hemos visto, existe escaso material de conocimiento en lo que respecta a los procesos de resolución de problemas que enfrentan los actores docentes en formación en sus prácticas. Asimismo, se podrán efectuar nuevas indagaciones que aborden de manera más profunda dicha temática, creando iniciativas de investigación y una mayor preocupación de los formadores de los actores docentes respectos a la aplicación de la formación aplicada.

Por otro lado, la relevancia de esta investigación radica en que, en términos generales, recoge las apreciaciones de los actores docentes en formación, lo cual  posibilitó instancias de diálogo que permitieron, desde la voz de los propios actores docentes en formación, conocer  sus experiencias de aprendizaje con respecto al proceso de práctica, ello a través de una descripción cualitativa y detallada de ésta, lo que propicia una vía de acceso a la realidad de la formación de los educadores. Con lo anterior, se aportó con datos relevantes que permiten a los académicos que participan en este proceso formador de docentes, reflexionar y reorientar la línea de formación aplicada de nuestra malla curricular.  

Por lo tanto, se busca aportar con mejoras para los futuros cambios al actual plan de estudio (2005), esto con el propósito  de que en la formación inicial docente se logre el desarrollo de las competencias adscritas al perfil, pero aún más, para mejorar la Formación Inicial Docente, puesto que nos permitiría visualizar una nueva estrategia de aprendizaje atingente a las necesidades que presenta esta área de la educación superior  y propia del paradigma Constructivista al cual la educación intenta unirse de manera paulatina.
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 “ANEXOS”
Competencias UMCE





Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.





Conocimiento del área de estudio y su profesión.





Valoración y respeto por la diversidad.


 multiculturalidad





Capacidad de investigación.





Responsabilidad social y compromiso ciudadano.





Compromiso con la calidad.





Capacidad de aprender y Actualizarse.


 permanentemente





Compromiso ético.





Capacidad de aplicar los conocimientos a la práctica.





COMPETENGIAS 


GENÉRICAS


UMCE 


Diferencial





Competencias del Educador Diferencial
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