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RESUMEN

En los ultimos 25 aos, la tradicional formacion tedrica, académica y disciplinar ha ido
dando paso a perspectivas y orientaciones tedrico-practicas y pedagogico-didacticas que
se han incorporado con fuerza en el curriculo de formacion inicial docente, posicionando
la formacion practica como uno de los componentes claves. Ademds, en el marco del
Sistema de Aseguramiento de la Calidad y los procesos de acreditacion, los perfiles
de egreso y los aprendizajes propuestos en ellos se han vuelto el foco de atencion,
tensionando la coherencia de los planes de estudio y las experiencias formativas respecto
de los logros esperados. El presente estudio investiga como dialoga la formacion de las
practicas finales con el aseguramiento y certificacion de los aprendizajes comprometidos
en los perfiles de egreso de las carreras de pedagogia. Para lograr este objetivo se utilizo
un enfoque de investigacion exploratorio-descriptivo y comprensivo, con un disefio de
estudio de casos multiples que profundiza en doce programas de dos universidades de
la zona central de Chile. Los resultados reportan: limitada presencia de las actividades
practicas en los curriculos de formacion docente, que no supera el 10%; rol periférico,
ambiguo y sobrecargado de los tutores de practica final; las reuniones del estudiante en
practica con el tutor abordan mayoritariamente temas idiosincraticos; el acompanamiento
que el tutor entrega al estudiante en préctica se traduce en una presencia constante en
la escuela.

Conceptos clave: formacion practica en carreras de pedagogia, formacion inicial docente,
tutorias en formacion de profesores, aprendizajes practicos en formacion inicial docente.
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ACCOMPANYING PRACTICES FOR TUTORS IN TEACHING
PROGRAMS: ANALYSIS OF THE QUALITY ASSURANCE AND
CERTIFICATION DEVICES FOR TERMINAL LEARNING

ABSTRACT

In the last 25 years, the traditional theoretical, academic, and disciplinary education has led
to theoretical-practical and pedagogical perspectives and orientations that have been strongly
incorporated into the curriculum of initial teacher’s training, positioning the practical training
as one of the key components. On the other hand, within the framework of the System of Quality
Assurance and the accreditation processes, the graduation profiles and the learning objectives
proposed in it, have become the center of attention, stressing the coherence of the study plans
and formative experiences regarding the expected achievements. This study investigates how
training at the final internship dialogues with the assurance and certification of the learning
related to the graduate profiles of teacher education programs. To achieve this objective, an
exploratory-descriptive and comprehensive research approach was used, with a multiple case
studies design that delves into twelve teaching programs in two universities in central Chile. The
results report: limited presence of practical activities in teacher training curriculum which is
less than 10%; a peripheral, ambiguous and overloaded role of final internship tutors; meetings
between interns and tutors mainly address idiosyncratic topics; the guideline that the tutor gives
the intern means a constant presence at school.

Key concepts: practical training in educational programs -initial teacher’ training- tutorial in
final teacher’s training - inicial internship training in teaching educational programs
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1. Introduccion

En el marco del Sistema de Aseguramiento de la Calidad y de
los procesos de acreditacion de carreras, los perfiles de egreso se
han vuelto foco de atencion e interés creciente. Recientemente, la
nueva politica de carrera docente plantea, entre otras exigencias, la
incorporacion de la Evaluacion Nacional Diagnoéstica (END), que
deben rendir todos los estudiantes de pedagogia en el pentltimo ano
de su formacion y que es requisito para su titulacion y graduacion.
En este contexto, disponer de informacion especifica acerca de
los mecanismos de evaluacion y certificacion de aprendizajes
terminales de carreras de pedagogia, y de las acciones de formacion
asociadas a ellos, resulta estratégico para abordar las debilidades que
se evidencien y evaluar los resultados de los planes de fortalecimiento
que se implementen, y para atenderlas y asegurar el logro efectivo de
los aprendizajes comprometidos en los perfiles de egreso de cada
carrera.

Comprender y analizar la realidad educativa desde la
perspectiva del docente; problematizar las dinamicas de la escuela;
dominar los conocimientos didacticos y pedagogicos asociados a la
ensenanza y el aprendizaje de wuna disciplina especifica; atender
a los procesos cotidianos de deliberacion profesional; imaginar y
desarrollar alternativas de cambio y mejora, son, entre otros, algunos
de los aprendizajes fundamentales involucrados en los desempenos
profesionales de un futuro profesor. En la base de estos desempertios
estan las trayectorias formativas desarrolladas por cada estudiante,
en las que ciclos, dreas y lineas de formaciéon se organizan para
representar, de manera coherente, las relaciones de un conjunto
diverso de conocimientos y saberes, tedricos y practicos, propios del
campo disciplinar y del campo pedagogico.

La tradicional preeminencia de la formacion teérica, académica
y disciplinar ha ido dando paso a una formaciéon mas bien tedrico-
practica con orientacion pedagogica-didactica, y, en los ultimos anos,
el componente practico se ha incorporado con fuerza en el curriculo
de formacion de profesores en Chile; en algunos casos desde el inicio
de los estudios y, en otros, mas tardiamente, atendiendo a la necesidad
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de contar con aprendizajes previos al reingreso a la experiencia
escolar. Sin embargo, existen al menos dos aspectos compartidos
entre todos los casos: (i) la formacion practica se estructura como
una linea de formacion relevante dentro de los planes de estudio
y dotada de una logica de avance progresivo, ya sea en términos de
horas de permanencia en la escuela, complejidad de los focos de
estudio o respecto de las oportunidades de intervencion directa
y asociada a los aprendizajes de los alumnos en el aula; (i)
cada instancia de practica posee ciertos propositos especificos,
que pueden responder a criterios que van de lo externo a lo
interno, de lo simple a lo complejo y desde la descripcion y
la comprensién a la intervencion. En cualquier caso, el aula se
constituye en el escenario principal donde se dan a conocer las
competencias profesionales de un futuro profesor.

Si bien las primeras instancias de practica son importantes, por
el impacto principalmente emocional que provocan en los futuros
profesores, las practicas de caracter terminal son esenciales para la
evaluacion y certificacion de los aprendizajes y desempenos deseables
(perfil de egreso ideal), y de aquellos efectivamente logrados (perfil de
egreso real) por un docente ad portas de su graduacion y titulacion.
Focalizar la atencion en instancias terminales de practica permite
visibilizar los logros al final de una trayectoria formativa, a la luz
de todos los insumos de disefio y monitoreo desplegados para este
fin. Asi, el logro efectivo de los aprendizajes comprometidos en
los perfiles de egreso de las carreras de pedagogia es, de una parte,
evidencia fundamental de lo que ha sido la trayectoria de formacion
realizada por un futuro docente y, de otra, una suerte de promesa de
lo que sera su desempeno futuro.

Entre los aspectos menos estudiados de este fenomeno se
encuentran las multiples articulaciones que deben producirse para
configurar un escenario propicio para la formacion docente. A los
vinculos entre instituciones debe agregarse articulaciones formativas
entre los equipos de gestion de cada escuela y los responsables de
la formacion universitaria, y, finalmente, las relaciones profesionales
y personales entre profesores de las escuelas que reciben en sus
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aulas a los futuros profesores y tutores que, desde la universidad,
acompanan dichos procesos.

Particularmente, es importante profundizar en el rol de
los profesores tutores, pues son responsables de “representar” la
perspectiva de la formacion institucionalizada, considerando los
criterios propios de un proyecto académico universitario fundado en
argumentos y tradiciones de las ciencias de la educacion, y coherente
con las demandas de politica publica propias de la formacion y el
ejercicio profesional docente. Mas atn, los tutores de practicas finales
son especialmente relevantes en la formacion inicial docente, pues
constituyen el “tltimo eslabén” de la cadena formativa de la trayectoria
de los estudiantes.

En este contexto, resulta relevante abordar las practicas
de acompanamiento que realizan los tutores en instancias de
“practicas finales” de carreras de pedagogia en el campo de la
formacion inicial de profesores en Chile. Para ello, la pregunta que ha
servido de guia al estudio es ;qué caracteriza las relaciones entre las
practicas de acompanamiento en instancias finales de la formacion
practica de carreras de pedagogia y el aseguramiento y certificacion
de los aprendizajes comprometidos en los perfiles de egreso de tales
carreras? A partir de la cual se han formulado otras interrogantes mas
especificas: ;quiénes son los profesores tutores de practicas finales
en carreras de pedagogia? ;Qué caracteristicas poseen sus practicas
de acompanamiento? ;Como dialoga la formacion en instancias
de practicas finales con el aseguramiento y certificacion de los
aprendizajes comprometidos en los perfiles de egreso de carreras
de pedagogia?

A continuacion se presenta el marco conceptual que ha servido
de base al estudio, luego se describe la metodologia empleada y las
consideraciones observadas para dar cumplimiento a los estandares
éticos involucrados en la investigacion en ciencias sociales.
Posteriormente se informa de los principales resultados del estudio
y se realiza una discusion de estos para, finalmente, formular las
conclusiones.
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2. Marco conceptual

Chile tiene una larga tradicion en formacion inicial institucionalizada
de profesores, que se remonta a los anos cuarenta del siglo XIX,
formacion que hoy se encuentra tensionada tanto por las demandas
de calidad de la formacion docente, como por la Nueva Ley de Carrera
Docente (ley 20.903). Bajo la logica de la profesionalizacion (Martinez
Diloné y Gonzalez Pons, 2010), uno de los componentes clave de
esta formacion, que pone en jaque a las casas de estudio y al tipo
de formacion ofrecida, es el de la formacion practica. Sin embargo,
las practicas, como dispositivo de formacion, serfan un momento
privilegiado en la formacion inicial, dado que ahi se combinarian una
serie de recursos para la futura accion profesional. Asi, Correa (2015)
las define como un espacio temporal de transicion entre formacion
y profesion, y de actualizacion de competencias. Rebolledo (2015),
siguiendo las ideas de Tejada y Ruiz (2013), agrega que la practica
se comprenderia como una

fase compleja que integra diversas dimensiones, conformandose
como una interconexion entre el mundo formativo y el
productivo, a través del que se desarrollan competencias propias
del desempenio profesional, gracias a la implicacion en actividades
profesionales en contextos y condiciones reales. (p. 140).

Seguin estos autores, la practica contrarrestaria la distancia
entre la teorfa y la practica.

La formacion practica, en el ambito universitario y profesoral,
remitiria a lo ya expuesto por Lang (1999), a saber, que tendria
como finalidad que los futuros docentes construyan y se apropien
de aquellas competencias propias de la profesion, como son los
saberes practicos, pero también aquellos de corte tedrico. Aqui se
revela la tension existente en la formacion de futuros profesores:
la relacion teoria-practica o viceversa. Es decir, existiria una
dificultad en el proceso de transferir a la practica los conocimientos
teoricos adquiridos en la formacion inicial (Cochran-Smith & Lytle,
1999; Perez-Roux, 2017; Sutherland, Scanlon & Sperring, 2005),
planteandose la necesidad de acortar la distancia entre saberes tedricos
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y saberes practicos, mediante la articulacion con la realidad escolar
desde el inicio de la formacion. En este sentido, diferentes autores
han llegado al consenso de que la formacién inicial docente debe ser
un proceso continuo (Feiman Nemser, 2003; Martin-Sospedra, 2015;
Mercado Maldonado, 2010; Molina, 2015; Ordoénez y Ocampo, 2005)
orientado al desarrollo de competencias, por sobre la reproduccion
de conocimientos memoristicos.

Por lo demds, hoy existe conocimiento acumulado sobre
algunos componentes comunes que deberian tributar a la formacion
practica en el ambito de la docencia o, al menos, tenerlos en
consideracion (Perrenoud, 2001, 2005; Darling-Hammond,
2001; Korthagen & Lagerwerf, 2001, 2004; Tardiff, 2004; Hoban,
2006; Russell, 2012, 2014). Se sabe que los futuros profesores
traen preconcepciones o saberes experienciales, procedentes de
su formacion como alumnos, que inciden en sus experiencias de
practica. Por ejemplo, existe evidencia de que los estudiantes que
han vivenciado practicas tradicionales tendrian mas probabilidades
de identificarse con ellas (Lortie, 1975; Schneuwly, 2002). El
problema radica en que estos sujetos observan aspectos superficiales
de la ensenanza y no los saberes que los sustentan, llevandolos a
una concepcion erronea sobre la ensefianza y sus procesos (un error
es pensar que ensenar es facil y, en consecuencia, tienden a imitar
los aspectos superficiales de este proceso). Otros autores (Feiman
Nemser & Buchmann, 1989; Richardson, 1996) destacan que algunos
estudiantes creen que el aprendizaje es simple y mecanico, es decir,
que se centra en transmision de informacion de los textos y del
profesor a los estudiantes, y que se adquiere a través de escuchar,
leer y memorizar. Siguen asi un dispositivo de ensefianza de tipo
explicacion-aplicacion, que no concede importancia a la comprension
de los procesos de construccion del conocimiento (Rey, 2001) y que
se enmarca en teorias de corte mas conductista. Richardson y Placier
(2001), por su parte, concluyen que los estudiantes en formacion
suelen centrarse en aspectos afectivos, en estilos de ensenanza y en
estudiantes individuales, no considerando el rol que desempena el
contexto social y el conocimiento pedagégico y disciplinar. Morales
y Font (2017) van en la misma linea, indicando que, en el discurso
de estudiantes de matematica, al considerar las distintas facetas
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del modelo del conocimiento didactico-matematico, predominan
aquellas de tipo interaccional y afectivo por sobre las epistémicas
y cognitivas. Igualmente, los resultados de la investigacion de
Rodriguez, Armengol y Meneses (2017), focalizada en estudiantes
en formacion de preescolar y basica, constatan que las competencias
mas desarrolladas durante las practicas apuntan al “desarrollo de
procesos de interaccion y comunicacion en el aula, la organizacion de
los alumnos, del tiempo y de los espacios, o el fomento de un clima
favorable al aprendizaje y la convivencia” (p. 244).

También se sabe que, para preparar mejor a los futuros
docentes, es necesario que ellos pongan en “accién” multiples
intenciones pedagogicas (Kennedy, 1999) mediante experiencias
metodologicas diversas, como el estudio de casos y el uso de anécdotas
o episodios criticos, entre otras. Al parecer, este tipo de experiencias
ayuda a que los estudiantes piensen y actuen de forma profesional
al enfrentarse a problemas reales en contextos reales (Hmelo-Silver,
2004). Tejada y Ruiz (2013), al igual que Correa (2011, 2015),
relevan modalidades de trabajo en la practica asociadas a principios
socioconstructivistas, como la investigacion-accion participativa o
colaborativa, y el aprendizaje-servicio. Asi aparecen herramientas
formativas, como el aprendizaje basado en problemas, el mentoring,
el coaching, entre otras.

Diferentes han sido las maneras de enfrentar la formacion
practica docente en la ensenianza universitaria. Russell (2014)
menciona dos: la “induccion gradual” y la “induccion rapida” a las
practicas. En la primera, la gradualidad estaria dada por el supuesto
de que los que estan aprendiendo a ensenar requieren de una extensa
preparacion antes de asumir responsabilidades docentes, y su
experiencia como estudiantes no tiene valor. En este tipo de induccion
los estudiantes necesitarian primero observar y colaborar en la sala
de clases, con el fin de comprender las complejidades del proceso
de ensenanza-aprendizaje. Esta induccion, segun el autor, “resulta
consistente con las tradiciones de una ensenanza y aprendizaje
basados en la transmision: primero el profesor te dice lo que tienes
que saber, y luego tienes que ir y ponerlo en practica” (p. 230). A
diferencia de este tipo de induccion, la segunda se fundamenta en
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que los futuros docentes poseen una vasta experiencia sobre lo que
pasa en una sala de clases vy, al parecer, aprenderian a ser profesores
cuando se les ofrece la oportunidad de realizar clases completas, pues
planificarian y pensarian sobre su accionar profesional como lo hace
un docente en ejercicio, vivenciando el caracter pluridimensional de
las practicas docentes.

Asimismo, Correa (2015) plantea tres formas en que estos
espacios interactuan para formar a los futuros docentes. La primera
responde a una concepcion aplicacionista de la formacion, que
consiste en periodos de pasantia en el medio practico “sin que exista
conexion entre las experiencias vividas en la practica y los contenidos
de los cursos que se siguen en la universidad” (p. 263). En esta
forma, que suele darse al final de la formacion, el establecimiento
de practica es visto como un medio en el que se experimentan las
teorias aprendidas en la universidad. La segunda presenta instancias
de comunicacion entre los dos contextos de formacion, es decir,
existen instancias en las que teoria y practica dialogan. “Esta manera
(...) es utilizada en aquellos programas que apuntan hacia una mayor
integracion de los saberes tedricos y practicos, pero no constituye
necesariamente una intencion transversal a todo el programa de
formacion” (p. 264). Finalmente, la tercera modalidad remite a una
verdadera articulacion y comunicacion entre ambos espacios de
formacion, en la que existen tanto conexiones horizontales como
verticales que se nutren mutuamente.

A modo de ejemplo encontramos el caso de Finlandia, en
donde la practica se realiza en el marco de la formacion inicial
universitaria. Los alumnos tienen periodos de practicas en centros
escolares de forma intermitente a lo largo de todo su proceso de
formacion, entre cinco a seis semanas al aiio (Ministry of Education
and Culture, 2014, citado en Rebolledo, 2015). En Canada, en la
Universidad de Queen’s, se realiza un sistema de alternancia entre
la escuela y la universidad desde el primer afio, que consiste en que
los estudiantes, luego de una semana en la universidad, pasan 16
semanas en la escuela y luego vuelven a un periodo a la universidad
(Russell, 2014). En Francia, el segundo afo de formacion es dedicado
a la formacion practica, la que tiene una duracion de seis a ocho horas
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semanales en los establecimientos y es supervisada por un tutor.
A diferencia de estos paises, en Alemania e Inglaterra la formacion
practica se ubica en un nivel intermedio entre la formacion inicial
y la incorporacion del profesorado en la escuela, siendo una fase
obligatoria que posee una remuneracion econémica y una duracion
minima de un afio (Rebolledo, 2015).

Otros paises han implementado otras formas de induccion,
como las llamadas “practicas progresivas”, en las que el curriculo en la
universidad se acompana de actividades practicas en terreno (Murillo,
2006), que apuntan a solucionar el brusco cambio entre la formacion
tedrica y la insercion de los estudiantes en el espacio laboral, realizado
al finalizar su carrera (Avalos & Aylwin, 2007). Sin embargo, existe
evidencia de que muchas de las practicas tempranas, diseniadas bajo
esta forma, son actividades curriculares, con pocas horas semanales,
lo que se traduce en pocas horas efectivas en el aula (Russell, 2014).
En esta linea, los resultados de algunas investigaciones actuales,
como la de Rodriguez et al. (2017), sugieren que las modalidades de
formacion practica que combinan periodos intensivos y extensivos
de estadia en las escuelas, propiciarian un desarrollo mas probable
de “competencias asociadas con la aplicacion de conocimientos como
dominio de conocimientos teoricos sobre la realidad de la escuela
y del aula (...), dominio de técnicas y estrategias de seguimiento y
control del proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 245). Estos autores
insisten igualmente en que, mas alla de la modalidad de practica o de
su distribucion en los programas de formacion, “la identificacion de
‘centros formadores’ adecuados y la consolidacion de estructuras de
cooperacion efectiva entre todos los agentes implicados, constituyen
elementos claves” (p. 246) para la formacion preprofesional. En
nuestro contexto nacional, esto serfa un aspecto que podria tensionar
y fragilizar la formacion, principalmente cuando se hace referencia
a la importancia que se le concede a los centros de practica y a los
actores formadores. Martinic et al. (2014) lo destacan en su analisis
comparativo de la formacion practica de médicos y profesores en la
Pontificia Universidad Catolica de Chile: “en Educacion no existe
un campo de practica propio de la Facultad y por ello esta descansa
en convenios con Establecimientos Educativos seleccionados segtin
criterios de calidad y diversidad de dependencia” (p. 193), destacando
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también el caracter no contractual y de colaboracion por parte de
quienes se hacen cargo de esta formacion y que evaltian el desempeno
de los estudiantes: los docentes de la escuela.

Por lo demas, la literatura concluye que el hecho de tomar
distancia permite adaptarse a situaciones inéditas y posibilita
aprender a partir de la experiencia (Perrenoud, 2005). Por tanto, para
ayudar a los futuros profesores a aprender a pensar sistematicamente
sobre las complejidades que ocurren en la sala de clases (y en los
establecimientos), se ha comprobado la necesidad de desarrollar en
ellos habitos metacognitivos que orienten sus decisiones, los que
estarian mediados por la reflexion sobre la experiencia practica
personal y la de otros acerca de los multiples factores que intervienen
en el acto de ensenar (Tardif, 2012), la que, a su vez, se estimularia
por otros actores: el profesor tutor, un supervisor, un par, un grupo,
etc. (Molina, 2014). En consecuencia, modelos como estos han
demostrado ser los mas exitosos (Darling-Hammond, 1994, 1999;
Korthagen, 2005; Tardif, 2012). Sin embargo, este distanciamiento
no se evidencia como una tarea facil para ninguno de los actores
implicados en esta formacion. Los resultados del estudio de Morales
y Font (2017) lo confirman: los estudiantes en practica no muestran
“reflexion profunda de su actividad docente” (p. 134). Las reflexiones
solicitadas en los portafolios de practica no muestran, por ejemplo,
el impacto de la formacion recibida en los cursos de formacion
universitaria, siendo estas escuetas y no detallando lo que sucede en
el aula, tanto en términos pedagogicos como didacticos.

Tal como enuncian Hirmas y Cortés (2015), actualmente el
enfoque critico-reflexivo habria desplazado al de la racionalidad
técnica. El enfoque critico-reflexivo comprende el proceso educativo
como multidimensional, los saberes tienen naturaleza situada y los
factores contextuales poseen un peso preponderante. La practica seria

un proceso complejo en el que no basta con la transmision de
conocimientos, se trata de una actividad crucial en la formacion
inicial docente, donde los futuros profesores definiran su rol
profesional, por lo que debe ser una instancia de reflexion y
analisis. (p. 23)
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Apoyandose en las ideas de Labra (2011), las autoras destacan
que este componente de la formacion debiese reconocer al futuro
profesor como un sujeto sociohistoérico, con todo lo que ello conlleva.
Bajo este marco, la practica se concibe como un espacio en el que los
futuros profesores participan activamente en las distintas dimensiones
de desarrollo profesional, en la construccion de conocimientos y
como agentes de cambio (Darling Hammond, 1994; Correa, 2014,
2015). Los estudiantes son concebidos entonces como profesionales
emergentes, capaces de dar conducciéon a su propio desarrollo
profesional, indagando acerca de su propia ensefianza y, sobre todo,
participando en comunidades de aprendizaje.

Si bien la formacion practica parece tomar sentido en el proceso
de reflexion que harfan los futuros profesores, cabe preguntarse como
este proceso es guiado y estimulado. Al respecto, el acompanamiento
en este campo se comprenderia como un “trayecto complejo hacia
las profundidades de las propias necesidades, potencialidades y
capacidades profesionales, confrontadas por la colectividad de
miradas internas y externas que acceden a nuestras practicas para
conocerlas, comprenderlas, apreciarlas y trastocarlas, de modo que
puedan orientarse” (Martinez Diloné y Gonzélez Pons, 2010, p. 9).

El acompanamiento se definiria especificamente como
“cualquier dispositivo de apoyo y ayuda implementado, con el fin
de permitir que el estudiante se desarrolle profesionalmente, para
alcanzar los objetivos previstos y construir las competencias que son
propias de la profesion” (Maes, Colognesi & Van Nieuwenhoven,
2018).

A pesar de que en la literatura actual hay consenso respecto
de la conceptualizacion, lo complejo del acompanamiento aparece
al momento de delimitar los actores que lo ejercen, sus destinatarios
(futuros profesores de ensefianza basica o media), los tipos de
retroalimentacion que conlleva o, bien, la forma de organizarlo. Por
ejemplo, en cuanto a las modalidades de acompanamiento, Solis,
Nunez, Contreras, Rittershaussen, Montecinos y Walker (2011)
constataron caracteristicas de implementacion diferentes si la carrera
es de educacion basica o de educacion media. De cierto modo, se
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observa que las universidades tienden a implementar tres tipos de
acompanamiento. Uno conducido solo desde la universidad, otro que
focaliza el acompanamiento solo en el establecimiento de practica y
uno de caracter mixto, que combina los dos anteriores.

Respecto al tutor/supervisor, lejos de prevalecer estereotipos —
como la edad y la experiencia— con los que pudiese preconcebirse la
figura de este actor, hoy son multiples los sujetos que pueden cumplir
dicho rol (Ambrosetti, 2010). Segun Tejada y Ruiz (2013), el rol del
profesor tutor apunta a proporcionar a los actores en formacion una
experiencia y un tiempo de acomodacion preprofesional. Ademas,
el tipo de retroalimentacion que se establece entre estos actores y los
futuros docentes parece transitar entre dos polos. Por un lado, las
retroalimentaciones en las que prevalecen vinculos de tipo afectivo, en
las que el tutor se inclina por el reconocimiento y la comprension; por
otro, las que se caracterizan por ser de tipo cognitivo, predominando
lo que el futuro docente deberia realizar (Mayoral Serrat y Castello
Badia, 2015). Este ultimo tipo de retroalimentacion se centraria en
la gestion, por parte del sujeto en formacion, de lo planificado y
lo efectivamente realizado, desde una perspectiva de resolucion de
problemas con miras a la eficiencia (Maleyrot, 2016). En este tipo
de retroalimentacion encontramos un amplio espectro, que puede
incluir lo disciplinar, lo didactico, lo pedagogico, lo relacional en la
sala de clases, entre otros.

3. Metodologia de la investigacion

Utilizando un enfoque de investigacion exploratorio-descriptivo
y comprensivo (De Ketele & Roegiers, 1996), se desarrolla una
aproximacion tedrica y empirica al objeto de estudio y el problema
de investigacion. El disefio de investigacion es cualitativo y considera
el estudio de casos multiples, complementando el uso de estadisticas
descriptivas (Savoie-Zajc, 2004) con una comprension contextualizada
del fenomeno, con el fin de lograr una mejor comprension de este
(Yin, 2014).

Para la definicion de los casos, se opta por trabajar con dos
instituciones universitarias y seleccionar, del total que ofrecen estas
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instituciones, cuatro programas de formacion pedagogica de pregrado
en ambas y dos adicionales en cada una de ellas, conformando un total
de doce casos especificados en la siguiente tabla:

Tabla 1
Programas de formacion pedagogica de pregrado seleccionados.
Universidad 1 Universidades 1y 2 Universidad 2
Pedagogia en Lenguaje
Pedagogia en Inglés Pedagogia en Musica Pedagogia en Filosofia

Pedagogia en Artes Visuales Pedagogia en Matemdtica ~ Pedagogia en Historia

Educacion Basica

Siguiendo el modelo de recogida de informacién que se
presenta en el siguiente diagrama, se desarrollaron diversas instancias
que permitieron conformar un corpus de material de investigacion
constituido por doce planes de estudio, doce perfiles de egreso, doce
programas de practica final, dos entrevistas no estructuradas con
responsables de la formacion practica, trece entrevistas a profesores
tutores, doce registros de sesiones de practicas de retroalimentacion
y una entrevista grupal con estudiantes de practica final.

PROGRAMA DE FORMACION INICIAL DOCENTE

Figura 1. Modelo de recogida de datos.
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Respecto del andlisis de la informacion, se levantaron categorias
tematicas elaboradas a partir de los propoésitos que orientaron el
estudio, con las cuales se procedi6 a realizar un analisis cualitativo
del material recopilado (Mayring, 2003).

Para el analisis de los planes de estudio y los perfiles de egreso
se consideraron como categorias de analisis: (i) la duracion del plan
de estudio, (ii) el numero de actividades formativas totales y el de
aquellas correspondientes a la linea de formacion practica, y (iii) las
caracteristicas de los aprendizajes fundamentales comprometidos en
los perfiles de egreso, relevando la naturaleza de los aprendizajes, el
enfoque y orientacion de la formulacion, y el foco de estos.

En el analisis de las entrevistas y el registro videograbado de
practicas de acompanamiento se utilizaron las siguientes categorias
de analisis (tabla 2):
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Tabla 2
Categorias para andlisis de entrevistas a tutores, focus a estudiantes y prdcticas de
acompanamiento.
Categorias tematicas  Entrevistas a tutores de Focus a estudiantes Practicas de
practicas acomparfiamiento
Aprendizajes 1. Caracteristicas de 1. Caracteristicas 1. Aprendizajes
comprometidos en la linea de practicas que tiene la linea explicitos
los perfiles de egreso de la carrera de practicas de la presentes
y los dispositivos 2. Cursos de la malla carrera que cursas
de evaluacion y curricular de la 2. Cursos de la malla
certificacion de carrera que tienen curricular de la
aprendizajes terminales un vinculo directo carrera que tienen
de carreras de con la préctica final un vinculo directo
pedagogia 3. Aprendizajes con la préctica final
terminales 3. Aprendizajes que
esperados de la se espera logren
practica final los estudiantes
4. Evaluacion del al término de la
logro de estos practica final
aprendizajes 4. Evaluacion del
logro de estos
aprendizajes
Caracteristicas socio- 5. Condiciones en que 5. Principales tareas
profesionales de los se desempenan los y funciones de un
profesores tutores tutores de préctica tutor/a de préctica
que acompanan final final
a estudiantes en 6. Principales tareas
instancias de practicas y funciones de un
finales de carreras de tutor/a de practica
pedagogia final
7. Procesos de
seleccion de
los tutores que
acompanan el
proceso de practica
final
8. Formacion y/o
especializacion
especifica de los
tutores de las
distintas instancias
de practicas
Practicas de 9. Caracteristicasde 6. Caracteristicas 2. Foco de atencion
acompanamiento las acciones de de acciones de 3. Actores
que realizan los acompanamiento acompanamiento involucrados en
profesores tutores en de tutores a que realizan la instancia
instancias de practicas estudiantes en la los tutores a 4. Acciones de
finales de carreras de practica profesional/ estudiantes retroalimentacion
pedagogia, con foco final en la practica que realiza el
en los aprendizajes 10. Caracteristicas de la profesional/final: tutor hacia el
comprometidos y retroalimentacion tipo, modalidad, estudiante
las modalidades de de tutores a frecuencia. 5. Contexto en el
evaluacion de dichos estudiantes 7. Caracteristicas de la  cual se realiza la
aprendizajes retroalimentacion instancia
de tutores a 6. Tiempo de
estudiantes en duracion

la practica final:
tipo, modalidad,
frecuencia.
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Relaciones entre 11. Relaciones entre las 8. Relaciones entre las 7. Relaciones

las caracteristicas practicas finales, practicas finales, explicitas a las
de las practicas de los aprendizajes los aprendizajes que alude en
acompanamiento del perfil de egreso del perfil de egreso la instancia,
que realizan los y la conformacion y la conformacion respecto de las
profesores tutores, de identidad de identidad relaciones entre
los aprendizajes profesional profesional aprendizajes
comprometidos en de docentes de docentes involucrados y
los perfiles de egreso principiantes principiantes configuracion
y suaporte a la 12. Mejoras posibles 9. Sugerencias para el de la identidad
configuracion de la de incorporar al mejoramiento del y rol del futuro
identidad profesional acompanamiento en acompanamiento docente

de docentes noveles las practicas finales de tutores en las

practicas finales

Respecto del cumplimiento de los estandares éticos
correspondientes a la investigacion en ciencias sociales y de acuerdo
con las orientaciones vigentes para el trabajo con seres humanos,
se solicité el pronunciamiento del Comité de Etica de la institucion
principal acerca del estudio y de las instancias de trabajo directo con
personas, asi como la aprobacion, por parte del mismo comité, de
las cartas de consentimiento informado que leyo y firmo cada uno
de los participantes.

4. Resultados de la investigacion

a. Ellugar de la formacion practica en los planes de estudio de las
carreras de pedagogia
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Como se muestra en la tabla 3, los curriculos de formacion de
profesores tienen duraciones diferentes, los planes de estudio estan
sobrecargados y la formacion practica tiene una presencia limitada.

Del total de programas analizados, todos los programas de la
institucion 1 poseen diez semestres de duraciéon; mientras que en la
institucion 2 solo uno posee diez semestres de formacion y todos los
demas nueve semestres.

La recarga en los planes de estudio se nota especialmente en
los programas de nueve semestres, pues tienen un elevado ntmero
de actividades de formacion por periodo, entre seis y nueve; incluso,
hay programas que consideran nueve actividades de formacion a
realizar en paralelo, sumandose una alta dispersion de las actividades
formativas, las que van desde 46 a 76. Sin embargo, si se considera
el promedio de actividades totales de cada programa por institucion,
se obtiene que para la institucion 1 el promedio es 59, mientras que
para la 2 es de 56.

Las actividades de formacion practica no superan, en promedio,
el 10% del total de las actividades de formacion en una carrera de
pedagogia. En la institucion 1 el nimero de instancias de formacion
practica va entre tres y seis, con promedio de este tltimo nimero. En
el caso de la institucion 2 el ntimero de practicas va entre tres y nueve,
con promedio de este ultimo dato.

b. Los aprendizajes esperados de la formacion practica hacia el
término de la formacion inicial docente

En los perfiles de egreso de las carreras estudiadas no se advierte
explicitamente una formulacion compartida a nivel institucional. La
mayoria de los casos comparte una estructuracion basada en dos
componentes: el primero, un parrafo inicial que describe algin
rasgo del futuro docente ligado a su rol socioprofesional. A modo
de ejemplo se senala:

... especialista con dominio avanzado de la (disciplina), tanto en forma
oral como escrita, que tiene conocimiento experto de la metodologia
para ensenarla en la sala de clases y que necesita enriquecerse de
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muiltiples perspectivas para el desarrollo de su pensamiento. (Carrera
1-A)

... un profesional formado en el marco del humanismo cristiano, que
posee una formacion que manifiesta en competencias disciplinarias,
pedagogicas y prdcticas integradas. .. (Carrera 2-A)

En algunos casos, pertenecientes a la institucion 2, esta
formulacion inicial refiere directamente a cualidades que se espera
de su docencia. Por ejemplo:

... el titulado ejerce la docencia atendiendo con interés el conocimiento
del grupo destinatario de la formacion, potencia un tipo de aprendizaje
interactivo, que permite mediar y facilitar dicho aprendizaje en sus
alumnos. Asume las situaciones inesperadas y las de dificil control...
puede ejercer su labor docente con capacidad de andlisis, espiritu critico
y de didlogo con los pensadores relevantes, y puede asumir libremente
la vision cristiana. (Carrera 2- C)

A diferencia de los casos anteriores, se observa, en otros
perfiles de egreso, que se ha seguido la estructura del “Marco para
la buena ensenanza”; por ultimo, hay perfiles de egreso que senalan
ejes inspiradores.

El segundo componente de los perfiles de egreso se refiere
a los aprendizajes especificos que lo componen. En la institucion 1
se consideran ciertos objetivos o ambitos (pedagogico, disciplinar,
cultural, valorico, especifico), mientras que en la institucion 2 se
estructuran sobre la base de tres tipos de competencias: genéricas,
disciplinares y profesionales; las subcompetencias que conforman
cada grupo son numerosas, pudiendo alcanzar hasta treinta
enunciados en un mismo perfil.

Sobre la presencia de aprendizajes ligados a la practica final,
se constata principalmente capacidades ligadas a la planificacion,
el disenio y la implementacion de estrategias de ensefianza para el
logro de aprendizajes en la escuela; se incorporan competencias para
formular metas y secuencias de aprendizaje, y seleccionar recursos
didacticos en el marco del proyecto educativo del establecimiento y
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el marco curricular nacional. Ligada a las situaciones de ensenanza
esta la contextualizacion de éstas.

Llama la atencion que las estrategias de evaluacion de los
aprendizajes aparezcan como un foco de atencion con menor
presencia que otros elementos y en varios perfiles no estan contenidas.

c. Caracteristicas de los tutores que acomparian las practicas
finales

En la institucion 1 los tutores, en su mayoria, poseen contrato a
honorarios y la dedicacion es flexible. Los entrevistados senialan
inconsistencias entre los tiempos que dedican a la tutoria y los
tiempos para los cuales estan contratados. Se declara, ademads, que
requieren adaptarse a los horarios de los estudiantes para realizar las
tutorias, que consideran como minimo dos visitas a la escuela, cada
15 dias y con una duracion de una hora con cada estudiante.

Las principales tareas de los tutores de la institucion 1 se
relacionan con vincular la teoria, la experiencia y la practica; realizar
acompanamiento, evaluar, retroalimentar individual o grupalmente
al estudiante permanentemente, ademas de entregarle herramientas
nuevas cuando aparecen temas emergentes; apoyar en los contenidos
disciplinares; coordinar acciones con la escuela y reunirse con la
coordinadora de practicas de la carrera que trabaja en la universidad.

En la institucion 2 se explicita que el tutor de practica final
debe cumplir 22 horas de dedicacion, tiempo que distribuye entre
las visitas a las aulas de practica en los distintos establecimientos
a los que asisten los futuros docentes, las triadas en la interaccion
con los profesores mentores, las tutorias, los talleres, ademas de la
correccion de trabajos y reuniones de tutores y de carrera. El nimero
de estudiantes fluctta entre cinco y doce por tutor. Las visitas son
minimo dos, pero por lo general una vez al mes, a lo que se agrega
talleres de 90 minutos cada 15 dias. Un aspecto caracteristico de la
segunda institucion son las reuniones con las triadas (profesor de la
universidad, profesor del establecimiento y estudiante en practica),
que se suman a reuniones semanales y talleres, ante lo cual los tutores
destacan la sobrecarga de obligaciones y la escasez de tiempo.
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Las principales funciones del tutor en la institucion 2 consisten
en apoyo en lo disciplinar, lo pedagogico y lo personal. El tutor
es, ademas, el acompanante pedagogico desde la universidad,
interlocutor y representante de la institucion universitaria en la
escuela, y mediador con el colegio, en tanto centro de practica, y
con el mentor especifico de cada estudiante.

Si bien en ambas instituciones los tutores reconocen en la
experiencia profesional y personal la principal base de su participacion
en este rol, declaran que en ninguna existe un programa de formacion
especifico, aunque si identifican algunas instancias valiosas que
tampoco son obligatorias.

d. Perspectiva de los tutores respecto de la practica final

En la universidad 1 se senala que en la linea de practica existe
una perspectiva o enfoque compartido y conocido, que va desde
lo pedagogico, lo profesional y lo disciplinar a lo didactico, que
seria lo mas complejo; desde el contexto hasta llegar al aula, la
planificacion y el desarrollo de las clases. Se menciona que hay un
trabajo de vinculacion con la escuela y con los profesores guias, y un
acompanamiento a los estudiantes en la preparacion de sus clases
y en los aspectos personales que involucra la practica. Al respecto,
algunos tutores indican:

. la practica va en una linea progresiva, que avanza desde un
acercamiento a la escuela, al centro escolar, desde una mirada y
andlisis desde la cultura, desde la forma de organizacion que tiene la
escuela, hasta quinto ano que ya es la especializacion y prdctica en una
diddctica determinada.

En la universidad 2 cada actividad de formacion practica posee
un enfoque distintivo, con niveles diversos de exigencia o distintos
niveles de habilidades, aunque declaran una linea comun de reflexion
e investigacion docente, que camina hacia la especializacion didactica
y responsabilidad profesional. Por ejemplo, un tutor senala:

. en la prdctica inicial, el trabajo de tutoria estda en manos de la
escuela de pedagogia, porque se centro y se enfoco en el tema de los
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aprendizajes. En la intermedia, nosotros tenemos una fuerte presencia,
y en la final, porque la intermedia esta concentrado con diddctica. ..

Respecto de las asignaturas que se vinculan directamente con la
practica, el discurso de los tutores revela que son las disciplinares, las
didacticas y las de reflexion. En la institucion 1 el principal nexo esta
en los talleres de titulacion y reflexion; mientras que en la institucion
2 se reconoce un mayor anclaje en aquellas de tipo didactico.

Los principales aprendizajes esperados al término de la practica
final se relacionan con capacidades o competencias especificas.
En la institucion 1 se trata de capacidades ligadas a la ensefianza
de la disciplina y a la formacion ética que debe tener un profesor,
con sello de la institucion formadora: proactividad, autonomia,
responsabilidad, conocimiento del contexto, dominio didactico y
un alto nivel de reflexion de la propia practica. La institucion 2 se
centra en capacidades de orden pedagogico, disciplinar y didactico,
destacando la reflexion docente sobre la contingencia, pensamiento
pedagogico flexible, manejo disciplinar, pertinencia de las estrategias
de ensenanza seleccionadas, integracion al contexto escolar, realizar
practicas efectivas e innovar en la ensefianza con el uso de recursos
y metodologias diversas.

En ambas instituciones, la evaluacion de la practica final se
basa en una produccion escrita, la cual, si bien considera recorridos
distintos, tiene como producto final un informe que contiene: marco
tedrico, secuencia didactica y reflexiones del estudiante, para el caso
de la institucion 1. Y, para el caso de la institucion 2, un documento
que incluye: diagnoéstico, planificacion, analisis de la practica y
autoevaluacion.

Respecto del acompanamiento en la practica final, lo primero
que llama la atencién es que, en ambos casos, se habla de un
acompanamiento individual y con alta presencialidad. Sin embargo,
el discurso de los actores evidencia diferencias. En la institucion 1
se indica que no esta muy definido dentro de las carreras y que
el acompanamiento corresponderia a las observaciones de clases, la
retroalimentacion grupal y/o individual, a reportes o mini informes
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de cada una de las clases y a la evaluacion que hace el tutor. Se
considera también la presencia de algunos elementos teéricos, para
que los estudiantes tengan mas herramientas y puedan discernir,
reflexionar, analizar, comparar su propio desempenio practico y lo
que estan vivenciando en los centros de practica. El principal modelo
o idea en funcion es la metacognicion. Ejemplos del discurso de los
tutores son los siguientes:

... les hacemos hacer algunos trabajos escritos como de andlisis. Ellos
analizan, por ejemplo, videos de clase de sus companeros, después
analizan un video de clase de ellos. Nosotros vamos a observar también
las clases.

... va evaluando a través de pautas de evaluacion que vamos haciendo
por clase, entonces, si tii tomas todas las pautas de un estudiante a final
de aro ves los progresos.

En la institucion 2, en cambio, se menciona que el
acompanamiento estda normado por protocolos; que se trata de un
acompanamiento de tipo pedagogico y de caracter presencial, con
disposicion permanente para el estudiante. Algunos tutores senalan:

. tenemos una unidad de prdctica que tiene ciertas rubricas
sistematizadas que te permiten protocolizar el proceso.

... junto con la conversacion que tenemos con el profesor mentor, las
triadas y la observacion de clases, hacemos la apreciacion evaluativa
en base, digamos, a los protocolos que entrega la universidad.

La retroalimentacion a los estudiantes es variada en cuanto a
modalidades e instancias. Mientras que la institucion 1 declara que la
retroalimentacion esta asociada y hace parte de la evaluacion, aunque
también se realiza en los talleres, la institucion 2 expresa que esta
se lleva a cabo en el marco de talleres y tutorias. En la institucion 1
hay retroalimentaciones individuales y grupales y, por lo general, no
consideran una pauta. En la institucion 2 las retroalimentaciones se
llevan a cabo ademas con el mentor (profesor(a) de la escuela) en el
marco de las triadas, pero son individuales y en algunas carreras son
guiadas por una pauta y con preguntas adicionales.
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Los tutores de ambas instituciones coinciden en senalar que la
practica final es una instancia de sintesis de la formacion. La institucion
1 destaca que se hace un trabajo con el perfil de egreso, a través de
un ejercicio de analisis de la ensefianza que realiza el futuro docente,
con foco en los logros alcanzados en la practica y los propuestos en
el perfil. Sin embargo, dicho perfil queda implicito y tampoco es
evidente su forma de verificacion.

En la institucion 2, la practica final aparece, segun los tutores,
asociada a la malla. Esta estd pensada desde las didacticas y desde
los espacios de reflexion, permitiendo comprobar si van logrando
el perfil de egreso, pero ademas permite evaluar la integracion a la
comunidad educativa, porque los profesores en formacion tienen
que poner en practica todos los contenidos o todos los lineamientos
que tiene este perfil, que remiten al componente pedagogico, al
componente disciplinar y a la parte valorica de la institucion.

e. La perspectiva de los estudiantes respecto de la
practica final

En el relato de estudiantes que se encuentran desarrollando su
practica profesional, es posible identificar elementos comunes y
diferenciadores entre carreras de una misma universidad. Es asi como
identifican la actividad curricular “didactica”, en cada una de las
disciplinas, como una actividad que se relaciona directamente con
la practica. Tres carreras de media reconocen también un aporte a
algunas actividades de la linea pedagogica y, en particular, una de
ellas le otorga gran importancia a la actividad de evaluacion.

Ninguno de los estudiantes de las carreras identifica o relaciona
alguna actividad del ambito disciplinar asociada a la practica.

En términos de los aprendizajes logrados durante las instancias
de practicas, los estudiantes relevan aspectos que no estan declarados
especificamente en los programas de estas actividades curriculares.
Entre los aspectos senalados destaca el reconocimiento de que

... la pedagogia no es para todos.
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... ser profe no es para cualquiera.

En palabras de los estudiantes, el hecho de estar inserto en un
espacio educativo les permite reconocer aspectos importantes de la
identidad profesional y agregan que

... la disciplina es una excusa para enseiar cosas mayores.

Ademas, reconocen como un aspecto importante y que
no se entrega en la universidad, el desarrollo de una inteligencia
emocional. También destacan haber aprendido aspectos burocraticos
de la escuela, lo cual, segun ellos, no se ensena en las instancias de
formacion o preparacion para las practicas o el taller de reflexion. La
escuela tiene protocolos que deben ser aprendidos en las practicas,
pero no hay un espacio de reflexion al respecto.

A proposito del rol de los tutores, las percepciones son muy
diversas. Mientras en una carrera se sefiala que el tutor tiene alrededor
de diez estudiantes a cargo, otras sefialan que tienen alrededor de
cinco, y otra de dos a tres estudiantes.

Respecto del nimero de visitas al centro de practica, no
hay grandes diferencias. La mayoria observa dos clases y, ademas,
reconocen que los tutores van a presentarlos (o a presentarse) al
establecimiento y, hacia el término del periodo, hacen un cierre. Es
decir, podemos senalar que, en general, los tutores van cuatro veces
por estudiante al centro de practica.

Acerca de la dedicacion de los tutores en los procesos de
acompanamiento, evaluacion y retroalimentacion, las percepciones
son variadas. Algunos reconocen que los tiempos son limitados, que
los tutores solo van a observar la clase y se retiran; en cambio, otros
expresan que los tutores hacen un acompanamiento mas extenso,
en tiempos fuera del horario asignado, pues van a observar y luego,
en el mismo establecimiento, hacen una retroalimentacion. También
reconocen que hay una limitante relativa al tipo de tutor que tienen:
cuando el tutor es un profesor de planta de la universidad hay mayor
posibilidad de acceder a consultas y ayudas; en cambio, cuando el
tutor es un “profesor hora” los tiempos y espacios son limitados.
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Finalmente, los estudiantes perciben como una gran debilidad
que la universidad no trabaje desde los espacios colaborativos.
Piensan que contribuiria a su formacion si hubiera instancias comunes
a las diferentes carreras, en la logica de que todas son carreras de
pedagogia y que, luego, cuando trabajen en la escuela, deberan
trabajar en equipo con los otros profesores.

f. Caracteristicas del acompanamiento y retroalimentaciones
de tutores a estudiantes en instancias de practica final

A partir del analisis de los espacios de acompanamiento de los
estudiantes de pedagogia que se encuentran desarrollando su
practica profesional, se observa que solo una carrera realizo la
retroalimentacion en el establecimiento educacional con la compania
de las profesoras guias. El resto de las carreras observadas efectuaron
la retroalimentacion en espacios universitarios.

La dinamica de retroalimentaciéon que se observé, muestra
que la carrera A desarrolla esta actividad en el colegio e involucra la
participacion de los profesores guias; en cambio, en la carrera C la
retroalimentacion se hace de manera colectiva y participan dos tutores
y ocho estudiantes. El resto de las carreras desarrolla este proceso de
manera individual, es decir, un profesor tutor y un estudiante.

No hay un criterio comun respecto del tiempo de duracion de
la retroalimentacion, variando entre 21 minutos, la mas corta, y 96
minutos, la mas extensa.

Al observar los contenidos trabajados en las retroalimentaciones
se identifican tres momentos, con matices en las diferentes carreras,
sin un elemento unificador por universidad.

Momento 1. Al inicio de la retroalimentacion: en el caso de
la carrera C, que correspondio a la retroalimentacion grupal, este
espacio partio tratando otros aspectos no asociados directamente con
la practica, como son procesos de cierre, tiempos para el examen, en el
marco de orientar y normalizar esta instancia evaluativa. La carrera A,
que desarrollo su retroalimentacion en el espacio educativo, inicio la
sesion de retroalimentacion con la evaluacion de las profesoras guias
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(esta estudiante tenia dos profesores guias en la escuela). En el caso de
las carreras B, D y G la retroalimentacion se inici6 preguntando cémo
se sintieron realizando su clase. Para la carrera F, en cambio, se inicio
con un registro de la hora de inicio de la actividad y especificando qué
aspectos se trabajarfan en esa sesion. Finalmente, la carrera E inicio
la retroalimentacion entregando inmediatamente una evaluacion de
la clase desarrollada por el estudiante.

Momento 2. En la parte mas sustantiva de la retroalimentacion,
la mayoria de los tutores hace una apreciacion general de lo
desarrollado en la clase y luego analizan situaciones especificas. Esto
no es posible visualizarlo en las carreras A y C, pues estas son las
que hacen la triada y la retroalimentacion grupal, respectivamente.
En el caso de la carrera A, lo importante en esta etapa es que se les
consulta a los profesores guias respecto de como la escuela resuelve
ciertos temas, como por ejemplo cuando deben clases en la tarde. Los
profesores guias dedican tiempo a compartir su experiencia como
profesores en dicho establecimiento, pero esto no necesariamente se
relaciona con la experiencia de la estudiante en practica o con una
situacion puntual que hubo que resolver en la clase desarrollada por
ella. En la carrera C, al ser una retroalimentacion general, las tematicas
planteadas también son generales: los estudiantes exponen diferentes
situaciones que les suceden en el establecimiento o en su practica
especifica, una suerte de puesta en comun de estas situaciones y una
reflexion por parte de los tutores respecto de lo acertado de la accion
o de lo que ellos harian en ese caso. La reflexion es, desde lo genérico,
acerca de diversos objetos de atencion.

Momento 3. Fase de cierre, en la cual, en general, se entrega
una mirada positiva al estudiante en practica, motivandolo para lo
que viene, deseandoles éxito y parabienes. En el caso de la carrera
A, el foco esta en el agradecimiento para con las profesoras guias,
invitandolas a seguir trabajando con la universidad y a concurrir a
las actividades de finalizacion.

En términos del trabajo realizado con los estudiantes, se
evidencia que la carrera C no trabaja con el apoyo de algun registro
escrito. En este caso, el trabajo de reflexion que se desarrolla esta
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en torno a lo que plantean los estudiantes como experiencias o
situaciones generales y/o especificas. Ante esto, los tutores modelan
posibles salidas a dichas situaciones, posicionados desde la propia
experiencia. Y, si bien es una retroalimentacion grupal, los tutores
velan porque todos los estudiantes intervengan con alguna apreciacion
o comentario. En la carrera A el tutor mantiene un documento escrito,
el cual parece ser una pauta, que mira durante la conversacion sin
hacer alusion directa a algin punto de esta. El foco de lo trabajado
parte desde la retroalimentacion dada por uno de los profesores guias,
quien tiene un registro en un cuaderno con el punteo de los temas. En
el caso de las carreras By D los profesores tutores trabajan en funcion
de anotaciones o del registro de un cuaderno. Este tiene elementos
de la observacion de la practica que orientan la retroalimentacion.
Se pudo apreciar que este tipo de registro contiene elementos que
llamaron la atencion del tutor y sobre los cuales intenciona lo que
deben mejorar los estudiantes. En las carreras E y G los tutores
trabajan en funcion de una pauta que contiene distintos puntos y
extensiones. Por lo que se logra observar en la retroalimentacion, esta
pauta fue completada por ellos en las visitas a los centros de practicas.
En dinamicas parecidas, los tutores refuerzan elementos logrados
e indican las debilidades observadas. Por ultimo, en el caso de la
carrera F se aprecia que mantiene ambos insumos —un cuaderno
con un registro y una pauta—, ambos elementos completados
durante una visita previa al centro de practica. Algo que se observa
transversalmente es que los tutores hablan a los estudiantes de la
misma situacion en otro espacio, con otras caracteristicas, en la logica
de “...cuando te toque tal situacion, tu deberias...”.

5. Discusion de resultados y conclusiones del estudio

En primer lugar, a modo de contexto, el lugar que ocupa la formacion
prdctica en las carreras que conformaron la muestra, en comparacion con las
otras actividades de formacion, como los cursos por ejemplo, no es relevante.
Los resultados mostraron que esta formacion ocupa en promedio
solo el 10% del total de actividades de formacion que conforman los
planes de estudio en las carreras analizadas. Es importante senalar
que este dato no considero las horas ni los créditos implicados en
estas actividades formativas, debido a que dicha informacion no
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siempre esta disponible y, de estarlo, no es facilmente comparable.
Sin embargo, los resultados del estudio dejan constancia de que la
mayor parte de la formacion de los futuros docentes se realizaria en las
universidades, enmarcandose en lo que Russell (2014) llama “practicas
de induccion gradual”. Asi, en las practicas analizadas, los estudiantes,
a pesar de iniciar su formacion practica antes de su ultimo ano de
formacion, requeririan de conocimientos formales antes de iniciarse
en la profesion, con el objeto de comprender las complejidades de la
docencia. Ellos primero observan clases, las analizan y, luego, al final,
pueden realizarlas. Ademas, las actividades de formacion practica
corresponden a instancias especificas ubicadas en periodos claves del
recorrido formativo, no conformando un proceso continuo, como
seria deseable, de acuerdo con los planteamientos de Feiman Nemser,
2003; Martin-Sospedra, 2015; Mercado Maldonado, 2010; Molina,
2015; Ordoénez y Ocampo, 2005, entre otros.

En segundo lugar, los resultados mostraron que, en su
mayoria, los profesores acompanantes de estas practicas no son
parte de las plantas docentes de las universidades y las tareas que
cumplen son multiples, variadas y, segun su discurso, exceden al
tiempo de contrato. Ademas, no tienen formacion especifica en su
rol, prevaleciendo su experiencia. No existen premisas comunes en
cuanto a las tareas a desarrollar por estos sujetos acompanantes, las
que transitan entre la observacion de las practicas de los estudiantes
en el aula y ser los representantes de las casas de estudios en los
centros de practica. Ademas, se encontraron otras tareas de indole
diversa: hacer retroalimentacion sobre lo realizado y hacerse cargo
de los aspectos tanto cognitivos como personales/emocionales que
conlleva la estadia en la escuela. Asi, los resultados dan cuenta de
que el rol del profesor o profesora acompanante de la formacion practica
es, en términos contractuales, periférico, definido vagamente y con tareas
variadas, lo que en cierto modo deja la responsabilidad del desempefio en
manos y segun criterios de los propios tutores.

En tercer lugar, se constatan enfoques distintos de como
enfrentar la practica final, pero que convergen en el quehacer docente,
especificamente en la ensefianza de una disciplina en particular.
Nuevamente aparece la logica de las practicas progresivas, partiendo
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con conocimientos pedagogicos, luego con los disciplinares, seguidos
de los didacticos para finalmente llegar a lo que el estudiante debe
hacer en el aula. Algo similar ocurre con lo que ellos esperan que los
estudiantes aprendan en esta practica final: el analisis de aspectos mas
bien descriptivos y no sustantivos de la ensefianza y el aprendizaje es
lo comun. La diferencia aparece en la declaracion de las capacidades
enunciadas en los perfiles de egreso de las carreras de la muestra. En
suma, la prdctica, en tanto objeto de andlisis, se muestra parcelada: el
saber docente no se trata como tal y la multidimensionalidad de la prdctica
docente suele comprenderse como la agregacion de un todo desarticulado.

En cuarto lugar, el acompanamiento que hacen los tutores deja en
evidencia que la presencialidad es lo principal y no se distinguen modelos
definidos y consensuados. Las diferencias se presentan incluso al interior
de una misma carrera. El discurso solo confirma la existencia de
una alta presencialidad. Existen diferencias en las modalidades, se
encuentran instancias que se llevan a cabo de forma individual y
grupal; en otras, se incluye desde la visita a la escuela hasta la reunion
con el estudiante en practica, sin hacer referencia a un dispositivo de
ayuda profesional, cualquiera sea, que permita el futuro desarrollo
profesional del estudiante, como lo mencionan Maes et al. (2018).
Entonces, el acompanamiento queda definido solo cuando existen
pautas o protocolos, dando a entender que la practica docente en
si corresponderia a acciones previstas y disefiadas con antelacion,
predominando una relacion de causalidad lineal que busca, en
consecuencia, la aplicacion eficaz de estrategias producidas fuera de
la escuela y que conformarian el quehacer docente de los futuros
profesionales.

En relacion con lo anterior, se verifica que las prdcticas de
acompanamiento poseen modalidades organizativas distintas, que no dan
cuenta de patrones definidos ni siquiera al interior de una misma
carrera; algo similar, pero a nivel micro, a lo encontrado en el estudio
de Solis et al. (2011). Solo se comprueba que, en todos los casos,
existe retroalimentacion y se realizan reflexiones. En cuanto a las
retroalimentaciones, se conformarian en general al menos en tres
momentos: uno inicial, uno intermedio y uno de cierre. El momento
que se muestra mas delimitado es el intermedio, y es aquel en el que
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los tutores suelen entregar una apreciacion de lo realizado en la clase y
luego analizan situaciones puntuales. Sin embargo, los contenidos de
estas retroalimentaciones son difusos y tienden a ser emergentes, y sus
prioridades son definidas principalmente por situaciones contingentes
que viven los estudiantes. De esta forma, las interacciones se fundan
en conversaciones genéricas e intuitivas. Los resultados muestran,
también, que los contenidos de las retroalimentaciones tienden a estar
mas definidos cuando los acompanamientos se organizan de manera
individual.

En quinto lugar, tanto el discurso como el andlisis de las
prdcticas de acompanamiento relevan una importancia relativa, de
cardcter implicito y poco visible de las tributaciones entre las prdcticas
finales y los perfiles de egreso de cada carrera. Si bien en el analisis
documental se aprecian competencias que tributan a la formacion
practica, no es posible observar en las practicas de acompanamiento
ni en el discurso de los tutores y estudiantes la configuracion de
un objeto de analisis particular; mas bien lo que se analiza es la
accion, lo hecho, sin consideracion de los supuestos involucrados y
las consecuencias generadas. En el material analizado no es posible
identificar el conjunto de categorias esenciales para emprender
un analisis pedagogico, didactico, profesional o socioprofesional.
De otra parte, si bien emergen modalidades de acompanamiento
diversas —individual, en triadas y grupal—, lo mas frecuente es el
acompanamiento individual, y no se perciben diferencias sustantivas
en la dindmica de la interaccién entre los actores.

Entre los silencios del acompanamiento en la practica final
de la formacion docente se encuentra la consideracion, analisis y
problematizacion de las experiencias y conocimientos previos de los
futuros docentes acerca de la ensenanza escolar, y la distancia con
procesos de investigacion con perspectivas socioconstructivistas y foco
en la experiencia practica del futuro profesor. También estan ausentes
los habitos metacognitivos, como los que describe Tardif (2012) a
proposito de la reflexion sobre la experiencia practica profesional. En
suma, hay ausencia de modelamiento de los procesos de pensamiento
ligados a la profesionalidad docente, lo cual resulta critico.
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A casi 30 anos del inicio de las reformas curriculares a los
planes de estudio y curriculos de formacion inicial docente, es posible
reconocer que la practica y la formacion practica se ha instalado
como un foco de atencion y tension en los programas de formacion
de futuros profesores en el pais; sin embargo, los hallazgos de este
estudio —aunque parciales y limitados— ponen en evidencia que
aun queda mucho por hacer, y quizas entre lo mas relevante esté la
formacion y especializacion de quienes acompanan estos procesos,
considerando nuevos marcos conceptuales y metodoldgicos para el
desarrollo de dispositivos mas pertinentes y acordes a la complejidad
del objeto de analisis; ademas de la centralidad de la presencialidad
como base de las practicas de acompanamiento.
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