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La pedagogia tiene su dpice, como toda ciencia,

en la belleza perfecta: Esta, la escuela, es, por sobre todo, el reino

de la belleza. El reino de la poesia insigne. Hasla el que no cree cantar,
aqui estd cantando sin saberlo.

Gabriela Mistral, 1917



Contenido

Claudia Contreras Contreras
Introduccion 11

Claudia Contreras Contreras y Nicolds Mujica Hernandez
Practicas tempranas en la Formacion Inicial Docente: el sentido de este
escenario de aprendizajes 15

Elizabet Martinez Palma, Yasna Yilorm Barrientos y Yessica Carrasco Rojas
Las practicas y la necesidad de transformar relaciones con
el sistema escolar 33

Daniela Barria Diaz y Tamara Busquets Piischel
De cientificos a educadores: la formacion practica en un programa para
profesionales, a la luz de un nuevo paradigma 65

Loreto Libuy Castro
La formacion practica de Pedagogia en Educacion Fisica: una historia
en construccion 93

Claudia Quintana Figueroa y Sandra Campoyante Robles
Desafios de los docentes tutores en las practicas de acompanamiento 125

Claudia Contreras Contreras
Conclusiones 141



Introduccion

Claudia Contreras Contreras
Editora

n el &mbito de la formacion pedagoégica, la triada formativa —su-

pervisor o tutor, estudiante en practica y profesor guia—, consti-

tuye un nucleo fundamental para la articulacion de saberes en un
sistema de aprendizaje profesional que se impulsa y consolida en la uni-
versidad y la escuela. En un sentido positivo, la calidad de las relacio-
nes, propdsitos y convergencias impactan en las practicas tempranas
como lugar y tiempo de formacion, a través de la articulacion de este
triangulo relacional. Si entendemos que las practicas tempranas res-
ponden a un proceso de aprendizaje intencionado, continuo, integral y
transformador, debemos tener como horizonte la influencia de dichas
experiencias en las distintas dimensiones identitarias de los estudian-
tes de Pedagogia.

El texto que a continuacion presentamos propone contribuir en la
discusion sobre los elementos que componen y complejizan el sistema
de aprendizaje llamado «prdcticas tempranas». En tal sentido, nuestra
propuesta expone una serie de reflexiones que dialogan con distintos
autores y perspectivas sobre la formacion practica y, por otra parte,
consideraciones en torno al trabajo situado en escenarios de practicas
formativas con estudiantes de Pedagogia de la Universidad Austral de
Chile. En las discusiones desarrolladas convergen planteamientos pro-
pios y referentes nacionales e internacionales sobre esta materia.
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Asimismo, desde la concepcion de que quienes en el futuro se dedi-
quen a la docencia deben tener la oportunidad de aprender y consolidar
habilidades, disposiciones y conocimientos relevantes para el ejercicio
profesional —y que aquello implica un despliegue que va mds alld de lo
declarativo-conceptual—, destacamos las experiencias en las practicas
tempranas como un tiempo y lugar trascendental en la Formacion Ini-
cial Docente. A partir de esta premisa, las practicas se conciben como
instancias particularmente sensibles e interesantes, como espacios po-
tenciales para la generacion de colaboracion, sinergia y aprendizajes,
a partir de la sistematizacion y analisis reflexivo de las experiencias,
planes de clases, interacciones pedagdgicas, entre otros aspectos, uti-
lizando fundamentos empiricos y tedricos, con el proposito final de ge-
nerar transformaciones en quienes intervienen desde la triada formati-
va, particularmente en los estudiantes de Pedagogia. De esta manera,
las discusiones que aqui desarrollamos refieren a espacios de tension,
conversacion e interés entre docentes del ambito universitario y esco-
lar, teniendo en perspectiva una reflexién continua del quehacer y una
evaluacion critica sobre las necesidades formativas actuales de los es-
tudiantes de Pedagogia en la Universidad Austral de Chile.

Ademads, asumimos que una triada formativa potencialmente trae
beneficios a la Formacion Inicial Docente, y que no esta exenta de ten-
siones al verse confrontada con diversos contextos y demandas, o bien
con exigencias provenientes de dos medios educativos a veces divergen-
tes, la escuela y la universidad. Teniendo esto tiltimo como punto de en-
cuentro, y visualizdndolo como un nticleo interesante, surge la oportu-
nidad de revisar y reflexionar sobre distintos aspectos de la formacion
préctica, particularmente como un escenario educativo que toma un
doble cariz —reflexivo y practico—, y donde el andlisis considera tres
instancias en relacion —el o la estudiante en practica, el o la docente
guia o mentora y el o la docente tutora o supervisora; todos agentes
educativos que se relacionan desde momentos distintos del desarrollo
profesional, lo cual sin duda enriquece el proceso, pero al mismo tiem-
po lo desafia. Por consiguiente, en el marco de este texto se exponen
reflexiones situadas en torno a discusiones con autores de referencia
y al trabajo desplegado en las practicas tempranas con estudiantes de
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pedagogia en la Universidad Austral de Chile, desarrollando reflexio-
nes que permiten integrar distintas perspectivas sobre los fenémenos
analizados.

De esta manera, en el primer capitulo del libro se abordan «Las prac-
ticas tempranas en la Formacion Inicial Docente: el sentido otorgado a
este escenario de aprendizaje», texto que desarrolla reflexiones en tor-
no a la mediacion de aprendizajes en las practicas iniciales y los desa-
fios de guiar procesos formativos desde el rol de tutor o guia en el 4m-
bito de las pedagogias.

En un segundo apartado, se trata una relacion que cruza la triada
formativa y que desafia a una articulacién mayor, esto es, «Las préc-
ticas y la necesidad de transformar relaciones con el sistema escolar»,
abordando ciertos cuestionamientos y demandas a las que debiéramos
atender, con el propoésito de generar escenarios y tiempos con mayor
pertinencia para el logro de aprendizajes profesionales satisfactorios
con los estudiantes de Pedagogia.

El tercer apartado expone discusiones en torno a la formacién do-
cente en un programa de consecucion de estudios especifico para licen-
ciados. Asi, pues, desde el titulo « De cientificos a educadores: la forma-
cién practica en un programa para profesionales, a la luz de un nuevo
paradigma, se desarrollan reflexiones en torno a las transiciones en la
construccion del conocimiento, desde las ciencias hacia la pedagogia,
visualizando el cambio paradigmatico requerido para poder enseiiar.

En la cuarta parte, se expone un escenario particular, «L.a formacién
practica de Pedagogia en Educacién Fisica: una historia en construc-
cién», donde se discute sobre las proyecciones y necesidades de trans-
formacion a partir del disefio y organizacion de las practicas en un es-
cenario concreto.

Por ultimo, y desde este mismo ambito formativo, el quinto capitulo
aborda los «Desafios de los docentes tutores en las practicas de acom-
pafamiento», entendiendo que en este periodo-espacio formativo se
acentua el componente transicional de los estudiantes de Pedagogia en
la construccion de su identidad profesional, tomando como caso el de-
sarrollo de tutorias en las practicas intermedias de la carrera de Peda-
gogia en Educacion Fisica.
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De acuerdo con lo planteado, cada uno de los cinco capitulos con-
cluye ofreciendo algunas ideas referidas a los desafios que enfrenta-
mos en la formacion practica de las carreras de Pedagogia, a la luz de
las reflexiones, discusiones y argumentos desarrollados. Al terminar,
cerramos con algunas conclusiones generales que engloban las ideas
expresadas a lo largo de la obra. Este libro estd dirigido a quienes se
desempeifian como profesores e investigadores en la Formacion Inicial
Docente. Sin embargo, de forma particular se orienta a quienes acttian
directamente en la triada formativa, es decir, docentes que acompafan
o guian practicas formativas desde las universidades y escuelas, equi-
pos directivos y a quienes llevan a cabo sus practicas en escuelas, jardi-
nes infantiles, colegios y liceos.
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Practicas tempranas en la
Formacion Inicial Docente: el sentido
de este escenario de aprendizajes

Claudia Contreras Contreras'y Nicolas Mujica Hernandez’

Introduccion

n la actualidad, nos encontramos dentro de un sistema en el que

la globalizacion acelera procesos de informacion y cambio, lo que

afecta las dimensiones econdmica, cultural y politica, entre otras,
mediatizadas por el uso de las tecnologias de la informacién, de la co-
municacion y de las relaciones. La globalizacién alcanza su mayor ex-
presion en las tecnologias, que atraviesan multiples quehaceres y rela-
ciones; en los mercados, a partir de operaciones transnacionales; en la
cultura, desdibujando fronteras y generando interculturalidad, y en la
educacion, donde la actualizacién del conocimiento es permanente y
la atencién a la diversidad resulta cada vez mas desafiante, desde las
perspectivas inclusiva e intercultural. En tal sentido, la sociedad, como
escenario central del desarrollo humano, esta expuesta a una serie de
complejidades y demandas. De esta manera, hallamos que la univer-
sidad y la escuela,’ como consecuencia de estos procesos, también se
1Educad0ra de parvulos, psicéloga, doctora en Psicologia de la Educacion, Universidad Aus-
tral de Chile.
2 Profesor de Educacion Fisica, Deportes y Recreacion, magister en Educacion, Centro de De-
portes Universidad Austral de Chile.

3 Entenderemos por escuela tanto el espacio escolar en concreto como el sistema educativo en
su conjunto, utilizando esta denominacién en ambos sentidos.
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encuentran desafiadas, dado que la globalizacion tiene efectos sociales,
culturales y econdmicos que impactan en los subsistemas involucrados
en el proceso educativo. En efecto, las transformaciones y demandas
registradas en las ultimas décadas y la necesidad, cada vez mayor, de
atender a la heterogeneidad del estudiantado desde un paradigma in-
clusivo, han planteado problemas y desafios nuevos que son complejos
de abordar, por ejemplo, la hiperconexion del estudiantado, la atencion
ala poblacién migrante y de los grupos que enfrentan barreras o disca-
pacidad. Asi, hoy en dia, las demandas en la Formacion Inicial Docente
(en adelante FID) se vinculan a complejidades como la diversidad cultu-
ral, sexual o religiosa, el abordaje de necesidades educativas especiales,
el uso de tecnologias de la informacion, la comunicacion y las relacio-
nes, entre otros. Este escenario de nuevas demandas debe afrontarse de
forma estratégica y transversal, es alli donde la formacion practica del
profesorado cobra mayor valor y sentido. Desde una perspectiva criti-
ca, resulta relevante pensar en el rol que tienen las universidades y el
sistema escolar en los problemas que enfrentan los docentes noveles en
su desempeno, mas atin cuando se visualiza a estos actores como los
responsables centrales de la calidad educativa o, dicho de otra manera,
como el factor principal de los malos resultados obtenidos en el sistema
educativo actual (Esteve 2006).

Si consideramos lo antes mencionado, un sistema que puede reco-
nocerse como de alta incidencia y potencial articulador en la FID, es
el contexto de las practicas tempranas, debido a que ofrece escenarios
educativos auténticos y complejos desde donde aprender, marcando la
diferencia en los procesos formativos de los estudiantes de Pedagogia
(Hirmas y Cortés 2014; Vaillant 2013). En el sentido de lo anterior, las
practicas tempranas resultan un contexto auténtico, dado que alli se
retinen actores, variables y relaciones constitutivas del proceso de en-
sefianza y aprendizaje escolar, pero también problemadticas sustantivas
que los estudiantes en practica deben aprender a problematizar, afron-
tar y resolver (Harvey ef al. 2010). Por otra parte, los espacios de practica
se convierten a la vez en escenarios complejos, ya que alli actores, varia-
bles y problematicas interactiian, ofreciendo multiples desafios, que los
futuros docentes y quienes los forman deben tener en cuenta y aprender
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a enfrentar de manera multidimensional (Cox et al. 2010; Gaete 2015;
Mercado 2013).

Es desde este marco que proponemos una discusion sobre las practi-
cas tempranas como un escenario no solo propicio, sino también de una
riqueza unica para el aprendizaje de los estudiantes de Pedagogia. Para
ello abordamos, en primer término, el espacio y lugar de las practicas
tempranas en la FID como espacio formativo relevante; en una segunda
parte, desarrollamos algunas reflexiones en torno al rol de los profeso-
res y profesoras guias o tutores como mediadores de aprendizaje en las
practicas tempranas, a partir de una mayor necesidad de articulacion
entre las practicas tempranas y otros espacios formativos. Finalmente,
en una ultima parte, presentamos algunas reflexiones vinculadas a los
desafios que implica la formacion practica del profesorado.

La Formacion Inicial Docente y el contexto de las
practicas tempranas

En relacién con los procesos formativos que se desarrollan en la actua-
lidad y que se orientan al futuro profesorado, nos parece necesario res-
catar la recurrente dificultad de vinculacion entre teoria y practica, en
el despliegue de los saberes formales adquiridos en la universidad, den-
tro de los contextos y situaciones ciertas de desempeiio profesional. En
otras palabras, de acuerdo con distintos autores, existen barreras reco-
nocidas por los futuros profesores sobre cdmo llevar a la practica lo que
aprenden en las catedras, contenido al que suelen referirse como teoria
(Avalos 2006; Contreras e Ibarlucea 2007; Correa 2011).

Con lo anterior acogemos una critica hacia la FID que se ha perpe-
tuado por mucho tiempo, la cual se basa fundamentalmente en aspec-
tos tedricos dificiles de contextualizar. Sin embargo, esto tampoco de-
biera llevarnos a pensar que volcar los procesos educativos hacia una
formacion tinicamente practica salvaria la situacion, ya que seria con-
traproducente simplificar la realidad educativa y ofrecer una vision re-
duccionista de los fenémenos socioeducativos que alli acontecen, pues
ello finalmente debilitaria la formacién profesional. En tal sentido,
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cimentar los aprendizajes solo desde el quehacer procedimental o ba-
sado solo en la experiencia, resultaria insuficiente para que el futuro es-
tudiante de Pedagogia analice el contexto o fundamente sus decisiones;
en la actualidad tenemos claro que el saber docente no es instrumental
ni técnico (Mercado 2013).

De esta manera, cabe aqui la reflexion sobre cémo los modelos for-
mativos pueden articular saberes y cual es el lugar de la practica en este
proceso. También, dicho en otras palabras, cdmo podemos asociar las
asignaturas con el componente practico, sin pensar en una estructu-
ra que jerarquice los contenidos o establezca diferencias a partir de la
cercania o lejania del observador* con el aula, gran desafio si pensamos
que esto ha sido levantado como un problema irresuelto hasta ahora
(Gaete 2015; Romero ef al. 2012).

En el sentido de lo anterior, el estudiante en practica necesita hacer
frente a multiples problematicas que encontrara en sus experiencias de
aula, sin embargo, para ello requerira de puentes o reflexiones dialdgi-
cas, por ejemplo, entre perspectivas teoricas, decisiones, estrategias y
actuaciones (Canabal et al. 2017; Correa 2011). En complemento con esto
ultimo, algunos autores sefialan que los programas de la FID carecen
de bases tedricas actualizadas para formar profesionales competentes
y que, ademas, el conocimiento académico estd desvinculado de la rea-
lidad escolar y social. Otros propician la transformacion de los progra-
mas actuales, para que estos formen profesionales capaces de examinar
criticamente las practicas cotidianas (Correa 2011; Hirmas 2014; Vai-
llant 2013). De todas maneras, en ambas situaciones pareciéramos en-
frentar una crisis de dificil salida, pero en la que podemos consensuar
sobre un tema a resolver. Para ello se requiere actuaciones especificas
y distintivas desde los tres componentes de la triada formativa, para
lograr que los estudiantes en practica se sittiien como actores en el aula
y logren aprovechar cada realidad socioeducativa en la que participan
(Gaete 2015).

De este modo, nos situamos ante distintas perspectivas tedricas que

4 Con ello hacemos alusion a las practicas que se gradian partiendo de la observacion hasta
llegar ala accidn, como por ejemplo la practica colaborativa.
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confluyen y resultan pertinentes para el abordaje de la problematica
descrita. Por una parte, la formacion auténtica del profesorado, aten-
diendo a la nocién de que los espacios de practica deben responder a
un contexto situado que permite ir progresivamente problematizando
el fendmeno educativo, el desarrollo de un razonamiento pedagdgico y
la elaboracion de conocimiento estratégico (Day 2005; Monereo y Mon-
te 2011); en segundo lugar, la practica reflexiva como una disposicion
y sistema de razonamiento propio del quehacer profesional docente,
que permite revisar criticamente el trabajo, a partir de referentes de la
experiencia y la teoria (Perrenoud 2004) y, en tercer lugar, la practica
como un lugar de desempefio que permite una reflexion situada y el
despliegue de perspectivas evaluativas respecto del propio quehacer, te-
niendo como escenario situaciones escolares auténticas que conectan
lo tedrico con lo profesional (como desempeno), donde el futuro docente
aprende in situ sobre la especificidad de su rol (Darling-Hammond 2001,
Cochran-Smith 2003).

Por otra parte, si consideramos las necesidades que generalmen-
te emergen de la FID, los estudiantes de Pedagogia deberan proyectar
transformaciones de la realidad en funcién de un bien comiin, abor-
dando la resolucion de aquellas situaciones problematicas relacionadas
con el contexto en el que se insertan. En tal sentido, desde los estudios
desarrollados por Andreucci (2013) y Cisternas (2011), se puede estable-
cer que el desarrollo de competencias necesarias para enfrentar la com-
pleja realidad educativa, aparece solo débilmente en los programas de
formacion docente actuales, tanto en la formacion inicial como en la de
tipo permanente o continua. En efecto, estas autoras han identificado
que los parametros mas descuidados en la formacion inicial remiten a
los programas de formacion, particularmente a las practicas iniciales,
el aprendizaje sobre didacticas especificas y diversas dimensiones del
formador de formadores y del o la supervisor/a o profesor guia.

Volviendo al valor del escenario educativo al que nos referimos, dis-
tintos autores senalan que las practicas tempranas desarrolladas a lo
largo del ciclo formativo son esenciales y proponen articular el lugar,
espacio y tiempo del ejercicio profesional, convergiendo en un proce-
so que reporta aprendizajes situados para el estudiante de Pedagogia,
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respecto a como es el contexto en el cual se va a desempeiiar (Cornejo
2014). Ademas, coincidiendo con Correa (2011), las practicas tempra-
nas constituyen aquellos espacios de transicion para los estudiantes de
Pedagogia, en los cuales conectan lo tedrico con lo profesional (como
desempeiio), permitiendo tanto la construccién y materializacién de
las competencias desarrolladas, como también saberes de naturaleza
diversa, en la apropiacion de un despliegue identitario significativo, o
propio de su ejercicio docente (Monereo y Monte 2011). De este modo, las
practicas tempranas son instancias distintivas para identificar como
es el contexto en el cual el futuro docente se desempeiia, y aprender in
situ sobre cdmo tomar decisiones y dar respuesta a las diferentes situa-
ciones que acontecen en el quehacer docente cotidiano, claro esta que
para que ello exista debe darse una condicion previa, la de ser actor y no
observador en el escenario de las practicas (Gaete 2015).

Relacionando lo presentado hasta aqui, interpretamos que los desa-
fios que anticipamos en el ejercicio docente son tangibles y, por tanto,
esperables desde el espacio formativo, principalmente aquellos vincu-
lados a los diferentes contextos y las situaciones que de dicho espacio
se despliegan, las cuales se vinculan con la diversidad, las necesidades
educativas especificas, grupos vulnerabilizados® en la poblacién esco-
lar, entre otros. Por ello, y en conjuncién con la critica actual hacia los
procesos formativos de las carreras de Pedagogia en Chile, se desprende
la relevancia de una formacién basada desde y hacia el contexto profe-
sional. Tal como describe Correa (2011), tomando el caso de la reforma
en la FID realizada en Quebec (Canadd), las practicas tempranas debie-
sen ocupar un sitial relevante dentro de los programas de formacion pe-
dagdgica, en tanto que el contacto que se establece en el medio escolar
con profesionales de experiencia en la ensefianza y con experiencias vi-
vidas en el aula, favorece la profesionalizacion docente, en la medida en
que facilita el uso de un saber docente en evolucion y transformacion.

5 Acufiamos este término utilizado por Loyo y Calvo (2009), atendiendo a que la vulneracién
es una condicién o consecuencia contextual, que no depende de factores internos del escolar
o su familia.



19

Por ello, podemos esperar que la formacion practica se complemente
con los saberes de los dominios conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales de los futuros docentes (desde una perspectiva dialdgica), ya
que el proceso de enseflanza y aprendizaje se construye mas alld del
hacer. Es asi como, para nosotros, las practicas tempranas tienen sen-
tido desde una preparacion integradora y profesionalizante, la cual se
logra desde la participacion de los futuros profesionales, con base en
su experiencia y la de sus pares con mayores afios de desempefio en el
area, y que les permite poner en juego algun tipo de desemperfio (Co-
chran-Smith 2003). De este modo, todo programa de formacién de ca-
lidad debe considerar la nocion sistémica y compleja del contexto de
ejercicio profesional, en donde el desempefio profesional se ve expuesto
al surgimiento de diferentes acontecimientos o hitos que pueden hacer
sentir vulnerable o poco preparado al futuro profesor, sobre su forma de
actuar y solucionar las posibles dificultades que emerjan de cada con-
texto escolar.

Como via de salida frente a los escenarios descritos, visualizamos un
horizonte que requiere un proceso formativo integral desde el didlogo
entre lo tedrico y practico, contextualizado con lo vertiginoso de la ac-
tualidad local y global, pero desde donde los estudiantes en practica
puedan situarse como actores, logrando reunir espacio y tiempo, sin
separar lo académico de lo practico. En tal sentido, Monereo y Monte
(2011) senalan que una propuesta que permite integrar lo teérico-prac-
tico, yreafirmar condiciones auténticas y pertinentes para la formacion
de los profesores, es la que fomenta el enfoque constructivo o estratégi-
co de la formacidon docente. Este tiltimo enfoque plantea que, a través de
criterios y caracteristicas psicoldgicas y sociocognitivas, los aprendiza-
jes se construyen desde la experiencia personal y la practica educativa,
donde el andlisis es un aspecto fundamental en el uso de habilidades
metacognitivas y la mediacion dialégica del formador, en este caso tu-
tor o guia, con la teoria, praxis y sujetos en formacion. Por tanto, en los
procesos de formacién docente se deben resaltar de forma integral ele-
mentos implicitos del hacer, decir, sentir y pensar profesional. Las ins-
tancias propicias para contribuir con la formacién inicial de los futuros
docentes son, sin duda, las practicas tempranas, desde el contacto con
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el escenario aula y las complejidades del medio profesional de desem-
peiio, donde se disefla y evaluia la ensefianza, se convive con escolares y
profesores con experiencia, y otras condiciones que a nuestro juicio fa-
vorecen la profesionalizacion, en tanto que las distintas circunstancias
del contexto ponen en situacion a quienes son sujetos aprendices.

Por otra parte, y reforzando lo anterior, Correa (2011) plantea que las
practicas tempranas constituyen un espacio auspicioso para el desa-
rrollo profesional de los futuros docentes, puesto que permiten el en-
cuentro entre el ambito universitario y el contexto real de desempefio,
algunas veces disociado. Ademas, estas practicas posibilitan que los
estudiantes manifiesten las competencias adquiridas en el proceso de
formacion, identifiquen sus debilidades y también puedan desarrollar,
aunque sea de manera incipiente, un modelo identitario de su ser pro-
fesional. No obstante, mas all4 de los beneficios que conllevan las prac-
ticas tempranas, los futuros docentes experimentan en este periodo
diferentes tensiones y acontecimientos que los confrontan a diversas,
y a veces, divergentes exigencias, y que son inherentes a los espacios
reales de desempeiio profesional. Profundizando en este tema, el mis-
mo Correa (2011) afiade que las practicas permiten que los estudiantes
de Pedagogia comprueben si realmente es la profesiéon que quieren de-
sarrollar en su futuro préximo. Sumado a esto, es un espacio fértil para
que los tres actores involucrados: estudiante en practica, supervisor o
guia y mentor o colaborador, desarrollen competencias especificas aso-
ciadas al rol y funciones que les corresponde asumir.

En complemento, un desafio no menor que debemos abordar son las
creencias y expectativas que poseen los estudiantes en practica respec-
to a los procesos educativos, puesto que influyen en cémo enfrentan
las problemadticas vividas en las practicas tempranas. Segun Vaillant
(2013), dichas creencias no cambian por si solas, mds bien su transfor-
macion se ve influenciada por las experiencias académicas, las cuales
confirman, transforman o refutan tales apreciaciones.

De esta manera, el periodo de la FID y, sobre todo, el de las practicas
tempranas, constituyen el espacio-tiempo en que los futuros docentes
construyen y transforman las bases sustanciales de su desarrollo en la
profesion, por tanto, es una necesidad que, a lo largo de dicho proceso,
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los estudiantes sean acompaiados por docentes tutores o guias, para
recibir, de manera estable y permanente, retroalimentaciones de su
quehacer y asi construir de forma gradual y progresiva su identidad y
conocimiento profesional. En tal sentido, Cornejo (2014) coincide en que
el contexto escolar permite el aprendizaje de competencias multiples,
dando lugar a un espacio propicio para la toma de conciencia e identifi-
cacion de necesidades reales, respecto al desempeiio profesional futuro.

Tutores y tutoras como mediadores de aprendizaje en
las practicas tempranas

Como ya se ha seflalado, en el contexto de las practicas tempranas se
genera una triada formativa, en la que confluyen tres actores relevan-
tes: el o la docente tutor o tutora (universidad), el o la docente guia (es-
cuela) y el profesor en formacion (estudiante universitario). Estos acto-
res se vinculan en una relacion asimétrica mediante un proceso, mas
0 menos sistemadtico, que organizan los profesores guias y tutores para
evaluar y retroalimentar el desempefio que mostrara el estudiante en
practica dentro de las actividades que desarrolle.

En una parte de esta triada se encuentra el docente que supervisa
practicas o se desempefia como profesor/a tutor o tutora, el que brinda
al proceso de formacion una mirada particular, ya que moviliza o pone
en didlogo recursos entre el espacio de aula y la academia, generando
con ello un vinculo entre los dos escenarios formativos, el escolar y el
universitario. Para ello, debe emplear muy bien técnicas de observacion
y feedback, de manera de apoyar efectivamente al estudiante en el con-
texto de las practicas, asi como habilidades sociocomunicativas indis-
pensables como la empatia y la escucha activa, para poder mediar en el
proceso de ensenanza y aprendizaje profesional (Canabal et al. 2017). En
lamisma linea, debemos sefialar que el didlogo debe situarse en funcién
de las necesidades del futuro profesor o profesora, para ofrecer, de esta
manera, ayudas oportunas y pertinentes. Por otra parte, los espacios
en donde se encuentran docente tutor/a y estudiante en practica, y que
sigue a las instancias de supervision en el aula, son un lugar-tiempo
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privilegiado de asesoria para la mediacién que realiza el docente y el
aprendizaje del sujeto en formacion; de esta manera, un o una docente
guia debe «ser capaz de interpretar ese momento y de entregar la res-
puesta adecuada, mas alla de ciertas capacidades, implica una sensi-
bilidad para saber cudndo y cdmo dar la retroalimentacion necesaria,
sobre todo cuando el desemperfio del estudiante no ha resultado como
se esperaba» (Correa 2009, 242). En tal sentido, este autor nos plantea
la necesidad de pensar en condiciones esenciales que sirven para llevar
a cabo un proceso pedagogico en las practicas, desde su sentido mas
profundo.

En complemento a lo anterior, afiadimos lo establecido por diversos
autores en relacion al hecho de que observar las acciones de un estu-
diante durante su practica, es insuficiente para dar cuenta del desa-
rrollo de sus competencias profesionales. Por tanto, es esencial que los
docentes tutores y tutoras (desde la universidad) desarrollen nuevos
aprendizajes y competencias que les permitan asumir un nuevo rol den-
tro de la triada, en funcién de los procesos de formacién y orientacion
que deben fomentar en los estudiantes de Pedagogia (Mercado 2013; Ro-
mero y Maturana 2012).

En funcién de lo anterior, Andreucci (2013) considera que mas alla de
las estrategias empleadas para los procesos de supervision, lo relevante
es, por una parte, considerar las finalidades que se persiguen y, por otra,
la cercania que mantiene el docente tutor al asesorar o acompaiar a los
estudiantes en practica. De esta manera, seran capaces de considerar
a los estudiantes de Pedagogia como aprendices adultos, teniendo en
cuenta sus necesidades de aprendizaje, motivaciones, preocupaciones
y sus concepciones respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje, asi
como las expectativas que expresan sobre su propio desemperio.

Dicho de otra forma, un apoyo significativo por parte de los docentes
que se desempefien como tutores, es mostrarse como asesores o colabo-
radores en los procesos formativos de los estudiantes en practica, cons-
cientes de que este ultimo esta recién avanzando hacia su desempefio
profesional y, por ende, necesita una aproximacién basada en estimulos
positivos. Lo anterior, puesto que el docente que supervisa o asesora,
guia al estudiante en préactica hacia la planificacion, organizacion
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y experimentacion de actividades y estrategias pedagdgicas que le per-
mitan desplegar gradualmente sus competencias como futuro profesio-
nal, contribuyendo a la construccién de su identidad docente. En cierto
modo, formar no se remite inicamente a ensefar, mas bien constituye
un proceso de acompainamiento y co-construccion que trasciende la ta-
rea de supervigilar el cumplimiento de acciones educativas.

En el mismo sentido, Correa (2011) considera que la relacion que esta-
blecen docentes guias y tutores con los estudiantes de Pedagogia es de-
terminante, en cuanto a lo que los futuros profesores vivencian dentro
del contexto escolar, dando lugar a experiencias positivas y negativas
que van a influir directamente sobre su desarrollo profesional. En efec-
to, la practica puede resultar un proceso ambivalente, en tanto que el
estudiante de Pedagogia podra desplegar estrategias de supervivencia
y respuesta a ambos medios (universidad-escuela), pero no necesaria-
mente va a desarrollar sus competencias profesionales o un desempeiio
que resulte satisfactorio.

En sintesis, considerando lo sefialado por Correa (2011), los docentes
tutores tienen un rol especifico y esencial en la formacién de los futuros
profesores, ya que poseen una doble misién, en tanto que tienen —o
mas bien, debiesen tener— una experiencia docente en el medio escolar
y, al representar a la universidad, gestionan los objetivos y expectativas
que tiene la institucion respecto a los profesionales que esta formando,
dentro de un marco orientador nacional explicitado a través de poli-
ticas publicas especificas como los estandares de desempeiio para la
FID. De esta forma, un o una docente tutor o tutora posee una posicion
privilegiada para estimular a los estudiantes en sus procesos de prac-
tica y de experimentacion de los distintos enfoques y metodologias de
ensefnanza, constituyendo el nexo entre lo simulado (universidad) y lo
situado (escuela).

Distintas autoras sefialan que las practicas tempranas son tiempos
y espacios ideales para aprender a ensefiar (Avalos 2006; Hirmas 2014;
Vaillant 2013). Este aprendizaje debe darse con base en una construc-
cion del propio estudiante en practica, que emerja de un analisis criti-
co de los modelos de ensefianza que observan en esta inmersion al
campo situado, mas que una mera reproduccion de estos. Motivados
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por lo anterior, pensamos que, en las distintas instancias de formacion
inicial en el contexto universitario, debemos potenciar la capacidad
analitica, critica y reflexiva, pero situados desde y hacia las practicas
(Mercado 2013).

Vinculado con esto, subyace en las carreras de Pedagogia una orga-
nizacion de las practicas tempranas basada en su graduacion, yendo
desde la observacion participante, pasando por la colaboracion y hasta
la inmersion en el contexto escolar real, asumiendo una mayor respon-
sabilidad como ensefiante. En dichos periodos, los estudiantes en prac-
tica deben alternar roles y funciones propias del ejercicio profesional,
y también pensar, disefiar, organizar y aplicar estrategias o acciones
educativas en conjunto con el apoyo de los profesores tutores. Asi, los
procesos formativos requieren del trabajo mancomunado entre los do-
centes, tanto de la universidad como de las escuelas en las cuales se
desarrollan las practicas. Sin embargo, estas logicas temporales, al pa-
recer, siguen reproduciendo la idea de que la teoria y la practica no con-
viven, sino que corren en paralelo dentro de la FID, perpetuando asi el
distanciamiento entre estos espacios y tiempos formativos, como son la
escuela y la universidad (Davini 2015; Gaete 2015).

Lo que sefialamos cobra mayor relevancia porque la escuela significa
un espacio complejo y diverso, en tanto que comprende una realidad
social intrincada, donde convergen diferentes marcos curriculares, ac-
tores, procesos formativos, planes y programas preestablecidos, entre
otros aspectos formales e informales, los cuales despiertan interpreta-
ciones a veces divergentes respecto a lo que se ensefia y aprende en la
universidad. Por ello, las relaciones o articulaciones que producen los
docentes que acompaian a los estudiantes en su proceso de practica
es esencial, sin embargo, es una dindmica que no debiera depender de
habilidades personales ni iniciativas individuales de estos agentes me-
diadores, sino mas bien de relaciones y disefos intencionados (Vaillant
2013). Por otra parte, desde el lugar del estudiante en practica, la grafica
que presentamos a continuacion propone ejemplificar las tensiones que
podria enfrentar un sistema de practicas tempranas si descansa en el
estudiante como elemento de articulacion. Sabemos, a partir de distin-
tas investigaciones en el contexto nacional, sobre los costos y conflictos
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que implica reducir los espacios de acuerdo y didlogo hacialas interven-
ciones del practicante, o que a sus tareas se sume el ser un catalizador
de consensos entre la universidad y la escuela (Hirmas et al. 2014; Mon-
tecinos et al. 2013).

Contexto escuela Contexto universidad

Profesor/a
en formacion Demandas

Demandas

Profesor/a guia Profesor/a supervisor

Figura 1. Triada formativa y practicas iniciales.
Fuente: elaboracién propia.

Desde la grafica, mds que una triada, podria pensarse en que el centro
es un espacio solitario, donde pareciera que el estudiante en practica
debe, de manera auténoma, hacerse cargo de lo que ocurre en un espa-
cio creado para su formacion acompaiiada. En tal sentido, los profeso-
res tutores son acompaiantes esenciales en esta etapa, los cuales, en
cierto modo, constituyen el reflejo de la formacién universitaria y de la
escuela. Asi, se distingue un profesor tutor, que representa a la institu-
cioén universitaria y otro profesor guia, que representa a la escuela. Am-
bos debieran ser un apoyo y eje orientador del estudiante en formacion
alo largo de su proceso de practica.

Ahora bien, si partimos desde la base de que las practicas tempra-
nas conllevan experiencias genuinas, de las cuales emergen situacio-
nes problematicas, pero enriquecedoras, es natural pensar que la FID
debe incluir, mas que demandas por habilidades operativas o técnicas,





