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Resumen

Buscando coincidencia entre actores, se solicito a los coordinadores de practica, a los super-
visores y a los estudiantes en proceso de practicas de cinco universidades chilenas, acerca de
sus sugerencias para mejorar las practicas progresivas que les ofrecen los programas de for-
macion. La técnica de analisis tematico permitio reconocer las principales areas de preocu-
pacidén, encontrando coincidencias respecto a la eleccién de centros, una progresiéon mas

clara y formacién de supervisores y mentores.
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Introduccion

Uno de los pilares fundamentales para asegurar la calidad de la formacion inicial del profe-
sorado es el componente practico. El enfoque de practicas progresivas se ha ido desarrollan-
do en respuesta a las demandas de ampliar el niimero y calidad de las experiencias practicas
que se le ofrecen al futuro profesorado, haciéndolas mas significativas, inclusivas, integradas
y reflexivas para quienes estan aprendiendo a ensefiar y a comprender lo que significa ser
docente (Dresden & Thompson, 2021). Sin embargo, este tipo de practicas se ha implemen-
tado de manera bastante diversificada respecto a la gestion institucional y a la supervision,
mentoria y acompafiamiento involucrados. En la mayoria de los paises, las universidades son
las responsables de preparar a los futuros docentes (Moon, 2016). Sin embargo, estas han sido
fuente de criticas debido a que la formacién ofrecida adolece de excesiva teoria y de poca
efectividad en la practica (Montero, 2018; Stenberg et al., 2016; Turunen & Tuovila, 2012). A
pesar de que el profesorado en formacién valora la practica como crucial, a menudo la perc-
ibe desconectada de otros aspectos de su formacion (Nailer y Ryan, 2021; Gutierrez & Nailer,
2021), generando la percepcion de irrelevancia y aislamiento (Green et al., 2020), de descon-
exion entre universidad y escuela, ademas de numerosas quejas sobre diversos aspectos de la
practica (Calderon, 2020; San Martin et al., 2020). Debido a las percepciones y problematicas
mencionadas, el mejoramiento de la calidad en la formacion practica y su influencia en la
enseflanza son areas emergentes de investigacion, aunque no se han abordado a todos los

actores en forma conjunta (Orland-Barak & Wang, 2021; Zeichner, 2022).

El objetivo de esta investigacion es identificar qué se necesita mejorar en el sistema
de practicas progresivas desde el punto de vista del estudiantado de pedagogia en educacion
general basica y pedagogia en educacion parvularia, los coordinadores de practica y los for-

madores supervisores.Principio del formularioFinal del formulario

Revision de la Literatura

La literatura internacional muestra que las practicas tempranas se vienen incorporando en
los programas de FID desde comienzos de la década de 1990 (Koubek et al., 2021). En Chile,
los esfuerzos de mejora comenzaron a fines de esa década, incorporando practicas progresiv-
as desde el inicio de las carreras de pedagogia a través del Programa de Fortalecimiento de la
Formacién Inicial Docente (PFID) (Avalos, 2014). De este modo, se instalaron las précticas
como eje central y articulador y, ademas con caracter progresivo, como una forma de brindar
un acercamiento gradual del estudiantado al trabajo profesional, al mismo tiempo que se
incorporaba a profesores mentores desde las escuelas para acompanar la formacion practi-

ca (Avalos, 2002). No obstante, debido a una escasa regulacién, el nimero de instituciones
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privadas que ofrecian programas sin cumplir los requisitos esenciales para garantizar una
FID solida, especialmente en lo que respecta al componente practico, aumentd consider-
ablemente durante el periodo 2000-2008 (Avalos, 2014). Para resolver estos problemas, el
Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (Ley N° 20.129, 2006)
establecid requisitos esenciales, como procesos formativos adecuados, personal académico
idoneo, colaboracién con escuelas, diagndsticos internos y programas de mejora. La Nueva
Carrera Docente (Ley 20.903, 2016) impuso estandares mas rigurosos para seguir formando
profesores y contribuyendo a la calidad educativa. La Ley 21091 sobre Educacién Superior
(2018), elevd las exigencias para la acreditacion. Sin embargo, a pesar de estas regulaciones
consecutivas, la investigaciéon muestra que ain persisten algunos desafios en la formacién
practica (Rivero et al., 2019). La Comision Nacional de Acreditacion (2018) ha sefialado deb-
ilidades en supervision, articulacion, diversidad de contextos y estructura. Cabe sefialar que
en el contexto internacional, los programas de FID tampoco se han enfocado lo suficiente en
la formacioén practica (Badiali et al., 2021). Hasta la fecha, las investigaciones se han enfocado

en varios componentes y actores, pero no los han abordado en forma conjunta.

Uno de estos componentes es la asociacion universidad-escuela. Esta es una respuesta
buscada (Aydin & Ok, 2022; Lynch & Smith, 2012) y uno de los mecanismos mas promiso-
rios para asegurar una vinculacién mas estrecha entre teoria y practica que ha ido material-
izandose con el establecimiento de asociaciones formales entre universidades y escuelas en
las que se asumen compromisos para abordar los desafios de su implementacion (Manton et
al., 2021). Pero hasta el momento, a pesar de su valor, estas asociaciones enfrentan obstacu-
los en su sostenibilidad financiera y en el reconocimiento institucional (Darling-Hammond,
2020). En el contexto chileno, existe una jerarquia dentro de estas asociaciones, con un én-
fasis mayor en los intereses universitarios por sobre los de la escuela (Guerrero & Fernan-
dez, 2020; Grau et al., 2017), lo que dificulta una colaboracién efectiva entre académicos y
docentes en la formacién practica (Montecinos et al., 2015). Si bien la seleccion de lugares de
practicas adecuados es crucial (Matengu et al., 2021), se necesita mas participacion activa de
los programas de FID para asegurar la calidad, coordinando alianzas con centros educativos,
capacitando mentores y promoviendo la colaboracién triddica (Chaaban et al., 2021). Las
mejores asociaciones se forjan en el “tercer espacio’, donde se promueva una colaboraciéon

horizontal y una visiéon compartida (Green et al., 2020; Steiner, Wilcoxen & Bell, 2021).

La investigacion también aborda a los actores, tales como los supervisores. Estos es-
tudios revelan que sufren de gran inestabilidad laboral y dificultades para implicarse en el
pregrado. Una buena gestion del proceso de practicas requiere que estos participen en re-

uniones de coordinacion, acepten ser el tutor de uno o mas grupos, asistan a reuniones y par-
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ticipen en seminarios internos, lo que les exige participar y dedicar tiempo personal mucho
mas alla de sus obligaciones (Edo et al., 2015). Esto también ocurre en nuestro pais (por
ejemplo, ver Comisién Nacional de Acreditacion, 2018; Montenegro, 2016). Por consigui-
ente, es imprescindible integrar a los supervisores de manera mas formal y duradera en los
equipos académicos de la formacién (Matengu et al., 2021). Por otro lado, la falta de claridad
en las funciones de los supervisores y la ausencia de directrices institucionales contribuyen
a una experiencia practica deficiente para los futuros profesores (Korkkd, 2021; Comision
Nacional de Acreditacion, 2018).

En la actualidad se observan avances importantes en los programas de FID que bus-
can superar las criticas recibidas (Darling-Hammond, 2023). Los paises han desarrollado
diferentes modalidades de formacion practica (Hollins y Warner, 2021) -algunos de ellas con
mayores prescripciones en las politicas publicas que otros- mostrando resultados exitosos en
alguno de sus componentes, aunque no en todos por el momento. Como ejemplos encon-
tramos a Alemania (Fiirher y Falcone, 2023), Australia (Ledger, Ore, Burgess y Morrison,
2022), Estados Unidos (Williams y Sembiante, 2022), Israel (Gubernan y Mcdossi, 2023),
entre otros. Tal como sefala Darling-Hammond (2023),

Si las universidades quieren continuar haciendo la importante contribuciéon que
pueden hacer a la formacion de docentes, deben perseguir estos ideales de con-
struccién de conocimiento y busqueda de la verdad creando una praxis genuina
entre ideas y experiencias, honrando la practica junto con la reflexién e investi-

gacion y ayudando a los profesores a ir mas alld de sus limites personales para
apreciar las perspectivas de aquellos a quienes ensefarian (p. 155).

Metodologia

Hipétesis de trabajo: Existe consenso respecto a los desafios que reconocen Coordinadores,
Supervisores, Mentores y Estudiantes en Practica respecto al proceso de practicas progresivas

en los programas de la FID.

Poblacién y contexto: De un universo de 40 instituciones de Educaciéon Superior
chilenas que ofrecieron matricula el afio 2022 en modalidad presencial y diurna en la carrera
Pedagogia en Educaciéon General Basica y de 42 instituciones que abrieron matricula para
Pedagogia en Educacion Parvularia (Consejo Nacional de Educacion, 2022), convocamos
-mediante las/los coordinadores o encargados de practicas- a las/los estudiantes en proceso
de practicas progresivas y los supervisores que los acompafaron en el proceso, intentando
llegar al maximo de instituciones formadoras a lo largo del pais. En esta fase del proyecto

participaron 11 coordinadores de practicas, 17 supervisores y 66 estudiantes en practicas.
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Requisitos éticos: se solicito la lectura y firma de la carta de autorizacion al Encarga-
do de Docencia de cada institucién participante para acceder a la muestra (encargados de
practicas, estudiantes en practica, supervisores y profesores mentores). Ademas, se solicito
la lectura y firma del consentimiento informado para asegurar la participacién voluntaria
de cada participante en proceso de practicas progresivas durante el 2° semestre de 2023. Los

datos personales fueron anonimizados antes de que los instrumentos fuesen analizados.

Diseno del estudio: Se trata de un estudio de encuesta. Para efectos de esta publi-
cacion se ha considerado una parte de los datos cualitativos recogidos a través del analisis de

preguntas abiertas (ver Tabla 5.1) aplicadas en un formato online.
Tabla 5.1

Preguntas realizadas a los participantes.

Actor Ne de Preguntas
preguntas
oordinador/a de “Pensando en su coordinacion de practicas, ;Cuales son los
Coordinador/a d 1 P d d d t ;Cual 1
practicas desafios que visualiza en el trabajo con las y los practicantes?”
2 “Por favor, entréguenos dos sugerencias para mejorar el pro-
ceso de précticas progresivas de acuerdo a su experticia.’
upervisor/a de “Compartanos dos sugerencias que podria hacer a la univer-
S /ad 1 C t d driah 1
practicas sidad para fortalecer su rol de supervision con el estudianta-
do en practica”
Estudiantado en 1 “Qué sugerencias aportarias para mejorar las practicas en tu
practica carrera?”

Analisis: Los datos fueron procesados mediante analisis tematico (Braun & Clarke,
2006). Esta técnica a través de 6 fases (familiarizacién con los datos, generacién de codigos,
busqueda de temas, revisién de temas, definicién y nominacién de temas y produccién de
informe) permite identificar patrones o temas, seleccionando los que son importantes de

presentar con el fin de alcanzar el objetivo.

Para asegurar la validez de la investigacion, se realiz6 una triangulacién entre inves-
tigadoras en la que dos investigadoras analizaron los datos por separado y luego los con-
trastaron para determinar los acuerdos. Cuando se encontraron con diferencias, estas se
solucionaron con la consulta a una tercera investigadora. Aquellos datos en los que no hubo

acuerdo, se eliminaron del andlisis.

Formacion de las investigadoras: Tres de las investigadoras que presentan este articu-
lo se desempenian como Coordinadoras de Practica, una de ellas en el Campus Villarrica de
la Pontificia Universidad Catolica (Doctora en Ciencias de la Educacion), la segunda Jefa de

Précticas de la Facultad de Educacion de la misma institucién (Doctora en Estudios Educa-
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cionales) y la tercera Jefa de Practicas de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano
(Magister en Educacion, Curriculum y Comunidad Educativa). La autora principal es pro-
fesora titular, Doctora en Psicologia Evolutiva y del Aprendizaje Escolar, con mas de 30 afios

de docencia e investigacién en la formacion de profesores.

Resultados

Las cinco instituciones formadoras participantes se distribuyen en diferentes y muy distintas
zonas geograficas a lo largo del pais. La primera es una universidad publica que se encuentra
en la zona norte del pais, en un clima arido cuya actividad principal es la extracciéon minera.
Ofrece carreras de pedagogia con una duracién de 5 afios y cuenta con una acreditacién de 3
afos. La segunda institucidn, también publica, se encuentra mas cerca de la zona central, con
un clima mds templado. Las carreras de pedagogia tienen una duracién de 4,5 afios y cuenta
con acreditacion por 4 afios. La tercera institucion es una universidad privada cuyo estudian-
tado posee buenos recursos econémicos. Se ubica geograficamente en la zona cordillerana de
la capital, Santiago de Chile. Las carreras de pedagogia que ofrece duran 5 afios. Cuenta con
una acreditacion de 4 afos. La cuarta institucion es también una universidad privada, ubica-
da a unos 300 kilémetros al sur de la capital, en una zona principalmente agricola y campe-
sina. Sus carreras de pedagogia duran 5 afos y estd acreditada por 3 afios. La quinta y tltima
institucion es una sede provincial de una universidad privada cuyo estudiantado proviene de
las zonas mas empobrecidas del sur del pais (a diferencia del que asiste a la Sede de Santiago
que proviene de niveles socioeconémicos medio y alto). Las carreras de pedagogia que ofrece
varifan en duracion. La carrera de pedagogia en educacion parvularia dura 4 afos y la peda-

gogia de educacion general basica dura 5 afios. Ambas carreras estan acreditadas por 6 afios.

Un resultado interesante, derivado de la revision de los datos demograficos de los
participantes en este estudio, es la gran diversidad de coordinadores y supervisores a cargo

de las experiencias practicas de 5 de los programa de FID encuestados.

Por ejemplo, el grupo de coordinadores se distribuyen en un rango etario entre los
25 alos 55 aflos, siendo el grupo mayoritario el que se encuentra entre 31 y 45 afios. Todos
tienen postgrado, el 82% es magister y el 18% es doctorado. Los afos de experiencia en la
formacion inicial de profesores también son muy variables, pues van desde 1 a 40 afios y la
experiencia en la coordinacién de practicas abarca entre 0 y 12 afios. Por otra parte, solo el
64% tiene un contrato indefinido. La mayoria no ha recibido formacién especifica para el rol

de coordinacidn.

En el grupo de supervisores, el 35.5% tiene titulo de Profesor de Enseflanza Basica,

el 47.1% es Profesora de Educacion Parvularia y el 17.7% tiene titulo de otras pedagogias. El
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76.5% tiene postgrado, 9 tienen el grado de magister y 4 tienen un doctorado. El rango etario
se extiende entre 25 y mds de 65 afios, siendo el grupo mayor el que tiene entre 36 y 40 afios.
De este grupo, los afios de experiencia en la FID va entre 1 y 20 aflos, siendo el grupo mas
prevalente el que tiene mas de 10 afios. Los afos de experiencia en supervision varian entre 1
y 9 afios, siendo en su mayoria los que tiene 3 o menos afos en la supervision. Solo el 41.2%

posee un contrato indefinido.

En el grupo de estudiantes, el 65% estudian Pedagogia en Educacién Parvularia y el
35% estudia Pedagogia en Ensefianza Bésica. Todos han ingresado a la carrera en los ultimos
5 afios, respondiendo mayoritariamente el grupo que ingresé el afio 2021. La edad se dis-
tribuye entre los 18 y los 32 0 mas afios. El grupo mas grande se distribuye entre los 18 y los
27 anos (90%). E1 22% cursa Practica Inicial, el 59% cursa algun tipo de Practica Intermedia

y un 18% esta en su Practica Profesional.

Esta diversidad edad, experiencia y formacion para el acompanamiento de los pro-
cesos de practica sin duda tienen un impacto en la calidad de los procesos vividos por los

futuros profesores.

Otro resultado interesante, es que las 5 instituciones formadoras cuentan con un

modelo de “practicas progresivas”

Del analisis de las respuestas entregadas a las preguntas que se muestran en la Tabla

1, se puede recoger lo siguiente.
Percepciones de los desafios de los coordinadores de practica

Los analisis muestran que los coordinadores de practica reconocen desafios en tres areas
tematicas: gestion, supervisoresy estudiantes. En relacion a la gestion estan preocupados por
la seleccion de centros, pero se encuentran con dificultades para conciliar las necesidades de
los estudiantes con los horarios y actividades de los centros y la disponibilidad de los supervi-
sores, ademas de considerar otros factores como la probabilidad de que los colegios publicos

tengan periodos de huelga.

Con relacion a los supervisores, sienten que deben fortalecerse las instancias de
evaluacion y retroalimentacién que estos entregan a sus estudiantes, ademas de incorporar

distintas herramientas de acompafnamiento como las simulaciones y los video-feedback.

Respecto a los estudiantes consideran que deben desarrollar competencias blandas

para enfrentar las experiencias de practica. Por ejemplo, consideran que resolver conflictos
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y problemas, mostrar mayor responsabilidad profesional, trabajo colaborativo, reflexion, au-
torregulacion emocional y ética, asi como aplicar la teoria a la realidad, son todavia aspectos

a mejorar en la formacion.

Sugerencias de mejoramiento de los procesos de practica desde la perspectiva de distin-

tos actores
Otras de las preguntas apuntan a las sugerencias para mejorar la formacion practica.

Los coordinadores mencionan dos temas, el programa de formacién y los mentores.
Respecto a los programas de formacién, consideran que el Plan de estudios debiera ser mas
coherente con las practicas (contenidos, diddctica, evaluacidon); que las practicas iniciales
debieran asegurar conocimiento del sistema educativo, la estructura de los establecimientos
y cuestiones administrativas; que debe ofrecerse una aproximacion paulatina al contexto real

y que los cursos se dicten antes de las Practicas Profesionales.

Respecto a los mentores, piensan que urge el fortalecimiento de su rol, mejorando su
preparacion y capacidades docentes, de modo que pueda ser un referente para los futuros
profesores. Ademds, estiman indispensable que la mentoria sea asumida con un compromiso

real para contribuir a la formacién inicial del profesorado.

Los supervisores, por su parte, mencionaron temas sobre gestion, supervisores, evalu-
acion, mentores, y programa de formacion. En el tema de la gestién, demandan mejorar la
seleccion de escuelas, subvencionar la movilizacion, realizar alianzas con las escuelas y ca-
pacitar al personal y mas horas para dar supervision adecuada. Al referirse a si mismos como
supervisores, se observa que anhelan conformar un grupo cohesionado que se retina perio-
dicamente para compartir experiencias exitosas de supervision y formarse y también recibir
formacion desde la universidad. Desde el angulo relacional con los centros, esperan contar
con mayor tiempo para realizar un contacto temprano, de modo de conocer al personal y
el establecimiento. En cuanto a la evaluacion, anuncian que requieren mayor formacion en
observacion y registro de la practica, para alcanzar un mejor acompafnamiento, evaluacion y
retroalimentacién en jorandas individuales con cada estudiante. Aludiendo a los mentores,
su preocupacion mas importante es la necesidad de prepararlos para su rol, entregandoles
una certificacion. También les importa aumentar el tiempo disponible para fortalecer la co-
municacion con el mentor. Finalmente, respecto al programa de formacion, les interesa que
en los cursos se ajusten mas a las necesidades de las practicas y que ofrezcan mayores opor-
tunidades de diversificacion de la ensefianza y realizar adecuaciones curriculares para la di-

versidad.
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Los estudiantes, por su parte, se refieren a temas como gestion, supervision, mentoria,
evaluacion y programa de formacion. En términos de gestion, sugieren mejorar la selecciéon
de centros segun cercania y calidad, aumentar el nimero de horas de practica y permanecer
la jornada completa en el centro y no solo las mananas. Ademas, requieren mayor esfuerzo
para calzar las experiencias de practica con el foco de formacion que estas declaran y reci-
bir mejores directrices de los procesos de practica. Se destaca que solicitan mayor numero
de supervisores. En cuanto a la supervision, sugieren aumentar las observaciones, el acom-
panamiento, la retroalimentacion. En lo que respecta a mentorias, sugieren asegurarse de que
los que asumen este rol lo hagan voluntariamente y asumiendo la responsabilidad de guiar
al estudiante en su formacidn practica. Por ultimo, la evaluacién es un tema relevante para
los estudiantes, especialmente respecto a la adecuacion de las pautas al tipo de practica y al
contexto, reducir el nimero de evaluaciones y que muestren mayor neutralidad, para hacer
mas agradable el proceso de aprender de la practica. En tltimo término, respecto al programa
de formacidén podemos observar que sugieren incluir cursos y estrategias para trabajar con
la diversidad, incluir talleres para desarrollar el liderazgo, aumentar el numero de practicas
y reducir el nimero de cursos tedricos y, finalmente, no tener ramos en los semestres en que

realizan su Practica Profesional.

De acuerdo a nuestro objetivo, después de reconocer todas las tematicas a las que se
refirieron los participantes en este estudio, ses posible encontrar coincidencias entre los dis-
tintos actores? En la figura 1, se puede observar que los tres actores consideran que atin queda
mucho por mejorar, pues consideran que tanto la eleccion de los centros como la preparacion
de sus supervisores y mentores, deben mejorar considerablemente. Asi también, debe ser
mas clara la progresion entre las distintas practicas e idealmente se debieran aumentar la

cantidad de horas disponibles para este proceso.

Otros temas en los que coinciden parcialmente los actores se dan entre coordinadores
y estudiantes, quienes requieren que los programas de formacién atiendan mejor a las de-
mandas de desarrollo de las habilidades blandas y que mejore la coordinacién entre cursos
concurrentes y practicas. Por otra parte, los estudiantes coinciden con los supervisores en
que se requieren mas observaciones y acompafnamiento para que las evaluaciones sean mas

justas y constructivas.
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Figura 5.1

Coincidencias entre las visiones de los distintos actores

(Elaboracion propia).

Llama la atencién que desde los supervisores y los coordinadores concuerden en que
los cursos de los programas deban ser coherentes con la practica y no al revés. Otro hallazgo
interesante, es que todos mencionan la necesidad de mayor comunicacion entre supervisor
y mentor (linea entrecortada), pero no consideran la triada supervisor-mentor-estudiante
Fusaro et al., 2021), que es actualmente la mejor alianza para formar al futuro profesor en

experiencias de practica.

Discusion

Las preocupaciones de los tres actores respecto a la preparacion de los supervisores para
su tarea coinciden con otros estudios realizados recientemente. Por ejemplo, Latorre et al.
(2020), quienesestudiaron los procesos de acompafnamiento realizado por los supervisores
a estudiantes de ultimo afio de pedagogia, encontraron una falta de preparacién para la tu-
toria que se vio reflejada en la difusion del rol y en la baja calidad del acompanamiento, pues
ha quedado en sus manos la decisién sobre cémo actuar. Ruffinelli, Alvarez y Salas (2022)
reportan que los supervisores ocupan principalmente estrategias guiadas, tales como suger-
encia y juicio. Por otra parte, Nufiez-Moscoso (2021) encontré que la tutoria del supervisor
combinaba acompafiamiento, consejo y evaluacion, reflejando poca profundidad, la apel-
acion a saberes pedagdgicos generales, la entrega de maneras de hacer y poca referencia a los
contenidos. Sin duda estos desempefios pueden estar empobreciendo el acompafiamiento y

la retroalimentacion que los estudiantes requieren para fortalecer su formacion, lo que vuelve

urgente la creacion de programas de preparacion formales para el rol de los supervisores.
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Por otro lado, esta también es una demanda para el rol de los mentores. Se ha encon-
trado que los sistemas escolares suelen carecer de condiciones adecuadas para estos puedan
desarrollar adecuadamente su papel. Alli se encuentran problemas tales como la falta de co-
municacidn y reconocimiento de la administracion escolar, la falta de liberacion de las abul-
tadas agendas de los docentes, y la falta de formacién sobre el proceso de mentoria (Chaaban
et al., 2021). La seleccién y preparaciéon de mentores es fundamental para garantizar expe-
riencias de calidad en la FID (Parker et al., 2021) y esta es una tarea que también deben
asumir los programas de FID. Para fomentar relaciones positivas entre mentor y estudiante,
se requieren habilidades interpersonales y profesionales (Hagenauer et al., 2021), en especial
el acompafiamiento emocional que tanto mencionan los estudiantes. Como todos nuestros
participantes apuntan en este estudio, es esencial mejorar la preparacion y apoyo de supervi-
sores y mentores en la FID para garantizar una experiencia practica efectiva y enriquecedora
para los futuros profesores (Matengu et al., 2021; Parker et al., 2021; Hagenauer et al., 2021),
aunque la estructura de triada entre formador supervisor, estudiante en practica y profesor

mentor desafia la forma tradicional de las practicas (Fusaro et al., 2021).
Direcciones para futuras investigaciones:

El campo de investigacion en la formacidn inicial de profesores es un campo en crecimiento,
por lo que se requiere mayor nimero de formadores involucrados en el estudio de la for-
macion. Un posible ambito de estudio podria ser la investigacion comparada entre paises
para recoger el impacto de los distintos modelos de formacidén practica en la calidad del futu-
ro profesorado. Otra area de estudio podria indagar acerca de las concepciones sobre la prac-
tica de los distintos actores, sobre las estrategias de retroalimentacion y acompanamiento de
los futuros profesores en su practica, acerca de la evaluacion y retroalimentacion de las prac-
ticas, del nivel de desarrollo e implementacion de politicas publicas relativas a la FID, entre
muchas otras, sin olvidar que también se requiere investigacion aplicada como, por ejemplo,
seguir indagando sobre los mejores procesos de formacion para la reflexién docente, ademas

de como formar a los profesores mentores, supervisores y coordinadores.

Conclusiones

Los coordinadores, supervisores y estudiantes participantes coinciden en la necesidad de
mejorar la seleccion de centros de practica, aumentar las horas, entregar formacion para la
supervision y la mentoria de los estudiantes, asegurando procesos de formacion practica

constructivos y de calidad.

La formacion ideal de los supervisores incluye estrategias de observacion y registro,

evaluacion, retroalimentacién y apoyo emocional.
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La formacion ideal de los mentores incluye mejoramiento de sus practicas de en-

sefianza y modelamiento.

La evaluacion es un aspecto clave para los estudiantes, quienes demandan reducir su

numero y aumentar el acompafiamiento, buenas pautas y justicia en los criterios.

Los programas de formacion tienen la tarea de seguir trabajando para dar coherencia
a la relacion entre cursos teéricos y practicos, incluir mas cursos para desarrollar habilidades

blandas y mejorar la formacién para atender a la diversidad.
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