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PALABRAS CLAVES:

RESUMEN

Uno de los principales desafios en la formaciéon docente es integrar los conoci-
mientos tedricos y practicos con las capacidades adaptativas necesarias para
manejar las complejidades de la ensefanza. La investigacién en formacién
docente basada en la practica —centrada en las ‘pedagogias de la practica’
(representacion, descomposicién y aproximacién)— ofrece un marco para
lograr esta integracion. Este enfoque identifica las practicas que todo docente
novato debe dominar al finalizar su formacion inicial, asi como las metodolo-
gias para desarrollarlas durante su formacién. Este nimero tematico Hacia
una formacién docente basada en la practica presenta siete estudios empiri-
cos, realizados en Latinoamérica (6) y Europa (1), que abordan este tipo de
formacion desde diversas perspectivas y metodologias. Los estudios se
centran en fenémenos como el modelamiento por parte de los formadores, el
desarrollo de la habilidad de noticing, la observaciéon de videos, las simulacio-
nes, la tele-inmersion y la relacién entre universidad y escuela. A partir del
andlisis de estos estudios, se discute la necesidad de incorporar la retroalimen-
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tacion, la recomposiciéon y la evaluacion en las pedagogias de la practica.
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One of the main challenges in teacher education is the integration of the theoretical knowledge, practical skills,and
adaptive capacities necessary to handle the complexities of teaching. Research in practice-based teacher education
—focusing on ‘pedagogies of practice’ (representation, decomposition, and approximation)— offers a framework for
achieving this integration. This approach identifies the practices that every novice teacher should master by the end
of their initial training, along with the methodologies to develop them during their education. This special issue,
Towards Practice-Based Teacher Education, presents seven empirical studies conducted in Latin America (6) and
Europe (1), addressing this training from diverse perspectives and methodologies. The studies focus on phenomena
such as modeling by teacher educators, the development of the skill of ‘noticing’, video observation, simulations,
tele-immersion, and the university-school relationship. Based on the analysis of these studies, we discuss the need
to incorporate feedback, recomposition, and evaluation into the pedagogies of practice.

INTRODUCCION

Hace treinta afos, la primera edicion de esta revista se
centr6 en la formacioén docente. El entonces director,
Eugenio Rodriguez, sehalaba en la editorial de este
nimero monografico que el tema se habia seleccionado
por su relevancia en el desarrollo futuro de la educa-
ciéon. Actualmente, vivimos en ese ‘futuro’ y podemos

mirar con perspectiva los avances logrados y los
desafios pendientes. Aunque en aquel entonces no se
disponia del influyente estudio de Barber y Mourshed
(2008), que destaco el factor clave que los profesores
juegan en la calidad educativa, nuestros antecesores
contaban con evidencia de la relevancia de la formacion
de estos actores para el 6ptimo desarrollo de la educa-
cion.
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Pedagogias de la prdactica

En ese namero, los articulos abordaron anélisis
tedricos sobre temas diversos como la creatividad y la
autonomia profesional, reflexiones criticas sobre el
papel del Estado en el desarrollo y mejora del profeso-
rado, y la formacion y perfeccionamiento basados en la
informética, entre otros. En estos tultimos 30 afios
—ademas de la evolucion de los conceptos de perfeccio-
namiento docente hacia el desarrollo profesional
docente y del uso de la informética educativa hacia el
desarrollo de habilidades digitales— ha habido una
serie de transformaciones sustantivas tanto a nivel de
politicas como de formacién e investigacién. La Ley
20.129 de 2006 (Sistema Nacional de Aseguramiento
de la Calidad de la Educacién Superior) y la Ley 20.501
de 2011 (Calidad y Equidad de la Educacién) establecie-
ron estandares y normas para garantizar la calidad en
las carreras de pedagogia.

Sumado a lo anterior, en el afio 2016 se promulgd el
Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley
20.903), un hito significativo para la formacion inicial y
continua de profesores. Esta ley introdujo un marco
para el desarrollo profesional docente que incluye:
estandares de formacion, evaluaciones diagndsticas y
acreditaciones con nuevos criterios (a cargo del Consejo
Nacional de Acreditacion) para los docentes en forma-
cién, induccion para profesores principiantes, acceso a
oportunidades de desarrollo profesional y un sistema
de carrera profesional que reconoce y remunera la
calidad de la ensefianza. Durante este periodo, también
ha habido un aumento significativo en la investigacion
sobre educacién y formacion de profesores tanto a nivel
nacional como internacional. Este aspecto ha contribui-
do a una mayor comprension de las practicas efectivas y
las necesidades del contexto educativo chileno.

Hace treinta afos, los articulos presentados en este
primer nimero especial tenian como una de sus finali-
dades facilitar el acceso a investigaciones globales y
conectarlas con la realidad local. En esta edicién, los
articulos presentan resultados de investigaciones empi-
ricas que apuntan a comprender la formacién de profe-
sores en conexion con la practica, principalmente en el
contexto Latinoamericano.

Uno de los desafios més sustantivos de la formacion
inicial docente en la actualidad es 1a necesidad de cerrar
la brecha entre la teoria pedagodgica y la practica en el
aula. Es decir, preparar eficazmente a los profesores
novatos no solo con conocimientos tebricos, sino
también con habilidades practicas y capacidades
adaptativas, ambas esenciales para manejar los dindmi-
cos y diversos entornos de los contextos de educaciéon
formal.

Darling-Hammond (2014) identifica tres areas clave en
la formacién docente para mejorar la coherencia e
integracion de la teoria pedagodgica y la practica en el
aula:

1. Coherencia e integracién curricular: Los
programas de formacion deben integrar los conte-
nidos entre cursos y practicas escolares, involu-
crando estructuras que promuevan la aplicacién de
teorias en situaciones reales. Esto implica que los
métodos de ensefianza deban evolucionar de
marcos analiticos abstractos a conocimientos
directamente aplicables a la ensefianza, con cursos
secuenciados y basados en teorias soélidas que
interconecten y complementen el acompafiamien-
to en las escuelas.

2. Articulacion de teoria y practica: La forma-
cion inicial debe incluir un desempefio supervisa-
do intensivo, para que los futuros docentes
cuenten con oportunidades de aprender a partir de
préacticas expertas y diversas. Elementos como la
supervision intensiva, el modelado por expertos y
la atencion dedicada a estudiantes de diversas
procedencias son cruciales para el desarrollo de
habilidades docentes efectivas.

3. Reconfiguracion de la relaciéon universi-
dad-escuela: Es fundamental avanzar hacia una
transformacion de la relacion entre universidades
y escuelas que conduzca a una conexién més efecti-
va entre teoria y practica. La ensehanza no debe
limitarse a métodos ideales desvinculados de la
realidad; en cambio, se necesita proporcionar
experiencias practicas que demuestren cémo
aplicar estrategias efectivas y tedéricamente solidas
en aulas con estudiantes variados. Esto implica la
creacion de entornos de aprendizaje que modelen
practicas exitosas y ofrezcan estrategias concretas
para ensefiar a un amplio espectro de estudiantes.

En consideracion a estos desafios, en la altima década
en Estados Unidos ha ganado impulso un enfoque de
formacién docente centrado en la practica (Ball &
Forzani, 2009; Grossman & McDonald, 2008; Gross-
man et al., 2009; Grossman, Hamerness & McDonald,
2009; Lampert et al., 2013). Este modelo, que también
ha sido adoptado en Europa y Australia (Grossman &
Fraefel, 2024), se fundamenta en las pedagogias de la
practica —que incluyen representaciéon, descomposi-
ci6n y aproximacion—para proporcionar a los futuros
docentes una integracion gradual y efectiva en el
4mbito de la ensefianza (Grossman et al., 2009).

Las pedagogias de la préctica refieren a componentes
que deben ser considerados por los educadores en
docencia, con el fin de que los docentes en formacion
aprendan a ensefiar. La representacién implica hacer
que los elementos cruciales de una practica sean
visibles para los estudiantes (Gotwals & Birmingham,
2015; van Es & Sherin, 2002), mientras que la descom-
posicion divide las practicas complejas en componentes
mas simples, para facilitar el aprendizaje mediante una
practica deliberada (Ericsson, 2003). Finalmente, la
aproximacion se enfoca en ofrecer experiencias progre-
sivas en contextos de autenticidad, complejidad y
acompafamiento variable que permiten observar,
aprender y evaluar desempefios relevantes para la
ensefianza (Ball & Forzani, 2009).

Estos desempefios relevantes, conocidos internacional-
mente como core practices o high leverage practices,
han sido adaptados en Chile con denominaciones como
practicas generativas o practicas esenciales. Estas
précticas se han definido tanto en forma genérica como
disciplinar. Las definidas en forma genérica son
adaptables a distintas disciplinas y niveles educativos e
incluyen (entre otras) la discusion productiva, la elicita-
cion del pensamiento estudiantil, la gestion del aula y la
comunicaciéon con apoderados (Davis & Boerst, 2014;
TeachingWorks, 2023). Otros han definido practicas
especificas por disciplina, como ciencias (Kloser, 2014;
Stroupe et al., 2020; Windschitl et al., 2012), historia
(Fogo, 2014), inglés/lengua y literatura (Grossman et
al., 2015).

A partir de los componentes de las pedagogias de la
practica —representacion, descomposicion y aproxima-
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cién (Grossman et al.,2009)—, McDonald et al. en 2013
proponen un modelo pedagogico de 4 fases, disehado
para guiar la formaciéon de docentes mediante un
enfoque estructurado que integra teoria y practica en la
ensefianza. Este ciclo se organiza en las siguientes
cuatro fases clave: Introduccién, Preparacion, Puesta
en acto y Reflexiéon. Cada una de estas fases tiene un
proposito especifico y se articula para desarrollar en los
futuros docentes las competencias necesarias para una
ensenanza efectiva y reflexiva.

1. Fase de Introduccion: En esta primera fase se
les presentan a los futuros docentes las précticas
generativas de manera explicita. Esto se logra
mediante diversas metodologias, como el modela-
do por parte de educadores expertos, el anélisis de
videos de practicas pedagobgicas, la descomposi-
cién de la practica en componentes mas pequeiios,
la lectura de transcripciones de interacciones en el
aula, la observacion de evidencias de aprendizaje
de los estudiantes o la observacién directa de
docentes mas experimentados, entre otras. El
objetivo de esta fase es familiarizar a los estudian-
tes con estos desempefios y hacerlos visibles y
c om pr e n s ibl e s .

2. Fase de Preparacion: Durante la fase de prepa-
racion, los futuros docentes tienen la oportunidad
de planificar y ensayar las practicas de ensenanza
antes de implementarlas en un contexto real. Esto
incluye la planeacién colaborativa de clases, la
simulaciéon de situaciones de ensefianza, el ensayo
de actividades y materiales, y la tutoria individual o
en pequenos grupos. Esta fase busca que los
estudiantes interioricen las practicas pedagbgicas
y las adapten a sus contextos especificos como
preparacion para su aplicacion efectiva en el aula.

3. Fase de Puesta en Acto (enactment): Durante
esta la fase, los futuros docentes implementan las
practicas pedagogicas en contextos reales de
ensefianza. Suele comenzar con la ensefianza en
grupos pequefios, progresar hacia la co-docencia y,
finalmente, hacia la ensefanza independiente.
Durante esta etapa, los profesores en formaci6on
reciben retroalimentacion constante y acompafia-
miento por parte de formadores, tanto de la
universidad como de los centros educativos, lo que
les permite ajustar y mejorar sus practicas en
tiempo real. En esta etapa los futuros docentes
aplican lo aprendido en contextos auténticos,
enfrentando la complejidad del aula y poniendo a
prueba sus competencias pedagogicas.

4. Fase de Reflexion: La ultima fase del ciclo es la
reflexion, en la que los futuros docentes analizan
su propia préactica con el fin de mejorarla. Esta
reflexion puede llevarse a cabo mediante el analisis
de videos de sus clases, la revision de transcripcio-
nes de sus interacciones en el aula, la retroalimen-
tacion recibida de tutores o pares y la escritura
reflexiva. La reflexion permite a los docentes en
formaci6n identificar 4reas de mejora, consolidar
sus aprendizajes y ajustar sus enfoques pedagdgi-
cos de cara a futuras situaciones de ensefianza.

La estrategia subyacente a este enfoque es crear una
trayectoria formativa que acerque paulatinamente a los
estudiantes a una practica de calidad, reforzando las
experiencias de puesta en acto (enactment) tanto en el
campo como en el entorno universitario. Para esto, se
han implementado metodologias que permiten un
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acercamiento gradual a la practica real. Esto da a los
estudiantes oportunidades de descomponer, analizar,
ensayar, evaluar y reflexionar sobre su desempefio a lo
largo de la formacion.

En los dltimos afos se han logrado avances significati-
vos en la definicion de estas practicas generativas para
la ensefianza. El Core Practice Consortium —una
colaboracién que incluye a formadores de 11 universi-
dades estadounidenses enfocados en la sistematizacion
de estas practicas— se conformd con el objetivo de
priorizar la practica en la formacién docente y con la
creencia de que aplicar este enfoque requiere una
comprension mas profunda por parte de quienes lo
promueven (Grossman & Pupik, 2019). Este grupo de
académicos y académicas seleccion6 como foco de su
trabajo la practica de guiar discusiones productivas en
distintas disciplinas. Esta experiencia se sistematiz6 en
el libro Teaching Core Practices in Teacher Education,
editado por Grossman (2018) y traducido al espaiiol
como Hacia una formacién basada en la practica en
2024.

Este nimero tematico

Dada la relevancia de avanzar en la investigaciéon sobre
este enfoque formativo, este nimero presenta siete
estudios en dicho campo; de estos, cinco fueron realiza-
dos en Chile, uno en Uruguay y otro en Alemania. La
formacion basada en la practica enfatiza la importancia
de la accion reflexiva y la aproximacién progresiva de
los profesores en formacion a la practica de ensefiar,
para que cuando se incorporen al campo profesional
logren generar aprendizajes con los nifios, nifias y
jbvenes. Asimismo, este enfoque representa una evolu-
cion del pensamiento y la préctica pedagogica, pues
destaca la relevancia de formar profesores que ejerzan
la practica de ensefiar en forma reflexiva, creativa,
colaborativa y critica. En concordancia con lo anterior,
para este numero, se seleccionaron articulos que
aportan a la investigacion sobre las pedagogias de la
préactica en diferentes etapas de la formacion docente.
Los estudios se organizaron segin las cuatro fases
mencionadas —introduccién, preparacion, puesta en
acto y reflexion— del ciclo de las pedagogias de la
préctica en la formacion docente propuesto por McDo-
nald et al. (2013).

Fase de Introduccién a las practicas generati-
vas

La fase de introduccion, en la que agrupamos tres
estudios cualitativos, es una primera aproximacion a la
préactica generativa que se estd trabajando. Esta es la
fase méas representacional del ciclo e implica hacer
visibles para los docentes en formacién sus aspectos
relevantes. Dos de los estudios se enfocan en matemati-
ca y el otro, en la ensefianza del inglés como segunda
lengua.

El articulo de Montenegro y Martinez se centra en
el formador como modelo. Contar con modelos de
docencia en la formacién que sean coherentes con los
desempefios que se quieren lograr es una influencia a
nivel representacional del desarrollo de las practicas
generativas. Estas investigadoras analizan, a partir de
videos de clase, las practicas discursivas e interacciones
pedagobgicas implementadas por tres formadores de
matematicas que imparten cursos disciplinares y did4c-
ticos a estudiantes de pedagogia en educaciéon basica en
distintos momentos de la trayectoria.
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Pedagogias de la prdctica

Nos resultan especialmente interesantes los hallazgos
que muestran que las preguntas formuladas por los
formadores tienden a ser autoritarias y no interactivas
en los cursos iniciales; mientras que se vuelven méas
dialdgicas en cursos superiores, donde se espera que los
estudiantes asuman un mayor rol en la discusién de los
contenidos. Sin embargo, en los casos de las preguntas
hechas por los estudiantes se da una situacion inversa:
los estudiantes de cursos iniciales suelen hacer pregun-
tas aclaratorias y de profundizaci6n, mientras que en
cursos superiores se centran en la resolucién de dudas
especificas. Este estudio aporta insumos a la reflexi6on
que, como formadores, debemos hacer sobre nuestra
docencia y su impacto en la trayectoria formativa de los
futuros docentes.

Los otros dos estudios agrupados en esta fase de intro-
duccion se enfocan en el noticing (van Es & Sherin,
2002), un proceso cognitivo clave que implica la capaci-
dad de los docentes para observar y atender a aspectos
especificos de la ensefianza y el aprendizaje mientras
ocurren en el aula. Noticing no se trata simplemente de
ver lo que sucede en el aula, sino de reconocer y
seleccionar qué eventos o interacciones son significati-
vos y dignos de atenciéon para la practica pedagobgica.
Para desarrollar este proceso en los estudios presenta-
dos, se trabaja la observacion mediada de videos de
clases.

Por su parte, Pinto, Pineiro, Cortés y Martinez
centran su investigaciéon también en un nivel represen-
tacional. De acuerdo con esto, analizan las decisiones
tomadas por docentes en formacién al observar en
videos la interacci6n entre profesor y estudiante duran-
te la resolucién de un problema matematico, conside-
rando el pensamiento algebraico de los nifios. La consi-
deracion del pensamiento de los estudiantes es uno de
los focos al descomponer la practica generativa de
elicitar (eliciting) el pensamiento del estudiante
(TeachingWorks, 2023). En este estudio, se presenta-
ron dos situaciones a través de la observacion de
videos: una de caréacter general y otra enfocada en el
razonamiento de un estudiante en particular, y los
participantes registraron por escrito sus decisiones. El
andlisis de las respuestas permiti6 a los investigadores
identificar dos enfoques: uno aritmético y otro relacio-
nal. Nos parece especialmente relevante para la
reflexion de los formadores la necesidad de trabajar
sistematicamente en el uso de evidencias de las accio-
nes y pensamiento de los estudiantes para la toma de
decisiones pedagogicas. Asimismo, este articulo aporta
ala comprension de la relevancia de que los formadores
definan en sus actividades e interacciones en qué aspec-
tos de la practica quieren enfocar la atencién de los
futuros docentes.

Por su parte, el estudio de Carabelli explora las
percepciones de cinco cohortes consecutivas de futuros
docentes de inglés como lengua extranjera en Uruguay,
quienes participaron en discusiones didacticas basadas
en el analisis de videos de clases. Estas instancias
ofrecen la oportunidad a los estudiantes de discutir y
analizar précticas de enseflanza con mediaci6n experta.
Uno de los hallazgos que este estudio aporta a la defini-
cién de criterios para la seleccion de videos de clase es
la identificacion de la variedad y autenticidad de los
videos como aspectos que los estudiantes consideran
esenciales para desarrollar la habilidad de interpretar
situaciones especificas del aula y tomar decisiones
informadas.

Fase de Preparacion

Esta fase del ciclo abarca la planificacion colaborativa,
las simulaciones, las tutorias y los ensayos de ensefian-
za. En esta seccion se agrupan dos estudios: uno
descriptivo secuencial y otro cuasiexperimental. El
primero, de Matsumoto y Conget, analiza las
oportunidades de aprendizaje de la practica percibidas
por los profesores en formacién, destacando la relevan-
cia de la planificacién y las simulaciones en la experien-
cia de los participantes. El segundo estudio, de Calcag-
ni, Groschner y KlaB3, compara dos metodologias
para el desarrollo de la practica generativa de la
ensefianza dialogica: la observacién de videos y la simu-
lacion.

El estudio de Matsumoto y Conget explora las
percepciones de los profesores en formacién respecto a
las oportunidades de aprendizaje de la practica que
reciben durante su formacién. Estas oportunidades no
se limitan a las experiencias directas en las escuelas,
sino que incluyen actividades desarrolladas en los
cursos universitarios. A través del analisis de calendari-
zaciones, cuestionarios a los estudiantes y entrevistas,
las investigadoras identificaron que las oportunidades
mas frecuentes fueron la planificacién de experiencias
de aprendizaje y la simulacién de la ensehanza. El uso
de instrumentos para recopilar las percepciones de los
estudiantes constituye una contribuciéon valiosa,
especialmente para programas que estin en proceso de
integrar estas metodologias, ya que puede ayudar a
establecer una linea de base y permitir la evaluacién de
los avances.

El segundo articulo en la fase de preparacién es el de
Calcagni, Groschner y KlaB. Si bien este estudio se
desarrolla en Alemania, es uno de los pocos que compa-
ran, en un diseflo pre-post, las percepciones de apren-
dizaje y de autoeficacia de los estudiantes en dos condi-
ciones distintas de aproximacion a la practica: el anali-
sis de videos de clases y las simulaciones, enfocandose
en las practicas de didlogo en el aula. Los resultados
muestran que la percepcion de aprendizaje fue signifi-
cativamente mejor en el grupo que particip6 en simula-
ciones, mientras que la percepciéon de autoeficacia se
mantuvo equivalente en ambos grupos. La evaluacion
del impacto de las pedagogias de la practica en la
formacion es uno de los aspectos menos abordados por
la investigacion en el campo, por lo que este estudio
representa una contribucién importante al avance en
esta area.

Fase de Puesta en acto

Esta fase se centra en la implementacion real de las
préacticas generativas, comenzando con ensefianza en
grupos pequefios, avanzando hacia la co-docencia y
culminando en la ensefianza independiente con retroa-
limentacioén constante. En esta fase adquiere especial
relevancia la relacion entre la universidad y los centros
educativos, principalmente entre los formadores que
acompafian esta puesta en acto.

La investigacion de Montecinos examina, desde la
perspectiva de docentes supervisores y tutores de
préactica, los puntos de convergencia y las tensiones
respecto a los roles que ambos actores desempefian en
la formacién practica de futuros docentes. Si bien los
resultados revelan un alto grado de consenso sobre la
funcion de cada actor, también se observa una superpo-
sicion de tareas por falta de coordinacion del trabajo
conjunto. La consideracion de estos hallazgos es de alta
relevancia para esta fase critica en la formacion.
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Fase de Reflexion

Esta dltima fase del ciclo implica el analisis del propio
desempefio a través de videos, retroalimentaciéon de
tutores y escrituras reflexivas, con el objetivo de mejo-
rar la practica de ensefianza. Si bien se plantea como
una fase en si misma, todos los estudios presentados
tienen un componente reflexivo. Sin embargo, el
estudio de Chandia, Gonzalez y Huencho imple-
menté una metodologia que combina colaboracién y
reflexion, apoyada en un modelo de gestion del conoci-
miento y tele-inmersion —mediante camaras 360°—
para la resolucién de problemas estadisticos. Se destaca
en este estudio que la planificacién colaborativa incluia
ala triada formativa: un académico formador, un profe-
sor en ejercicio y los profesores en formacioén. La tecno-
logia implementada surge como una posibilidad para
tener acceso a contextos pedagdgicos més aislados y
reflexionar colaborativamente acerca de las experien-
cias de aprendizaje.

Reflexion sobre las contribuciones y desafios

Los hallazgos de estos estudios sugieren que la incorpo-
racion de recursos como las tecnologias inmersivas, el
analisis de videos y las simulaciones puede mejorar la
percepciéon y toma de decisiones de los docentes en
formaci6n. Estos avances son particularmente efectivos
cuando los procesos formativos incluyen interacciones
mediadas o el trabajo en triadas, pues esto proporciona
oportunidades valiosas para el aprendizaje profesional.

En relacion con las simulaciones, estos hallazgos
coinciden con la evidencia respecto a que las simulacio-
nes son uno de los métodos mas efectivos para promo-
ver el aprendizaje de habilidades complejas en diversos
campos (Chernikova et al., 2020). Sin embargo, para
lograr que estas experiencias impacten en las habilida-
des de los docentes en formacién se requiere de
coaching intencionado y sistematico (Cohen et al.,
2020). En un estudio del efecto de un modelo de
coaching individualizado a partir de una plataforma de
simulacién de realidad mixta, Cohen y Wong (2024)
concluyeron que el coaching breve, especifico y directi-
vo mejora de manera significativa el desempeno
pedagodgico de los profesores en formacion durante las

Figural
Categorias de trabajo entre docentes
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sesiones de simulacion.

En términos de contribuciones, los estudios de este
naimero introducen innovaciones significativas en los
cursos de formacién docente, aportan evidencia empi-
rica sobre distintos aspectos de los entornos de apren-
dizaje basados en la practica y avanzan en la incorpora-
cién de tecnologias en la educacion. Ademaés, tienen
implicaciones importantes para el disefo curricular y la
formulaciéon de politicas educativas; por ejemplo,
destacan la necesidad de avanzar en la integraciéon de
marcos analiticos y conocimientos aplicables directa-
mente a la ensefianza, y sugieren que la formacion
docente debe incluir un desempefio supervisado inten-
sivo para desarrollar las habilidades pedagdgicas.

Para fortalecer la experiencia de acompafiamiento en la
formacion docente, ademas de aumentar las oportuni-
dades de aprendizaje de la practica en los distintos
cursos de la formacion, es fundamental mejorar la
relacion entre universidades y escuelas, de tal forma
que se asegure una conexion coherente entre el conoci-
miento tedrico y su aplicacion practica. La formacion
docente requiere experiencias en terreno que muestren
como aplicar estrategias efectivas y fundamentadas en
lo tedrico en aulas con estudiantes diversos. Asimismo,
la colaboracion entre universidades y escuelas, entendi-
da como el trabajo conjunto en torno a un objetivo
comun, es un factor critico en este proceso
(Darling-Hammond, 2014).

En este sentido, el estudio de Montecinos, que sistema-
tiza las percepciones de profesores supervisores y
tutores, aporta elementos relevantes a considerar en
esta relacion. Uno de ellos es que, aunque ambos
grupos participan en la formacién, el rol del tutor
carece de incentivos explicitos y no hay una clara
delimitacion de sus tareas. Ademas, las percepciones de
los tutores varian: van desde una superposiciéon de
funciones hasta la ausencia de supervisores en la escue-
la. A esto se le suma que en la colaboracion entre docen-
tes en las escuelas (ver Figura 1) se observan distintos
niveles de trabajo conjunto entre la escuela y la univer-
sidad, que varian en el grado de interdependencia y en
el enfoque hacia el aprendizaje de los profesores en
formacion.

COLABORACION
ORGANIZACIONAL

~

COLABORACION
INSTRUCCIONAL

INTERDEPENDENCIA

Nota. Tomado de Mdller, M., Volante, P, Salinas, A., & Coloma, F. (2023). Colaboracion docente como ndcleo del desarrollo profesional. Temas de la Agenda

COORDINACION

FOCO EN APRENDIZAJE +

COOPERACION

Publica, 18(169). Centro de Politicas Publicas, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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En el eje horizontal de la Figura 1 se sittia el enfoque en
el aprendizaje, mientras que en el eje vertical se destaca
el nivel de interdependencia (Miiller et al., 2023).
Desde esta perspectiva, se podrian considerar distintos
niveles de trabajo conjunto:

1. Colaboracion instruccional: con alta interde-
pendencia y un enfoque claro en la formaciéon de
profesores competentes y comprometidos. Se
valora el aporte de todos los actores y se buscan
instancias de trabajo conjunto.

2. Colaboracion organizacional: si bien hay un
alto nivel de interdependencia y una relacion fluida
entre supervisores y tutores, no existen instancias
de trabajo conjunto que tengan como foco facilitar
el aprendizaje de los profesores en formacion.

3. Cooperacion: supervisores, tutores y mentores
asumen funciones complementarias con un
compromiso hacia el aprendizaje, pero con niveles
de interdependencia mas bajos.

4. Coordinacion: se caracteriza por una interde-
pendencia baja, en la que las partes respetan
acuerdos institucionales y se comprometen a
cumplir con las acciones necesarias; sin embargo,
no trabajan de manera conjunta y articulada.

Como se vio anteriormente, las pedagogias de la practi-
ca estructuradas por Grossman et al. (2009) introduje-
ron un marco compuesto por tres elementos principa-
les: representacién, descomposicion y aproximacion.
Estos aspectos se han vuelto centrales para la estructu-
racion de un desarrollo de practicas pedagogicas
complejas que las vuelva accesibles y manejables tanto
para los docentes en formacién como para la investiga-
cion. Al analizar los estudios presentados en este
volumen y la investigacion en el drea desde que se
sistematizaron las pedagogias de la practica hace
quince afos, consideramos que estas pedagogias se
enriquecerian con la inclusién explicita de tres compo-
nentes adicionales: la retroalimentacion (feed-
back), la recomposicion y la evaluacion.

La retroalimentacién es uno de los factores maés
influyentes en el aprendizaje de los estudiantes. Desde
una perspectiva basada en la investigacion, la retroali-
mentacion efectiva no solo informa a los estudiantes
sobre su desempefio, sino que también les proporciona
orientaciones claras sobre como mejorar (Hattie &
Timperley, 2007). La integraci6n de la retroalimenta-
cién sistematica y estructurada permite a los futuros
docentes una reflexién constructiva de su desempefio,
tanto en tiempo real como diferido, lo cual es crucial
para la recalibracion de sus practicas pedagogicas. De
las intervenciones estudiadas por Pinto et al., Carabelli,
Calcagni et al. y Chandia se desprenden como elemen-
tos criticos la mediacién y retroalimentacion de los
formadores. Por su parte, Montecinos releva la impor-
tancia del rol de supervisores y tutores en el acompafia-
miento a los profesores en formacién y de las distintas
dimensiones que ambos actores pueden retroalimen-
tar. La descomposiciéon de la practica contribuye a que
las retroalimentaciones se focalicen en aspectos especi-
ficos del desempeno, uno de los criterios nucleares de
una retroalimentacién efectiva (Wiggins, 2012). Por su

parte, los distintos niveles de aproximacién a la précti-
ca desde un nivel representacional a uno mas auténtico
y complejo permiten ir retroalimentando el desempeno
de los profesores en formaciéon de manera progresiva,
para que lleguen bien preparados al contexto de
maxima complejidad: la sala de clases.

A su vez, la recomposicion es un complemento
necesario para la descomposicién (Jansen et al., 2015).
La descomposicion de la practica ofrece a los profesores
en formaci6n la oportunidad de practicar componentes
especificos de la ensefianza en forma deliberada (Erics-
son & Pool, 2016) en entornos de progresiva compleji-
dad. Sin embargo, a medida que estos se van haciendo
cargo de la ensefianza de manera independiente,
necesariamente deben ir integrando estos componen-
tes en repertorios de practica mas complejos; es decir,
recomponerlas. Por lo tanto, si bien en los cursos se
pueden ir trabajando las practicas generativas aislada-
mente, ponerlas en accién de forma independiente en
la escuela requiere necesariamente de una recomposi-
cion. Es asi como elicitar el pensamiento del estudiante,
levantar patrones de respuesta y generar discusiones
productivas para hacer visibles las distintas rutas de
razonamiento (TeachingWorks, 2023) son desempefios
que se dan de forma articulada al ensefar. Por esto, asi
como se intenciona la descomposicién de la practica,
también tiene que asegurarse la recomposicién en la
formacion.

De otra parte, uno de los aspectos que menos se ha
considerado en las investigaciones sobre formacién
basada en la practica es una evaluacion de la trayecto-
ria de los estudiantes que sea coherente con este
modelo. Las evaluaciones formativas del desempefio
pueden ofrecer a los formadores informacién valiosa
para mejorar las oportunidades de aprendizaje de los y
las docentes en formacién a nivel de cursos, secuencias
de cursos o areas de especializacién. Si bien se ha
avanzado en la definicién de practicas generativas para
la ensefianza y estrategias para desarrollarlas, ain se
requiere progresar en instrumentos que permitan
evaluar su desarrollo en el tiempo para lograr criterios
compartidos para retroalimentarlas y evaluarlas.

Los estudios incluidos en este nimero presentan
instrumentos de levantamiento de datos como cuestio-
narios, protocolos de observacién y entrevistas. Sin
embargo, considerando que los modelos de formacién
basados en la practica apuntan a mejorar los desempe-
fios de los profesores en formaciéon al momento de
ensefiar, seria relevante ir avanzando en formas de
evaluar el impacto de las intervenciones justamente
basadas en el desempeiio.

Boguslav y Cohen (2024) investigaron la confiabilidad
y sensibilidad de dos medidas observacionales durante
las précticas profesionales y muestran que solo del 3 %
al 4 % de la variacion en las calificaciones refleja
diferencias reales entre los docentes en formacion,
mientras que hasta el 17 % se debe a los mentores o
supervisores. Esto implica que las calificaciones altas
influenciadas por factores externos no son suficiente-
mente confiables para evaluar la preparaciéon de los
docentes en formacion para la ensefianza independien-
te. Las autoras concluyen que, para asegurar que todos
los profesores en formacién ingresen al aula lo suficien-
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temente preparados para suscitar que niflos, nifias y
jovenes logren los aprendizajes esperados para su nivel,
es fundamental contar con sistemas de datos sobre sus
desempefios que sean: (a) lo suficientemente confiables
para identificar diferencias consistentes entre los
futuros docentes, (b) lo suficientemente sensibles para
relacionar estas diferencias con distintos aspectos de su
formaci6én y (c) capaces de permitir a los programas de
formaci6én generar conclusiones empiricamente respal-
dadas sobre el aprendizaje y desarrollo de sus estudian-
tes.

En ese sentido, evaluaciones de desempefio en condi-
ciones controladas (ej. simulaciones) permiten compa-
rar el ejercicio de profesores, en distintas etapas de su
formaci6n inicial, en tareas representativas y auténticas
de su campo. Esto facilita el avance en el estudio del
desarrollo de las practicas generativas, para poder
ofrecer oportunidades que fortalezcan dichas practicas
desde etapas tempranas de la formacion docente; de
esta manera, se contribuye al desarrollo de la experticia
de los profesores y profesoras. Shaughnessy y Boerst
(2018a; 2018b); Shaughnessy, Boerst y Defino (2018);
Shaughnessy, Boerst y Farmer (2019); y Shaughnessy,
Defino, Pfaff y Blunk (2021) han desarrollado simula-
ciones para evaluar la practica generativa de elicitar el
pensamiento del estudiante en el ingreso a un progra-
ma de Educacién General Béasica. Los autores conside-
raron esta practica como clave para fomentar el razona-
miento en matemaéticas. De hecho, han avanzado en
descomponer la préctica, estructurar guiones estanda-
rizados para estudiantes y crear protocolos de observa-
cién y disefio de estas tareas. Continuar con el desarro-
llo y aplicacién de estos instrumentos puede ser una
contribucién para retroalimentar tanto a los profesores
en formacién como a los programas.

Sin duda, los estudios presentados en este nimero son
un buen comienzo en la investigacion de préacticas
especificas de una docencia de formacién inicial que
apunta a la integracion del conocimiento tedrico con el
practico. Si bien los articulos exponen investigaciones
en distintas dimensiones de una formacién basada en la
préctica, todos coinciden en que se hace indispensable
generar oportunidades de trabajo conjunto entre los
formadores dentro de los programas y entre los progra-
mas mismos de formacion.

Este nimero especial no solo celebra tres décadas de
avances en la investigaciéon en formacién docente, sino
que marca un compromiso continuo con la evoluciéon y
adaptacion de nuestra practica educativa para enfren-
tar los desafios del futuro. Por eso, al proyectar el
namero especial de los proximos 30 ahos més, para el
2054 imaginamos estudios sobre como la integraci6on
de tecnologias avanzadas como la inteligencia artificial
ylarealidad aumentada han transformado las practicas
pedagobgicas, permitiendo una personalizaciéon del
aprendizaje sin precedentes. Ademads, anticipamos
investigaciones sobre el impacto de una formacién que
prepara docentes para enfrentar desafios globales
emergentes como el cambio climatico, la migracién y la
justicia educativa, y sobre como estos avances han
impactado significativamente en la calidad educativa
latinoamericana.

Mdller & Gaete
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