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Resumen

Esta investigacion recoge el proceso de andlisis y reflexion desarrollado para comprender como
los estudiantes de la Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora perciben y valoran
las asignaturas de practica escolar, particularmente en lo referente a su aporte formativo, la
integracion entre la teoria y experiencia, las formas de acompafamiento y los procesos de
evaluacion que median su desarrollo. Para ello se trabajo con grupos focales conformados por
estudiantes que ya contaban con trayectoria previa en estas asignaturas. A partir del analisis de los
testimonios se logrd reconocer que estas asignaturas son altamente valoradas debido a que ofrecen
experiencias auténticas para aprender desde la accion, enfrentar situaciones de la realidad
educativa y resignificar los contenidos estudiados. Al mismo tiempo, se evidencian ciertos retos
relacionadas con la coherencia del proceso formativo, la falta de lineamientos comunes y la
desigualdad en criterios de evaluacién y acompanamiento, afectando la continuidad entre una etapa
y otra. En conclusion, las asignaturas de practica escolar poseen un importante potencial formativo,
pero su impacto se condiciona a ciertos elementos que garanticen claridad en los objetivos,
coherencia entre docentes encargados, procesos sistematicos de acompafiamiento y modelos de
evaluacion orientados a la reflexion y al seguimiento continuo. Se identificé que cuando estas
condiciones se cumplen, se convierte en un espacio que permite aprender desde y sobre la cultura
profesional, mediante experiencias situadas que complementan lo trabajado en el aula, impulsando
la construccion de la identidad profesional y desarrollo de estrategias para su integracion al &mbito

laboral.

Palabras clave: Formacion practica; Aprendizaje experiencial; Practicum; Practicas formativas;
Experiencia formativa; Integracion teoria-practica; Reflexion sobre la accion; Formacion

profesional universitaria.
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Introduccion
La formacion practica se establece como un componente esencial en los procesos formativos del
profesional de la educacion, al representar el espacio donde el conocimiento tedrico se contrasta
con la realidad y se transforma en experiencia. Su propoésito va mas alla de aplicar lo aprendido:
busca comprender, reflexionar y construir saberes situados que permitan interpretar el quehacer

educativo desde su complejidad y diversidad de contextos (Rodriguez, et al., 2015).

Los procesos de practica se desarrollan en escenarios reales donde el estudiante participa
activamente y aprende a partir de la accion y la reflexion (Pérez y Quijano, 2018). Desde esta
perspectiva, Zabalza (2016) sostiene que el aprendizaje en la practica se nutre de la interaccion
entre pensamiento y accion, lo que posibilita una comprension mas profunda de la profesion. En
esta misma linea, Casillas et al., (2019) enfatizan que este proceso implica la interiorizacion de
conocimientos, destrezas y actitudes propias del ambito educativo, promoviendo autonomia,
criterio y construccion de identidad profesional. En conjunto, estos enfoques conciben la practica
como una experiencia formativa integral, en la que conocimiento, ética y sensibilidad se articulan

para dar sentido al aprendizaje y al perfil profesional.

En la Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora, la formacion desde la
practica adquiere un valor curricular central al reconocerse como eje medular del plan de estudios.
Este eje se estructura a través de las asignaturas Practica Educativa, que acompafian al estudiante
desde el segundo hasta el séptimo semestre, propiciando espacios de observacion, participacion y

analisis que fortalecen la comprension del fendmeno educativo y el desarrollo profesional.

Considerando el lugar que estas asignaturas ocupan en el plan de estudios, resulta
interesante analizar como los estudiantes viven, interpretan y valoran su experiencia formativa en
ellas. Por ello, esta investigacion busca comprender las percepciones de los estudiantes sobre las
aportaciones de las asignaturas de practica educativa a su formacion, para reconocer los alcances,

retos y aprendizajes que emergen de esa experiencia.



Capitulo 1. Contexto del estudio

10



La formacion de profesionales de la educacion se desarrolla en un escenario marcado por los
efectos de la pandemia, la persistencia de la desigualdad social y la creciente heterogeneidad
cultural. Estas condiciones han intensificado los debates en torno a la pertinencia en los perfiles
profesionales, impulsando procesos de reflexion sobre el papel del educador en contextos
complejos y cambiantes (Castells et al., 2023). Sin embargo, estas inquietudes no surgieron
unicamente en el periodo reciente. Ya antes de la pandemia Gonzalez (2013) advertia la necesidad
de formar profesionales capaces de reflexionar, innovar y generar procesos de evaluacion e
investigacion que contribuyan a la mejora continua de la ensefanza- aprendizaje en diferentes
escenarios.

La pandemia, mas que originar estas demandas las hizo visibles con mayor fuerza,
evidenciando las limitaciones de los modelos tradicionales y subrayando la necesidad de construir
perfiles flexibles y criticos. En esta linea Darling-Hammond et al., (2021) sefialan la urgencia de
desarrollar competencias que no solo respondan a los cambios del entorno, sino que ademas
permitan a los educadores adaptarse de manera flexible y critica a las transformaciones del
aprendizaje.

En consecuencia, el debate actual no se limita tinicamente a incorporar nuevas tecnologias
o a disefiar estrategias pedagogicas innovadoras. Mdas bien, se trata de repensar integralmente la
formacion profesional, de modo que articule la dimension tedrica con la practica, reconozca la
diversidad de los contextos educativos y coloque el acompanamiento y la colaboracion en el centro
del proceso formativo (Loja y Quito, 2021). Esta preocupacion por redefinir los perfiles
profesionales no es exclusiva del plano internacional, sino que también en México se han gestado
transformaciones que reflejan la misma busqueda por responder a los desafios sociales, culturales
y educativos que atraviesan a quienes se preparan para ejercer este campo.

Las profesiones vinculadas al &mbito educativo han transitado en las Gltimas décadas de un
modelo centrado en la transmision y la memorizacion hacia enfoques que promueven experiencias
formativas mas vivenciales y con sentido. Esté transito atravesado por tensiones entre tradicion e
innovacion, no solo se refleja en cambios institucionales y curriculares, sino también en la manera
en que los futuros profesionales en educacion experimentan su formacion, construyen su identidad

y se relacionan con los saberes que adquieren.
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En este proceso las escuelas normales desempefiaron inicialmente un papel exclusivo en la
preparacion de profesionales bajo un modelo pedagogico tradicional academicista (Lencia, 2023).
Sin embargo, hacia finales de los afios setenta y principios de los ochenta, la llamada crisis de la
didactica junto con el auge de las pedagogias criticas y los aportes de disciplinas como la
sociologia, psicologia y antropologia, replantearon el papel del profesional en educacion,
otorgandole un caracter critico, reflexivo y autdbnomo. Posteriormente, la creacion de instituciones
de educacién superior, tanto publicas como privadas amplié los horizontes de la formacion y
diversifico los perfiles, incorporando funciones vinculadas no solo a la ensefianza, sino también a
la investigacion, asesoria, la gestion y la innovacion educativa (Comision Nacional para la Mejora
Continua de la Educacion, 2022).

De esta manera, la identidad del profesional de la educacion dejé de estar definida
unicamente por la diferencia entre el normalista y el universitario, para configurarse
progresivamente como una disciplina hibrida e integradora. Estas transformaciones abrieron
nuevas expectativas sobre el rol del pedagogo y sobre la pertinencia de los programas formativos,
en los que la innovacion curricular se ha acompanado de una creciente revalorizacion de la practica
como un espacio esencial de aprendizaje. Como advierte Diaz- Barriga (2005) los procesos de
reforma han destacado el valor de los enfoques experienciales, la flexibilidad curricular y la
formacion por competencias, subrayando la importancia de situar el aprendizaje en contextos
reales y diversos que trascienden los limites tradicionales del aula.

En este sentido, la experiencia y el acompafiamiento se han consolidado como elementos
fundamentales para un aprendizaje significativo y para el desarrollo integral de los futuros
profesionales (Darling-Hammond et al., 2021). Su valor no reside Uinicamente en aproximar al
estudiante a escenarios reales de intervencion, sino también en brindar oportunidades para analizar
criticamente dichos entornos, construir saberes situados y fortalecer la identidad profesional a
través de la interaccion con diversos actores sociales (Hevia, 2009).

Siguiendo esta perspectiva, las materias de formacion practica se presentan como
elementos efectivos y motivantes para los estudiantes siempre y cuando se lleven a cabo con
efectivo acompanamiento durante la implementacion de estas, impulsando la participacion, el
pensamiento reflexivo y critico y la investigacion y el actuar con responsabilidad en estas

mismas. Desde la importancia atribuida a la practica escolar es fundamental cuestionar la
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integracion curricular asignada. No obstante, se destaca la necesidad de desarrollar un modelo
definido que regule la estructura de esta, pues al ser realizadas sin reflexion profunda y
significativa sobre sus implicaciones, y sin tener una planificacion definida de su integracion a las
estructuras curriculares o dindmicas pedagdgicas, puede generar dispersion y falta de efectividad
en muchos modelos de practica que actualmente se imparten.

Desde esta perspectiva, la formacion practica adquiere un lugar estratégico pues constituye
el espacio en el que los futuros profesionales no solo ponen en juego los saberes construidos, sino
que también se enfrentan a la complejidad de los contextos reales, desarrollando competencias y
una identidad profesional en constante transformacion. Sin embargo, este proceso estd atravesado
por tensiones que surgen entre lo que las instituciones proyectan y lo que los estudiantes
experimentan, entre los discursos formales y las vivencias cotidianas que marcan su trayectoria

(Sanchez, 2016).

1.1.2 Implementacion de las practicas escolares en el curriculo universitario

Las practicas escolares se han incorporado progresivamente en los programas de estudio
universitarios como un recurso para articular los aprendizajes tedricos con experiencias formativas
en escenarios reales. Mas que un requisito curricular representa un espacio en el que los estudiantes
pueden aproximarse a los entornos profesionales, asumir un rol activo en su proceso formativo y
construir aprendizajes situados que les permitan reconocer las demandas, limitaciones y

oportunidades del campo educativo (Poveda et al., 2021).

La implementacion de estas practicas ha sido dindmica, diversa y ha estado en constante
reconstruccion para responder a las transformaciones del entorno profesional. Novella (2011)
describe esta evolucion a lo largo de varias décadas. En sus primeras etapas, la practica la practica
se caracterizaba por su naturaleza individual y unidireccional basada en la memorizacion y en la
reproduccion del conocimiento transmitido, con escasa efectividad formativa. Posteriormente, se
establecieron protocolos de acompafiamiento mas solido, aunque el papel del estudiante
permanecia pasivo. En una tercera etapa se reconocid la relevancia de las motivaciones y
emociones como parte del proceso formativo y en una cuarta fase, vinculada a la transicion hacia

el Espacio Europeo de Educacion Superior, se promovio un enfoque reflexivo y participativo. Este
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cambio otorg6 al estudiante un rol més activo en su aprendizaje, vinculando los contenidos tanto
en la universidad como en los centros de practica. Finalmente, el modelo de “partenariado de
reciprocidad” plante6d una relacion de corresponsabilidad entre los distintos agentes, retomando
aportes de modelos previos y orientando la formacion hacia un proceso integral basado en

competencias y desarrollo personal.

Ampliando esta perspectiva, Darling-Hammond (2017) advierte que la evolucion de las
practicas no se mide Gnicamente en la cantidad de horas de insercidn, sino que también en la
calidad de las experiencias que se desarrollan. La inmersion en entornos reales cobra sentido en
tanto se convierte en un espacio de aprendizaje critico y reflexivo. Rico-Belda (2023)
complementa esta mirada al destacar la necesidad de comprender la practica desde la perspectiva
de los implicados (estudiantes, tutores, docentes universitarios y profesionales de los centros) pues
son ellos quienes otorgan significado al proceso y permiten valorar de manera mas integral lo que

este aporta al desarrollo profesional.

Dentro del desarrollo de asignaturas practicas se reconoce una notable complejidad
derivada de la diversidad de elementos que la integran y de los obstaculos que dificultan su
implementacion efectiva. Estos desafios surgen tanto de las exigencias sociales como en la
complejidad inherente a las interacciones en los contextos educativos, lo cual explica que, aunque
se valore su utilidad en la formacion integral del estudiante, también existan cuestionamientos

sobre su efectividad cuando los objetivos no llegan a cumplirse (Zabalza, 2011).

En respuesta a estas tensiones, diversas instituciones han impulsado procesos de
innovacion con el proposito de fortalecer la formacion practica y adecuarla a las nuevas
concepciones del aprendizaje. Asimismo, han surgido mejoras que se traducen en la revision de
planes de estudio y en la actualizacién de modelos de préctica, impulsadas por investigaciones y
recomendaciones de equipos reflexivos a partir de distintos actores educativos (Diaz y Jirén, 2013;
Vila et al., 2013). En esta misma linea, Moreno y Rodriguez (2013) sefialan que la transformacion
de la practica cobra sentido cuando se reconoce su valor como experiencia formativa desde los
primeros semestres, acompaiada por profesionales experimentados y enriquecida por la

colaboracion entre los miembros, generando procesos de reflexion para la mejora de dicho proceso.
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La formacion a través de los procesos de practica es entendida como el aprendizaje desde
la experiencia, el cual se fundamenta en su capacidad para adaptarse y evolucionar frente a los
cambios sociales, politicos e institucionales. Aneas et al., (2013) sefialan que los hechos que rodean
la educacion, tales como el diseno de curriculos, innovaciones didécticas, investigaciones y la
reorganizacion de procesos, han ocurrido bajo el término clave “trans”: transicion,
transdisciplinariedad y transformacion personal y social, evidenciando que su aporte trasciende el
ambito académico para incidir también en la dimension organizacional y personal de los
profesionales en formacion. Desde esta perspectiva la formacion practica se concibe como un
proceso integral y prolongado, que permite al estudiante enfrentarse a contextos reales, integrar

saberes y construir una vision interdisciplinaria de la educacion (Rico-Belda, 2023).

No obstante, a pesar de los avances persiste desafios que ponen en evidencia la fragilidad
de su implementacion. Las dificultades para seleccionar centros innovadores, la reproduccion de
practicas tradicionales, asi como el insuficiente acompafiamiento y supervision, generan una
desvinculacion entre lo que se plantea en el discurso oficial y lo que los estudiantes viven realmente

(Zabalza, 2011; Martin y Garcia, 2022).

Estas tensiones muestran que la formacion desde la practica es un espacio donde coexisten
fortalezas y debilidades, logros e insatisfacciones, configurando un escenario en permanente
reconstruccion (Sanchez, 2016). Su importancia radica en la posibilidad de articular la teoria y
experiencia, de acercar al estudiante a la realidad educativa y de favorecer la construccion de

identidad profesional critica y reflexiva.

No obstante, la practica implica mucho mas que la mera exposicion a contextos reales. Se
requiere de estrategias pedagdgicas que aseguren su efectividad y sentido formativo. Entre estos
los elementos se destacan el acompanamiento del tutor encargado (Flores, 2017), la reflexion sobre
las experiencias vividas (Susinos y Saiz, 2016) y la colaboracion entre los distintos agentes
educativos (Ordenana-Garcia et al., 2016). Estas dimensiones sitian al estudiante en un rol activo
y participativo, reconociendo que su experiencia constituye una fuente unica de conocimiento y

de comprension sobre los desafios que atraviesa la formacion desde la practica.
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Aun con estos avances, como advierte Darling-Hammond (2017) atin persiste el desafio de
integrar estas innovaciones de manera amplia y sostenida en la mayoria de los programas, lo que
coloca en el centro del dilema el equilibrar la teoria y practica. Alcanzar este balance requiere
asegurar recursos, condiciones institucionales y procesos de acompafiamiento que permitan
convertir las asignaturas practicas en un eje sustantivo de la formacion, mas alld de un requisito
formal. Reconocer esta doble tension (su valor y sus limitaciones) permite comprender la practica
como espacio vivo donde se forja la trayectoria personal, académica y profesional de quienes se

preparan en el campo de la educacion.

1.1.3 Escenario de la Universidad de Sonora para la formacion en educacion

En las tltimas décadas, la mayoria de las carreras universitarias han incorporado un periodo de
practicas supervisadas en entornos laborales reales. Este componente se ha consolidado como un
puente formativo que vincula la trayectoria universitaria con el campo profesional, permitiendo
que los estudiantes se enfrenten a situaciones reales en las que asumen roles propios de su futura
carrera profesional. Asi, las asignaturas practicas favorecen al desarrollo de competencias,
fortalecen la identidad profesional y facilitan la integracion a la cultura laboral que posteriormente

habran de experimentar (Sepulveda et al., 2017).

En este contexto, la Universidad de Sonora ha asumido un compromiso explicito con la
vinculacién social y comunitaria. Como lo sefiala en su Plan de Desarrollo Institucional (PDI)
2021-2025, la institucion orienta sus programas hacia el impulso de mejoras en las condiciones
economicas y sociales de su entorno, reconociendo que la universidad no se limita a la transmision
de conocimientos, sino que desempefia un papel activo en la transformacion del contexto al que
pertenece. Este enfoque comunitario responde a la conviccion de que la educacion superior genera
aportes significativos no solo en el &mbito académico sino también en la vida social, cultural y

productiva de la region.

La puesta institucional se centra en la formacion integral de los estudiantes, promoviendo
el desarrollo de competencias y habilidades que les permitan incorporarse a su contexto laboral,
economico y social de manera efectiva. Esta vision busca garantizar no solo el acceso, permanencia
y egreso de los estudiantes, sino también su capacidad de enfrentar los desafios de un entorno
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complejo, a través de trayectorias significativas y experiencias de aprendizaje diversas que

preparen para una vida profesional activa y transformadora (PDI 2021,2025 p.90).

Dentro de esta perspectiva, el programa académico de Licenciatura en Educacion
constituye un esfuerzo reciente y estratégico de la Universidad de Sonora. Creada en 2018 se
concibe como un espacio para la formacion de profesionistas capaces de incidir en distintos
ambitos educativos. A diferencia de enfoques mads restrictivos, este programa promueve el
desarrollo de competencias amplias que trascienden lo estrictamente escolar, integrando la
reflexion, en andlisis critico, la investigacion y la formulacién de propuestas orientadas al
mejoramiento de la calidad educativa en diversos contextos. De esta manera, el perfil de egreso no
se limita a la practica docente, sino que se amplia hacia campos relacionados con la asesoria, la

gestion de proyectos, innovacion educativa y la intervencion social.

Un espacio para la formacion de profesionistas, que a su vez pretende formar y contribuir
a la formacion de personas en diversos ambitos educativos. A partir del desarrollo de competencias
amplias y no restringidas a las propias de los ambitos escolares, es decir, el estudiante podra
desarrollarse en distintos aspectos como el analisis, la reflexion, la investigacion y la formulacion

de propuestas para el mejoramiento de la calidad educativa.

El caracter novedoso del programa también se refleja en la respuesta que ha recibido por
parte de los estudiantes. Aunque su historia todavia es breve, las primeras generaciones han
mostrado un interés creciente en formarse como profesionales de la educacion. En el siguiente
apartado presenta un elemento grafico que resume la serie historica de los estudiantes de la
Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora desde el periodo escolar 2018-2 al 2024-
2, con el fin de mostrar las tendencias de este programa y su consolidacion dentro de la Universidad

de Sonora.

Figura 1. Serie historica de los estudiantes de la Licenciatura en Educacion
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Fuente: Direccion de Planeacion y Evaluacion de la Universidad de Sonora (2025).

El anélisis de la matricula estudiantil de la Licenciatura en Educacion (LED) muestra un
crecimiento significativo desde su apertura en el periodo 2018-2 hasta 2019-2. Posteriormente,
hacia el periodo 2020-2 se observa una ligera disminucién en el ingreso de estudiantes, lo que
puede relacionarse posiblemente a los efectos de la pandemia por covid-19. Durante los ciclos
2021-2 y 2022-2 la matricula se mantuvo estable, aunque sin alcanzar incrementos notables, lo

que refleja una etapa de contencidn en el crecimiento del programa.

A partir del 2023 se registra una recuperacion con un incremento en el nimero de
estudiantes, alcanzando en el ciclo 2024-2 la cifra mas alta desde la apertura de la licenciatura.
Esta tendencia sugiere un proceso de consolidacion progresiva, que ha permitido mantener el
interés y la participacion de nuevos aspirantes, al tiempo que se fortalece la permanencia de

quienes ya forman parte del programa.

Estas variaciones reflejan la naturaleza dindmica de la matricula en la que confluyen
trayectorias personales, decisiones institucionales y factores sociales. El crecimiento reciente no
solo confirma el interés de los estudiantes en integrarse a la Licenciatura en Educacion, sino que
también expresa el valor que se encuentra en una propuesta curricular distinta, orientada a la
reflexion, la construccion de experiencias u la formacion integral desde los primeros semestres.

En este sentido, el aumento en la poblacion estudiantil puede interpretarse como un indicador de
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confianza en un proyecto académico que busca responder a las necesidades del campo educativo

con un enfoque innovador y renovado a comparacion de los modelos tradicionales.
1.1.4 Diseiio y desarrollo de la practica escolar en el curriculo escolar

La Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora constituye un programa relativamente
reciente que surge con la finalidad de responder a las necesidades contemporaneas del campo
educativo. En este sentido, el plan de estudios busca dotar al estudiante con herramientas analiticas,
criticas y propositivas que le permitan comprender la complejidad de los fendmenos educativos y
generar alternativas para su mejora (Proyecto Curricular del Programa, 2017). El disefio curricular
del programa se sustenta en una vision constructivista, en la que el estudiante ocupa un lugar
central como agente activo de su aprendizaje. Este enfoque reconoce que la formacion no se limita
a la adquisicion de contenidos teoricos, sino que implica la posibilidad de reflexionar,
autorregularse, planificar y, sobre todo, reconstruir experiencias a lo largo de la trayectoria
universitaria. Asi, el plan de estudios integra asignaturas teoricas, metodoldgicas y practicas en un
recorrido progresivo, asegurando que el estudiante desarrolle competencias profesionales que

articulen el conocimiento académico con la experiencia vivida en contextos reales.

Desde esta perspectiva, la formacion desde la practica se ubica como un eje que articulador
fundamental. Mas que un componente adicional, se concibe como un espacio privilegiado donde
los aprendizajes tedricos se entrelazan con experiencias situadas. A través de ella, los estudiantes
no solo aplican los conocimientos adquiridos en el aula universitaria, sino que también entran en
contacto con la diversidad de realidades sociales y educativas, lo que les permite cuestionarse,
adaptarse y construir una identidad profesional en constante transformacion (Mareque y De Prada,

2018).
Asignaturas practicas como eje vertebrador de la formacion profesional

En el marco del programa, la practica escolar se conceptualiza formalmente como “préacticum”.
Bajo esta denominacion se agrupan las asignaturas de “Practica Educativa I, II, Il y IV” junto con
experiencias posteriores que, en conjunto, conforman siete practicas distribuidas a lo largo de la
carrera. Mas que una serie de materias, el practicum constituye la columna vertebral del curriculo:
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un itinerario que articula la formacién académica con la experiencia situada y que acompana al

estudiante en su transito hacia la profesionalizacion.

Estas asignaturas comparten rasgos que las distinguen y que dan cuenta de su peso dentro

del plan de estudios:

Su continuidad a lo largo de toda la licenciatura, lo que permite que el estudiante asuma
progresivamente mayores niveles de responsabilidad y complejidad en los contextos de

practica.

La inclusion de proyectos integradores, que funcionan como estrategia formativa clave. A
través de ellos, los estudiantes disefian y ejecutan propuestas de intervencion, guiados por
tutores, con el proposito de contribuir a la mejora de los procesos educativos en los centros

donde realizan sus practicas.

Su caracter estructural en el curriculo, al representar un porcentaje considerable de horas y
créditos, asi como un requisito para la titulacién. Sin embargo, su valor no se reduce a lo
administrativo: se trata de un espacio donde los aprendizajes tedricos se ponen a prueba,

se resignifican y se transforman en saberes profesionales.

En este sentido, la formacion desde la practica se configura como un espacio de sintesis e

integracion. Donde convergen los conocimientos adquiridos en las aulas universitarias y las

experiencias derivadas del contacto con realidades sociales diversas. La practica se convierte asi,

en un proceso formativo integral que permite al estudiante reconocerse como profesional en

construccion, enfrentar la complejidad del &mbito educativo y aprender a intervenir de manera

critica, reflexiva y responsable (Mayorga et al., 2017).

Sobre la estructura y organizacion de las asignaturas practicas:

La formacion practica estd organizada de manera gradual y acumulativa, de modo que cada

asignatura de practica no constituye un evento aislado, sino una etapa dentro de un itinerario que

acompafia el desarrollo profesional del estudiante. Este disefio permite que el aprendizaje desde la

20



experiencia se viva de manera progresiva, en un proceso donde la complejidad de las tareas y el

nivel de responsabilidad se incrementan conforme avanzan los semestres.

La primera (practica educativa I) se sittia en el eje basico y se imparte en el segundo
semestre. Su proposito es introducir al estudiante en la comprension del campo educativo mediante
actividades de observacion, entrevistas y diagndsticos iniciales Estas actividades, realizadas en un
formato de taller-laboratorio, permiten un primer acercamiento a la diversidad de los contextos
educativos y favorecen la construccion de habilidades analiticas esenciales. Aunque en esta etapa
la intervencion es limitada, el énfasis esta en aprender a mirar criticamente la realidad y reconocer

sus multiples dimensiones.

A partir del tercer semestre, con la asignatura de Practica Educativa II, se da un paso hacia
la especializacion. Ubicada en el eje integrador, esta asignatura abre el camino hacia las primeras
experiencias de intervencion. El estudiante, acompafiado por tutores, comienza a seleccionar y
aplicar estrategias formativas en escenarios diversos, lo que supone un avance significativo
respecto a la fase diagnostica. Aqui, la practica se convierte en un espacio de experimentacion
donde la teoria se contrasta con la realidad y se ponen a prueba las primeras decisiones

profesionales.

En el cuarto y quinto semestre, las asignaturas de Practica Educativa Il y IV, el estudiante
profundiza en su intervencion dentro del centro educativo. Conforme avanzan los semestres, la
intervencion se vuelve mas significativa, ya que el estudiante no solo participa, sino que también
asume un papel mas activo en el disefio e implementacion de proyectos formativos orientados a la
mejora del centro. En estas asignaturas, el estudiante continta fortaleciendo sus competencias para
abordar diversos desafios pedagodgicos y organizacionales dentro del centro educativo, lo que le

permite tener una vision integral y practica de su rol profesional.

Finalmente, en los semestres superiores las asignaturas de Practica Educativa V, VI 'y VII
se imparten a partir del sexto semestre hasta el octavo, marcan la transicion hacia el eje
especializante y profesionalizante del plan de estudios. En este nivel, la practica adquiere un

caracter mas definido y especializado, vinculado a los intereses académicos y profesionales de

21



cada estudiante. Se espera que realicen diagnosticos mas complejos y disefien intervenciones
acordes con alguno de los ejes de formacidon especializante: formacion inicial, escolar basico
inclusivo, gestion y evaluacion, o formacion docente. La exigencia en estas asignaturas es mayor,
pues se busca que el estudiante consolide las competencias adquiridas y se proyecte hacia su

insercion en el campo laboral o en proyectos de investigacion e innovacion.

En conjunto, las siete asignaturas de practica suman 928 horas y 58 créditos, lo que
representa mas del 15% de los créditos totales del programa. Sin embargo, su valor excede la cifra:
cada practica constituye un espacio formativo vital que acompaiia al estudiante en su transito de
observador a profesional en formacion. En este itinerario, los estudiantes no solo adquieren
habilidades técnicas, sino que también desarrollan una identidad profesional marcada por la
reflexion, la autocritica y la capacidad de intervenir de manera ética y pertinente en contextos

diversos.

A continuacion, se muestran las caracteristicas que representan cada asignatura segun el

semestre cursado, ademas del contenido que el estudiante desarrollara durante cada asignatura.

Tabla 1. Estructura de las asignaturas de Practica Educativa en el Plan de Estudios de la

Licenciatura en Educacion.

Semestre Nombre dela Competencia por Centrada en Objetivo Horas Créditos
asignatura desarrollar semanales
Segundo Practica Diagnostico del Diversidad Humana  Identificar elementos de diagndstico 8 8
educativa | proceso educativo que desarrollen estrategias que
(taller- promuevan el acceso igualitario a la
laboratorio) educacion y a la promocion del

desarrollo humano
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Tercero Practica Seleccion de Convivencia Social Promover estrategias formativas 10 10

educativa II estrategias incluyentes y solidarias desde su
(escenario formativas conceptualizacion.
natural)
Cuarto Practica Diseno e Sustentabilidad Promover estrategias formativas 10 10
educativa III implementacion de incluyentes y solidarias e identificar
proyectos acciones humanas como motor de
(escenario formativos cambio. A través del diseflo e
natural) implementacion de proyectos
formativos.
Quinto Practica Disefio e Promocion de Que el estudiante integre saberes, 10 10
educativalV  implementaciéon de  desarrollo humano procedimientos y actitudes
proyectos y la educacion en desarrolladas previamente
(escenario formativos ciudadania incorporando el disefio y la
natural) implementacion de sistemas de

evaluacion para determinar la eficacia

de su intervencion.

Caracteristicas curriculares de las asignaturas de practica educativa en la Licenciatura de

Educacion. Fuente: https://ofertaeducativa.unison.mx/wp-

content/uploads/2025/11/MapaCurricular-LED.pdf / Elaboracion a partir del informe sobre el

Proyecto Curricular de la Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora (2017).

Aunque cada asignatura, tiene objetivos diferentes se pueden destacar algunas similitudes
fundamentales como la importancia asignada a la diversidad y complejidad del desarrollo humano
en contextos educativos diversos, mediante el diagndstico, el disefio de estrategias formativas
inclusivas y sostenibles y su evaluacion con el fin de promover la igualdad de oportunidades, la
interaccion social y la pertinencia educativa. Las asignaturas correspondientes a las practicas (I,
IL, I y IV) se conciben como espacios pertenecientes al eje integrador. Estas practicas se llevan a
cabo en diversos ambitos sociales promoviendo los ejes basicos del desarrollo humano. Mientras

que las asignaturas de practica del sexto al octavo semestre también corresponden al eje integrador,
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pero se vinculan al eje especializante. Es decir, el enfoque de estas materias esta asociado a los
ambitos de eleccion del estudiante (social, basico inclusivo, gestion y evaluacién y formacion
docente). Cada etapa funciona como un eslabon que enriquece la anterior, generando una
progresion que acompana al estudiante en su transito de observador a profesional capaz de

intervenir con sentido critico, ético y transformador en la realidad educativa.
Participantes involucrados en el proceso de la practica escolar

La formacion practica se concibe como un conjunto de experiencias en las que el estudiante
comienza a configurar su identidad profesional a través del acercamiento a escenarios reales
(Latorre y Blanco, 2011). Sin embargo, estas experiencias no alcanzan su pleno sentido si se
conciben de manera aislada. Resulta fundamental la intervencion de los asesores o tutores
académicos, quienes orientan, acompafan y propician espacios de reflexion critica, asi como la
colaboracion de los centros e instituciones que reciben a los estudiantes (Cortés-Gonzalez et al.,
2020). La riqueza de la practica radica precisamente en esta interaccion compartida, en la que
cada actor aporta desde su lugar para que el proceso formativo trascienda la aplicacion técnica y
se convierta en una experiencia significativa. De esta manera, el vinculo entre estudiantes, tutores
y contextos de practica se configura como una red esencial que sostiene y da sentido a la formacion,
al tiempo que visibiliza la necesidad de fortalecer los mecanismos de cooperacion y didlogo entre

todos los involucrados.

El programa de Licenciatura en Educacion parte de una concepcion constructivista del
proceso educativo, entendida como una dindmica interactiva en la que el estudiante se involucra
de manera activa y consciente en su aprendizaje. En este sentido, la figura del docente encargado
o tutor de practicas cobra especial relevancia, no como autoridad Unica sino como guia que
acompafia, orienta y facilita la reflexion sobre las experiencias vividas en los centros de practica.
Esta relacion mas que jerarquica, se configura como un espacio de didlogo y corresponsabilidad,
en el que el intercambio de saberes y experiencias entre tutor y estudiante enriquece el proceso
formativo. Por ello, la formacion préctica no se limita a reproducir lo aprendido en el aula, sino

que se convierte en un proceso de construccion conjunta donde se problematizan las realidades, se

24



identifican desafios y se generan aprendizajes que fortalecen tanto al futuro profesional como a las

instituciones que participan en su formacion (Bretones, 2013).

En esta misma linea, el Proyecto Curricular de la Licenciatura en Educacion (2017)
establece lineamientos especificos para quienes imparten las asignaturas de practica educativa,
destacando la necesidad de contar con formadores con trayectoria académica y experiencia
profesional en el campo educativo. Se espera que los responsables de estas asignaturas posean al
menos estudios en educacion o en areas afines, preferentemente acompafiada de estudios de
posgrado y con experiencia comprobable en escenarios educativos. Este perfil responde a la
intencion de garantizar un acompafiamiento adecuado, en el que el tutor no solo supervise, sino
que dialogue con los estudiantes desde su propia experiencia profesional. De manera paralela, se
establecen competencias clave que se espera que los estudiantes desarrollen durante este trayecto
tales como la capacidad comunicativa, el compromiso ético, la actitud critica y autocritica, asi
como la disposicion para el trabajo colaborativo, la toma de decisiones y la elaboracion de
proyectos de innovacion. En este sentido, el valor de la practica no radica inicamente en poner a
prueba los conocimientos adquiridos, sino en fortalecerlos profesionales que aprender a convivir,

reflexionar y a intervenir con responsabilidad en escenarios diversos.

Se ha destacado que la formacion desde la practica se construye a partir de la interaccion
entre estudiantes, tutores e instituciones, cada uno con responsabilidades y expectativas
diferenciadas. Sin embargo, la efectividad de este proceso depende no solamente de esos roles sino
también de la manera en que se disefian y articulan las experiencias dentro del curriculo, asi como

de la calidad de la cooperacion entre los actores que las hacen posibles (Onrubia et al., 2023).

Desde esta vision, la practica adquiere una dimension innovadora al situar al estudiante a
escenarios reales que lo retan a reflexionar y a actuar mas alld de los modelos tradicionales de
aprendizaje. Su caracter formativo radica en esa capacidad de articular conocimientos, vivencias
y responsabilidades en contextos concretos (Proyecto Curricular de la Licenciatura en Educacion,
2017). No obstante, Sanchez (2016) advertia sobre esta potencialidad la cual se sometia a tensiones
relacionadas con la fragmentacion de la teoria y practica, la tendencia a reproducir rutinas, o la

dificultad para lograr la integracion de los planes de estudio.
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Las asignaturas de practica, tal como se han planteado en el programa de la Licenciatura
en Educacion, muestran la intencion de ofrecer un recorrido progresivo que permita al estudiante
transitar desde la observacion inicial hasta la intervencion activa en contextos diversos, siempre
acompanado por tutores y guiado por objetivos especificos. Sin embargo, el verdadero desafio no
se limita a cumplir con la distribucion de créditos, al aumento de horas de estancia o a la
diversificacion de escenarios de intervencion, sino a garantizar que dichas experiencias tengan un
valor formativo. Esto implica sostener procesos de acompafiamiento constantes, promover la
reflexion critica sobre lo vivido y fortalecer el compromiso ético y social de los futuros

profesionales.

Comprender la practica desde esta complejidad permite reconocerla como un proceso en
permanente evolucion, atravesado por logros, tensiones y desafios que influyen directamente en la

identidad profesional de los estudiantes.

1.2.1 Antecedentes sobre la formacion practica como experiencia situada y eje de la

profesionalizacion

La formacion desde la practica constituye uno de los pilares esenciales en los procesos de
profesionalizacion en el area universitaria al ofrecer un escenario donde la teoria se encuentra con
la realidad y el conocimiento se constituye en la accion (Imbernon, 2020). A diferencia de las
asignaturas puramente tedricas, las asignaturas practicas permiten que los futuros profesionales de
la educacion aprendan en contextos auténticos, interactuando con otros actores, enfrentando
dilemas reales y reflexionando sobre su propio quehacer. Desde esta perspectiva, la formacion
practica se concibe como una experiencia situada de aprendizaje profesional, en la que el sujeto
en formacion participa activamente en la interpretacion, transformacion y comprension del entorno

educativo (Zabalza, 2016).

Los antecedentes revisados en este apartado posicionan a las asignaturas de practica como
espacios formativos desde tres dimensiones complementarias: primero como una experiencia
vivida y reflexiva en que a través de elementos y estrategias pedagodgicas como la tutorizacion,

colaboracion y evaluacidon se unen para lograr la integracion entre la teoria con la accion del
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quehacer profesional; en segundo momento como proceso de construccion identitaria en el que el
estudiante se reconoce a si mismo como futuro profesional de la educacion; y en tercer lugar, como
campo de tensiones y desafios que ponen a prueba la coherencia entre los propdsitos institucionales
y las realidades educativas. Analizar estas perspectivas nos permite comprender mejor este tipo de
asignaturas practicas, viéndolas no solo como componentes curriculares, sino como el lugar en

donde realmente se forma el pensamiento y la identidad profesional del futuro educador.

El valor formativo de asignaturas practicas ha sido ampliamente reconocido como un
espacio privilegiado para la construccion del conocimiento profesional, al permitir que los futuros
docentes aprendan a partir de la experiencia directa, la observacion critica y la interaccion con
diversos agentes del contexto educativo (Tejada y Navio, 2022). En este sentido investigadores
especializados en este campo de investigacion como Zabalza (2011 y 2016), Tejada (2016) y
Latorre y Blanco (2011) coinciden en comprender la formacion practica con como un momento
de mera aplicacion técnica de la teoria sino como una experiencia situada del aprendizaje
profesional, donde el conocimiento se configura en relacion con los contextos, las personas y la
diversidad de situaciones que la componen caracterizado por su dinamismo y su caracter

imprevisible.

Rodriguez-Loera y Onrubia (2019) exploran mediante entrevistas y grupos focales la
articulacion entre la teoria y la practica en las asignaturas de practica. El analisis se desarrolla en
cinco categorias que explican dicha relacion a través de la gradualidad de la formacion practica, la
vinculacion curricular entre asignaturas y centros, la evaluacion heterogénea (los cuales varian
entre los propios tutores), la tutoria escolar como mediacion clave y ajustes situados del propio
estudiante. Desde la valoracion estudiantil, la practica es un eje formativo esencial que da sentido
a la teoria y fortalece la autonomia y juicio pedagdgico. Sin embargo, se advierte que la
articulacion entre la teoria y la practica no ocurre de manera uniforme, sino que depende de las
condiciones institucionales, la coherencia curricular y la calidad de la tutoria. Los participantes
sefalan ciertas mejoras en la retroalimentacion util y accionable, la tutoria contextualizada y
articulacion temprana. Los autores interpretan que la tutoria, colaboracion interinstitucional y la
evaluacion con funcion formativa son elementos clave para que este tipo de asignaturas cumplan

sus objetivos.
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Meérida-Serrano et al., (2021) analiza las asignaturas practicas de Educacion Infantil desde
un enfoque cualitativo, donde participaron estudiantes, tutores y docentes mediante grupos focales,
memorias reflexivas y documentacion pedagogica. El estudio explora como la articulacion teoria-
practica se materializa a través de tiempos protegidos de reflexion, miradas externas y evaluacion
formativa colectiva. Entre los hallazgos mas relevantes, se destaca que la reserva semanal de
tiempo sin alumnado permite pensar la practica y conectar la teoria y accion, transformando la
experiencia vivida en aprendizaje profesional. La colaboracion externa (asesoras, docentes
universitarios, practicantes) amplian la comprension de lo que ocurre en el centro, ayudando a
detectar elementos para la mejora. Asimismo, la evaluacion formativa (centrada en mejorar y no
en calificar) favorece una cultura de aprendizaje compartido, mientras que la retroalimentacion
situada y en tiempo real permite corregir sobre la marcha, cumpliendo asi los objetivos de la

asignatura para el desarrollo efectivo del sentido de la préctica.

Palomares-Ruiz et al., (2018) destacan que el tutor cumple un papel decisivo en la
orientacion del estudiante y en la calidad de la experiencia formativa. Los resultados evidencian
que la asignatura practica es una experiencia altamente valorada por todos los agentes implicados.
El 100% de los tutores lo consideran muy importante y solicita un mayor reconocimiento
institucional, mientras que el estudiantado lo califica como fundamental con un 89% de valoracion
para su desarrollo profesional. Entre las propuestas de mejora mas compartidas destacan ampliar
la duracion del periodo de practicas (88%), ofrecer formacion especifica a los tutores (79%),
disponer de guias orientativas claras (67%), reconocer su labor académica y econdémica (93%) y
fortalecer la coordinacion entre universidad y centros escolares (86%). Sin embargo, se identifican
ciertas tensiones que persisten relacionadas con la articulacion entre la teoria y la practica 'y en la
fragmentacion temporal de la asignatura. También se reconoce la tutoria de calidad constituye la
mediacion mas determinante para convertir la experiencia en aprendizaje profesional.
Representando la tutoria como eje estructural de la formacion practica, al integrar
acompanamiento, reflexion y mediacion adecuada. Es decir, mientas este factor este presente de
la forma esperada la practica se transforma en un espacio de crecimiento integral donde converge

la teoria, accion y el aprendizaje.
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1.2.2 Estrategias y mediaciones que contribuyen al aprendizaje en los procesos de

practica escolar

La formacion desde la practica no se desarrolla de manera aislada, sino que se complementa a
través de redes y estrategias pedagogicas que sostienen y orientan el aprendizaje del estudiante en
este tipo de asignaturas. Estos elementos actian como puentes entre la teoria y la experiencia,
permitiendo que la vivencia en el centro se convierta en conocimiento significativo. En este
sentido, las estrategias pedagogicas de asignaturas practicas (como el acompafiamiento tutorial, la
colaboracion entre actores y los dispositivos de reflexion y evaluacion del conocimiento)
constituyen las condiciones formativas que hacen posible el aprendizaje profesional (Mérida-
Serrano et al., 2021; Salinas-Espinoza et al., 2019; Saiz Linares y Susinos Rada, 2018; y Vila y
Aneas, 2013). Explorar y analizar como operan estas estrategias permite comprender la practica
no solo como espacio de aplicacion, sino como un proceso de construccién conjunta del saber,

donde el vinculo humano y la interaccion pedagogica adquieren un papel transformador.

1.2.2.1 Acompaiiamiento tutorial y la funcion mediadora

El acompafiamiento del tutor representa uno de los pilares fundamentales de las asignaturas
practicas, al configurarse como elemento pedagogico que articula la experiencia practica con el
aprendizaje reflexivo. Su valor no radica Unicamente en la orientacion técnica sino en la
posibilidad de establecer un vinculo dialdgico entre el tutor y el estudiante, donde se negocian
significados, se resignifican experiencias y se consolidan procesos de comprension profesional
(Zabalza, 2004). En este sentido, la tutoria actia como un espacio mediador de aprendizaje, en el
que la observacion, la retroalimentacion y la reflexion conjunta se transforman en estrategias
formativas que permiten al futuro profesional de la educacidn interpretar su practica desde una

perspectiva critica y constructiva.

De manera complementaria, Selva-Olid et al., (2022) profundizan en la percepcion del
alumnado respecto al acompafiamiento tutorial, concluyendo que la satisfaccion con la experiencia
practica depende, en gran medida de la calidad del vinculo con el tutor. Los resultados evidencian
un patron estable entre semestres y conforman una satisfaccion significativamente mayor con la
tutoria del centro de practicas (medias entre 4.31 y 4.46.), frente a la tutoria universitaria (medias

entre 3.79 y 3.94). El analisis también muestra que la Gnica variacion puntual se debi6 al aumento
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de provocado por una menor oferta de centros, lo que redujo brevemente las valoraciones. Dentro
del bloque correspondiente a la valoracion del centro, especificamente al vinculo con la persona
tutora obtuvo la media mas alta (4.46), por encima del seguimiento (4.32) o la informacién recibida
(4.28). Este resultado subraya el peso del componente relacional y de apoyo psicoldgico de la
tutoria como principal fuente de satisfaccion. En cambio, en el &mbito universitario el feedback y
la resolucion de dudas fue mejor valorado (4.02), los items relacionados a la orientacién de
materiales (3.74) y la conexion teoria-practica (3.68) obtuvieron valoraciones inferiores, sefialando
espacios de mejora en la trascendencia didactica entre la universidad y el contexto profesional. La
tutoria, por tanto, adquiere una dimension afectiva que trasciende la guia académica, al ofrecer un
espacio de contencion emocional que facilita el proceso de aprendizaje y de insercion en contextos
educativos reales. Esta dimension humana, frecuentemente invisibilizada en los modelos
tradicionales, se reconoce aqui como condicion indispensable para el aprendizaje profesional

significativo.

Por su parte, Agirre-Garcia et al., (2022) estudian como la tutoria universitaria facilita la
re-significacion de la practica durante los seminarios, se propone un modelo procesual de cuatro
fases (clarificacion, exploracion, interpretacion y sintesis) donde la fase de interpretacion
concentra el 54,35% de las ayudas de la tutora y el 59,55% de las contribuciones estudiantiles,
evidenciando que ahi es donde ocurre el salto reflexivo en el que se forma la experiencia. El
estudio identifica 13 tipos de ayudas tutoriales agrupadas en tres dimensiones: dialdgicas (abrir
conversacion, aclarar, reformular, integrar y pedir ampliacion); interpretativas (identificar
factores, fijar marco de lectura, generar/ contrastar hipotesis, sintetizar); puente teoria-practica
(activar experiencias analdgicas, anclar en evidencias de situacion, vincular con conocimiento
académico). Estos tipos de ayudas se intensifican en la interpretacion y desencadenan movimientos
discursivos del estudiantado sustentando en bases académicas, situacionales y experienciales.
Estas relaciones horizontales, el didlogo permite que el estudiante tome conciencia de sus
decisiones, reconozca sus emociones y se apropie de su proceso formativo. Esta comprension del
acompafiamiento como co-construccion transforma la tutoria en un espacio de aprendizaje
compartido, donde ambos (tutor y estudiante) aprenden a partir de la interaccion y la reflexion

conjunta.
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Estos estudios permiten afirmar que la tutoria constituye un elemento esencial de
mediacion formativa integral, en el que se entrelazan dimensiones cognitivas, emocionales y
relacionales del aprendizaje profesional. Desde una mirada, el acompafamiento tutorial se
comprende no como un mecanismo de control, sino como un encuentro humano y pedagogico,
donde la palabra, la escucha y la confianza se convierten en herramientas de transformacion. La
funcion mediadora del tutor radica precisamente en su capacidad para guiar sin imponer,
acompanar sin dirigir y sostener sin sustituir, permitiendo que el estudiante construya autonomia

y sentido en su propio proceso de formacion (Gonzalez et al., 2012).

1.2.2.2 Colaboracion y las redes de aprendizaje en la formacion practica

El aprendizaje que se desarrolla en la formacion practica no ocurre de manera individual sino en
un vinculo colectivo de relaciones, interacciones y aprendizajes compartidos que dan sentido a la
experiencia. La colaboracion se configura como un eje central de las asignaturas practicas, ya que
permite a los estudiantes compartir perspectivas, contrastar interpretaciones y construir
conocimiento de manera conjunta con quienes participan en la experiencia formativa (Tejada-

Fernandez et al., 2017).

Por su parte, Toledo-Fierro y Mauri (2018) profundizan en las formas de participacion y
colaboracion entre tutores y practicantes, identificando distintos niveles de implicacion y patrones
de co-ensefanza. A partir de un analisis cualitativo de interacciones en contextos de practicas, los
autores describen nueve niveles de participacion en los estudiantes, que van desde la observacion
pasiva hasta la co-planificacion y la co-evaluacion. La forma mas frecuente fue la observacion con
intervencion puntual presente en el 35% del tiempo total, seguida de la co-participacion con
implicacion de 20%. Las formas de mayor autonomia representaron al rededor del 15% del tiempo,
lo que confirma que la tutora mantiene un rol de guia constante durante este proceso. El estudio
evidencia que el aprendizaje profesional se potencia cuando el estudiante participa activamente en
la construccidon de las decisiones pedagdgicas y cuando el tutor asume un rol de co-formador.
Ademas, se destaca que los procesos colaborativos generan espacios de confianza, reciprocidad y
reconocimiento mutuo, donde el error se resignifica como oportunidad de mejora y la reflexion se

convierte en practica colaborativa.
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Martinez-Pérez (2018) también concibe la formacion desde la practica como una
comunidad, en la que la cooperacion entre universidad y centro escolar permite la adquisicién
bidireccional de saberes. En su investigacion las asignaturas practicas se presentan como eje de
construccion de identidad y competencias profesionales, en dialogo con el aprendizaje experiencial
y el profesional reflexivo que representa la materia. El estudio propone repensar la relacion entre
universidad-centros de practicas para construir una comunidad para la adquisicion de
conocimiento incorporando la participacion de tutores; para ello se realizaron grupos de discusion,
entrevistas y un cuestionario. De este analisis emergieron seis ejes para orientar la mejora: 1)
coordinacién, intercambio y dialogo entre pares (compartir planes docentes, estudios y
necesidades); 2) creacion de una comunidad de practicas con rol relevante de las organizaciones;
3) compromiso mutuo y responsabilidad social (competencias laborales, demandas del mercado,
salidas profesionales); 4) protagonismo del estudiantado; 5) universidad abierta a la sociedad; y 6)
formacion y asesoramiento como enriquecimiento mutuo. Entre las acciones operativas se plantea
utilizar una plataforma virtual para mantener una comunicacion horizontal y una estructura
organizada, funcional y abierta que sostenga la comunidad de practicas. El autor enfatiza la
importancia de reconocer a los centros de practica como espacios formativos activos, y no como
simples escenarios de aplicacion, proponiendo una mirada més dialdgica y corresponsable del

aprendizaje profesional.

En este sentido, se puede destacar que la colaboracion no solo se limita a la interaccion
entre personas, sino que también se refiere a la creacion de redes de mediacion institucional, donde
se comparten conocimientos, valores y experiencias. Dichas redes permiten que la préctica se
sostenga sobre un tejido de relaciones que dan continuidad a los aprendizajes, evita la
fragmentacion entre la teoria y la practica y promueve una cultura de trabajo cooperativo. Con la
revision de estos antecedentes podemos concluir que la colaboracion se presenta como un principio

pedagogico y ético, al reconocer que el conocimiento se construye con otros y desde otros.

1.2.2.3 Reflexion sobre la accion y evaluacion formativa para el aprendizaje desde la
experiencia
La reflexion actua como eje articulador de la formacion practica, al permitir que la experiencia se
transforme en conocimiento. Desde la mirada de Domingo y Gémez (2014) la reflexion implica
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volver sobre la acciéon para comprenderla, analizar las decisiones tomadas, los significados
construidos y las emociones experimentadas. En este sentido, la practica se vuelve formativa
cuando el estudiante logra tomar distancia de lo experimentado para mirarse en relacion con su
entorno y con otros, en este proceso los elementos utilizados para la valoracion del aprendizaje
(diarios de campo, portafolios, rubricas, seminarios y tutorias grupales e individuales) se
convierten en herramientas pedagdgicas que median entre la experiencia y el pensamiento,

ofreciendo una estructura para organizar, narrar ¢ interpretar lo aprendido (Onrubia et al., 2020).

Salinas-Espinosa et al., (2019) analizan los factores que inciden en la practica reflexiva de
los estudiantes de pedagogia en Chile, considerando como se vinculan los diversos agentes del
proceso formativo con el desarrollo de la reflexiéon sobre la ensefianza. Participaron 650
estudiantes pertenecientes a 134 programas de formacion de profesores. Los resultados muestran
que el espacio de reflexidén sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje fue el mayor valorado
(promedio de 4,35 de 5), seguido por la reflexion sobre factores e implicancias (3,95) y en menor
medida la reflexion centrada en la ensefianza (3.53). Sin embargo, el hallazgo mas relevante es el
peso del rol del supervisor: su acompafiamiento (a través de la observacion, la retroalimentacion y
el analisis conjunto del desempefio) resulto ser el factor que mas impulsa la practica reflexiva de
los futuros docentes. El analisis mostrd que cuando la tutoria del supervisor es constante y cercana,
los niveles de reflexion del alumnado aumentan significativamente, llegando a explicar alrededor
de una quinta parte del cambio total observado (20%). En contraste, las discusiones entre pares y
la reflexidén sobre la profesion también contribuyen, pero con un efecto menor. Los resultados
sugieren que la reflexion no surge de manera espontdnea, sino que requiere condiciones
pedagogicas deliberadas que la promuevan, tales como el acompafiamiento cercano, la guia

sistematica y el uso de instrumentos que favorezcan la autoevaluacion y el pensamiento critico.

Por su parte, el estudio de Aneas y Vila (2018) realizado en el Practicum de Grado en
Pedagogia de la Universidad de Barcelona, analiza tres entornos de aprendizaje (los seminarios de
practica reflexiva, el portafolio y las tutorias individualizadas) como espacios de desarrollo y
evaluacion de competencias. A partir de una encuesta aplicada a 125 estudiantes y 15 tutores
universitarios, el trabajo examina en qué medida estos dispositivos ofrecen oportunidades reales

para aplicar, valorar y consolidar competencias profesionales. Los resultados muestran una

33



valoracion positiva del estudiantado y del profesorado hacia los seminarios de practica reflexiva,
destacando su potencial pedagogico y el aprendizaje colaborativo que promueven. Este espacio
permitio evidenciar especialmente el desarrollo de competencias transversales como el
compromiso ético (40%), el trabajo en equipo (40%), la conciencia compleja (39%), la
comunicacion (41%) y la resolucion de problemas educativos desde una perspectiva multicultural
y compleja (36%). En cuanto al portafolio, se valord6 como una herramienta de evaluacion
formativa que permite reflexionar sobre el aprendizaje, integrar teoria y practica y evidenciar
competencias especificas, como el disefio y evaluacion de programas (71%), la aplicacion de
estrategias didacticas en contextos diversos (68%), la investigacion educativa (61%) o el uso de
evaluacion de TIC en entornos formativos (76%). Asimismo, el proyecto de implicacion en el
centro de practicas fue el componente mayor valorado por representar un espacio autentico para
demostrar la competencia técnica y fortalecer la identidad profesional. En este sentido, el
seminario se presenta como un espacio colectivo donde los estudiantes comparten experiencias,
contrastan perspectivas y elaboran comprensiones mas amplias sobre la practica. La tutoria, en
cambio, ofrece una mediacion mas personalizada, que ayuda al estudiante a situarse en su propio
proceso. El portafolio, finalmente, se configura como un instrumento integrador que documenta la
evolucion del pensamiento profesional, permitiendo visualizar como la experiencia vivida se

transforma en saber pedagogico.

Mérida-Serrano et al., (2021) aborda el Practicum como un espacio de investigacion-
accion transformadora. En el estudio participaron 57 personas (25 estudiantes, 25 maestras,2
asesoras de centro y 5 profesoras universitarias) en un proceso de analisis cualitativo basado en
grupos focales, memorias reflexivas y documentacion pedagogica. Los resultados destacan tres
ejes esenciales para lograr el aprendizaje profesional en este tipo de asignaturas: la investigacion
accion colaborativa, con tiempo protegido para la reflexion y evaluacion formativa colectiva; la
documentacion pedagdgica que convierte la practica en evidencia y aprendizaje y la pareja
educativa que promueve el dialogo y la agencia profesional. Estos dispositivos no solo facilitan la
interpretacion de la practica, sino que también generan condiciones de confianza que posibilitan
una mirada critica sin temor al juicio o a la calificacion. Asi, la documentacion pedagogica se

convierte en una herramienta de investigaciébn sobre la propia experiencia, promoviendo
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aprendizajes que trascienden el ambito técnico para adentrarse en lo ético, lo emocional y lo

relacional.

Desde esta perspectiva la reflexion de la practica en los procesos formativos no solo ayuda
a analizar la experiencia sino también ayuda a darle sentido. Este espacio permite reconocer las
emociones, los dilemas y las tensiones que surgen al ensefiar y aprender en contextos reales. Los
elementos de evaluacion favorecen la reflexion y la toma de conciencia sobre la experiencia, donde
el estudiante puede reconocerse, reinterpretarse y proyectarse como profesional. Cada registro,
cada conversacion o cada escrito realizado a partir de la reflexion es una forma de hacer visible lo

vivido y al mismo tiempo de construir la identidad profesional.

En este sentido, podemos reconocer la reflexion como un proceso gradual que se fortalece
con la mediacion adecuada, el acompafiamiento y la construccion de un lenguaje compartido sobre
la practica. De esta forma, los elementos para evaluar no son solo herramientas técnicas, sino
recursos simbolicos que ayudan al estudiante a nombrar su experiencia, a cuestionarla y a
transformarla (Vila y Aneas 2013). En ellos se logran entretejer pensamientos, emociones y

acciones experimentadas, consolidando el caracter integral de aprendizaje.
1.2.3.1 Contribucion formativa de la formacion practica

La formacion practica no solo permite adquirir conocimientos metodologicos o aplicar
conocimientos tedricos, sino que se genera un espacio esencial para la construccion de la identidad
profesional. En este proceso, los futuros educadores comienzan a reconocerse como parte de una
comunidad educativa, a integrar valores éticos y sociales en su desempefio y a consolidar una
imagen propia del rol como profesional (Aneas et al., 2015). La identidad profesional no surge de
manera espontanea, ni unicamente a partir del conocimiento tedrico, sino que se desarrolla en la

interaccion con otros, desde la experiencia situada y en la reflexion sobre la propia practica.

La investigacion realizada por Rossello et al., (2018) en la Universidad de las Islas Baleares
analiza como la asignatura practica en Educacion Infantil favorece el desarrollo de competencias
personales, sociales y éticas que sostienen esta identidad emergente estas 32 competencias
(siguiendo la clasificacion de Tejada, 2009) se distribuyen en tres categorias (competencias
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tedricas y conceptuales (saber); competencias psicopedagdgicas y metodoldgicas (saber hacer); y
competencias sociales (ser). Entre los resultados, los estudiantes asignan mayor importancia a las
competencias relacionadas a valores personales y sociales, es decir, las competencias personales-
relacionales (ser y saber estar). Ademas, se observa un aumento en la percepcion del alumnado
sobre la adquisicion de competencias después de la practica, reconociendo este periodo como
crucial para el desarrollo de competencias fundamentales para su desarrollo profesional facilitando

la construccion de su perfil personal de la realidad educativa y profesional.

En esta misma linea, Blanch-Gelabert (2019) presenta una investigacion, donde se exponen
cinco experiencias asociadas a distintas universidades y carreras (Educacion, Economia y Empresa
y Psicologia). Esta investigacion demuestra un impacto positivo en el modelo de innovacion
utilizado, priorizando los proyectos de aprendizaje los cuales fomentan en las competencias
personales y sociales de los estudiantes. Su investigacion evidencia que los participantes que
realizaron practicas con componentes de servicio mostraron un crecimiento notable en
competencias prosociales (como la empatia, la negociacion y liderazgo) junto con un incremento
en la autoconfianza y el sentido de responsabilidad. Ademas, el estudio destaca que el contacto
con experiencias auténticas provoca un ajuste mas realista de la autoevaluacion, lejos de idealizar
la labor docente, los estudiantes reconocen sus fortalezas y limitaciones, adoptando una

perspectiva mas reflexiva sobre su papel como futuros profesionales.

Por su parte, Cortés et al., (2015) en su andlisis longitudinal con estudiantes del Méaster de
Profesorado, refuerzan esta idea al evidenciar que la practica tiene un efecto transformador tanto
en las competencias como en las motivaciones y valores laborales. Tras la experiencia practica,
los futuros docentes muestran un incremento de las motivaciones intrinsecas vinculadas con la
vocacion y la autorrealizacion, asi como una revalorizacion de tareas relacionadas con la
coordinacion, la evaluacion y la atencion a la diversidad. Estos resultados indican que el Practicum
no solo modifica la percepcion de las competencias profesionales, sino que reorienta las metas y

las expectativas hacia un compromiso ético con la ensefianza.

Toda asignatura practica tiene el proposito de formar sujetos capaces de actuar con sentido,

responsabilidad y conciencia en contextos profesionales. En la formacion del profesional de la
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educacion, la practica no solo representa una instancia de aplicacion o verificacion de saberes sino
una experiencia de transformacion personal y profesional, donde el estudiante integra
conocimientos, habilidades y valores que definen su modo de ser y ejercer la labor educativa

(Garcia-Vargas et al., 2016).

Desde esta perspectiva se reconoce la importancia de la practica para generar aprendizajes
con sentido, profundos y duraderos, al vincular la accion con la reflexion, el conocimiento con la
ética y la competencia con la sensibilidad pedagdgica. Analizar su contribucion formativa implica
identificar los efectos que tiene sobre el desarrollo de competencias profesionales, las proyecciones

laborales y los procesos de innovacion que emergen en los contextos de practica.
1.2.3.2 La practica como espacio para el desarrollo de competencias profesionales

La formacion desde la practica representa uno de los escenarios mas significativos para el
desarrollo de competencias, ya que en ella los estudiantes se enfrentan a la complejidad del
contexto educativo y aprenden a responder de forma reflexiva y ética ante las demandas reales de
la ensefanza (Zabalza, 2016). Las competencias no se adquieren de manera aislada, sino que
emergen de la interaccion con otros, en la solucion de situaciones complejas y en la reflexion sobre
las propias acciones (Saiz y Susinos, 2018). En este sentido, la formacién desde las asignaturas
practicas se convierte en un proceso de aprendizaje experiencial donde se integran las dimensiones

del saber, el saber hacer y el saber ser (Tejada, 2009).

Aneas y Reguant (2015) destacan que el valor formativo del Practicum reside precisamente
en su capacidad para articular las competencias genéricas y especificas de la docencia. A través de
un disefio pre-post y mediante la aplicaciéon de portafolios reflexivos y un cuestionario de
competencias a estudiantes, tutores universitarios y tutores del centro, se evalu6 el nivel de
adquisicion y aplicacion de las 28 competencias del grado, agrupadas en tres ambitos:
transversales, especificas y profesionales. Entre los hallazgos se encontré que los tutores de las
instituciones de practicas valoran al estudiantado como “muy calificado” y destacan su capacidad
para aplicar con solvencia los aprendizajes adquiridos durante la inmersion profesional. El analisis

factorial de las competencias permitié identificar seis grandes bloques competenciales: dominio
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de técnicas propias de la profesion; trabajo con otros profesionales y entornos; valores éticos,
emprendimiento e innovacion, sociedad del conocimiento; autorregulacidon comunicativa y
desarrollo individual y colectivo. Los hallazgos demuestran que las competencias mas
desarrolladas son las de caracter transversal (como la resolucion de problemas, el trabajo en
equipo, la comunicacion y la responsabilidad), las cuales sostienen la practica pedagdgica en
contextos diversos. Este enfoque evidencia que la practica es, ante todo, un espacio de integracion

de saberes, donde la teoria cobra sentido en la accion y se consolida a través de la experiencia.

Por su parte, Tejada y Navio (2019) abordan la tensidon entre las competencias reales
adquiridas y las competencias ideales definidas en los planes formativos, sefialando que, aunque
las instituciones formadoras promueven una vision integral del perfil docente, los contextos de
practica contintian privilegiando las habilidades operativas por encima de las reflexivas. Los
resultados evidencian que las competencias genérico-transversales son mas desarrolladas y mejor
valoradas, con promedios en torno a 4 puntos sobre 5 (ejemplo, trabajo en equipo, respeto al medio
y la igualdad de género y actitud ética profesional). El analisis comparativo entre la activacion
ideal y la real evidencia brechas de desarrollo competencial en varios ambitos especificos. Por
ejemplo, las competencias de evaluacion de politicas e instituciones presentan un incremento de
0,8 puntos (de 2,88 a 3,68, con significancia p = 0,011), las de disefio de formacion docente
aumentan 0,9 puntos (de 2,92 a 3,84, p = 0,005), las de asesoramiento pedagdgico mejoran 0,8
puntos (de 3,24 a 4,04, p =0,034) y las de gestion de centros educativos suben 0,7 puntos (de 2,84
a 3,60, p=0,032). Estas diferencias reflejan con claridad las areas que requieren fortalecerse dentro
del programa de practicas, especialmente en las competencias mas técnicas y de gestion. los
resultados evidencian que el contrato de aprendizaje es una estrategia eficaz para personalizar y
contextualizar el desarrollo de competencias, promoviendo la reflexion, la autoevaluaciéon y la

corresponsabilidad entre los participantes.

En esta misma linea, Rossello et al., (2018) complementan esta perspectiva desde un
enfoque mas humanista, al mostrar que el Practicum contribuye no solo al aprendizaje técnico,
sino también a la formacion del cardcter y la sensibilidad pedagdgica. Su estudio identifica tres
dimensiones de desarrollo competencial (el saber ser, el saber y el saber hacer) y concluye que las

competencias éticas y relacionales son las que adquieren mayor profundidad durante la experiencia
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practica. El contacto con la realidad educativa permite al estudiante desarrollar empatia,
tolerancia, respeto y compromiso social, elementos que conforman el nucleo de la identidad

profesional docente.

A partir de estos referentes, se logra constatar que las competencias desarrolladas en este
tipo de asignaturas no se limitan al dominio de estrategias o metodologias, sino que implican la
construccion de una mirada mas critica y reflexiva sobre la educacion. Desde esta perspectiva, las
competencias pueden entenderse como saberes en proceso que se configuran en el dialogo entre la

experiencia vivida y la interpretacion que el estudiante hace de ella.
1.2.3.3 Desarrollo personal y proyeccion profesional en la formacion practica

El impacto formativo de las asignaturas practicas se manifiesta mas alld de la adquisicion de
competencias técnicas, es decir, se expresa en la manera en que el estudiante reconfigura su vision
del quehacer del profesional educativo y su compromiso con la educacion. La formacion practica
al situar al futuro profesional de la educacion frente a la realidad provoca un proceso de
confrontacion entre las expectativas iniciales y la complejidad de la accioén educativa (Cortés-
Gonzalez et al., 2020). En este encuentro el estudiante no solo pone a prueba sus saberes, sino que
construye sentido sobre su futuro profesional, definiendo la forma en que desea ejercer, las causas

que lo movilizan y los valores que sostendran su practica.

Rodriguez-Gomez et al., (2017) evidencian que la percepcion de adquisicion de
competencias y el nivel de satisfaccion con la experiencia practica se relacionan estrechamente
con la calidad de la relacion establecida entre universidad y centro escolar. Su estudio, desarrollado
con estudiantes del Grado en Educacién Primaria, muestra una valoracion positiva del Practicum
como espacio de aprendizaje profesional. En ambas titulaciones, las competencias mas
desarrolladas fueron las vinculadas con la planificacion y organizacion de la practica educativa (M
=4,47), el trabajo en equipo (M = 4,41), la comunicacion efectiva (M = 4,39) y la capacidad de
reflexion sobre la accion (M = 4,36). Por el contrario, las competencias que presentan mayores
dificultades de adquisicidn se relacionan con la investigacion e innovacion educativa (M = 3,83)

y la gestion de la diversidad (M = 3,79). El anélisis comparativo entre ambos grados revela que las
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estudiantes de Educacion Infantil valoran mas alto el desarrollo de las competencias afectivas y
relacionales, mientras que las de Educacion Primaria destacan las competencias metodologicas y

de planificacion.

De manera complementaria, Cortés et al., (2015) analizan el impacto que produce la
asignatura de practica en los estudiantes del Master de Profesorado. A partir de un disefio pretest
y postest, los autores identifican un cambio positivo en la percepcion de valores laborales, actitudes
hacia la profesion y motivaciones intrinsecas. Los resultados muestran incrementos significativos
tras la experiencia practica, especialmente en las competencias de coordinacion (de 2,85 a 3,09; p
=.017) y evaluacién (de 2,55 a 2,94; p = .004), evidenciando que la practica real refuerza la
importancia atribuida a estas funciones. La valoraciéon global del Practicum correlaciona
positivamente con los valores intrinsecos (r = .358; p = .001), indicando que la experiencia
fortalece la motivacion interna y el compromiso profesional. Este hallazgo confirma que las
asignaturas practicas actlian como espacio formativo decisivo para el desarrollo competencial, con

especial incidencia en la coordinacidn, la evaluacion y la reflexion sobre la practica docente.

El impacto formativo de la practica se destaca por su capacidad para integrar la experiencia
con la reflexion, la emocion con la accion y el conocimiento con el compromiso. La formacion
desde la practica marca una fase determinante en el desarrollo profesional, al proporcionar la
transicion del estudiante hacia una identidad profesional, consciente, madura y socialmente
implicada (Zabalza, 2016). Este proceso no se limita a la adquisicion de habilidades, sino que

implica un crecimiento personal que redefine el modo de estar en la profesion.
1.2.4 Procesos de transformacion y mejora en los contextos de formacion practica

Ademas de consolidar aprendizajes y competencias la formacion desde la practica puede
convertirse en un agente de innovacion y transformacion educativa. En los tltimos afios, diversas
investigaciones (Novella, 2011; Bretones, 2013; Zabalza, 2016; Sanchez, 2016) han mostrado que
las asignaturas practicas no solo forman a los futuros profesionales de la educacion, sino que
también impulsa procesos de mejora en las instituciones donde se desarrolla. Desde esta

perspectiva, la practica adquiere un sentido bidireccional en donde ayuda a transformar a quien
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aprende y al mismo tiempo transforma el entorno en el que se aprende. Esta doble dimension
(formativa y transformadora) reconoce el potencial de la formacion desde la experiencia como

espacio de cambio pedagogico y social.

Blanch-Gelabert (2019) examina esta perspectiva mediante el analisis del aprendizaje-
servicio aplicado al Practicum, mostrando como esta modalidad genera experiencias formativas
mas comprometidas y contextualizadas. En su estudio, los estudiantes participaron en proyectos
que articulaban la intervencion educativa con acciones sociales dirigidas a comunidades locales.
Los resultados evidencian que esta metodologia favorece el desarrollo de competencias
prosociales, liderazgo, empatia y sentido de responsabilidad colectiva. Ademas, las instituciones
educativas que participaron en el programa reportaron una mejora en sus dindmicas colaborativas
y una mayor apertura hacia practicas inclusivas. El aprendizaje-servicio, por tanto, no solo
potencia la formacion integral del estudiante, sino que reactiva el tejido comunitario de la escuela

al vincular la formacion con la transformacion social.

En esta misma linea, Castells et al., (2023) abordan la innovacién desde una perspectiva
institucional a través del modelo 4-I (inclusion, integracion, innovacion e internacionalizacion)
implementado en el Practicum de la Universidad de Barcelona. Este modelo busca fortalecer la
practica como eje estratégico de la formacion docente y como instrumento de mejora continua
dentro de las universidades. Los autores destacan que la innovacion no se limita al disefio de
estrategias didacticas, sino que implica una reconfiguracion cultural de la manera en que las
instituciones entienden el vinculo entre formacion y practica. La experiencia analizada muestra
que cuando las universidades promueven estructuras colaborativas y politicas de acompafiamiento,
las practicas se convierten en espacios de investigacion, experimentacion y transformacion

institucional.

Por otro lado, Vazquez-Cano et al., (2019) analiza las concepciones sobre innovacion
educativa que emergen de la experiencia del Practicum de cuarto curso del Grado en Pedagogia de
la UNED, con el objetivo de identificar &mbitos de intervencidon y mejora en la educacion a partir
de las propuestas elaboradas por los estudiantes. Los hallazgos evidencian que los cinco ambitos

prioritarios de innovacion educativa identificados por el alumnado fueron: acoso escolar (n = 93),
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metodologias activas (n = 88), formacion del profesorado (n = 87), convivencia escolar (n = 56) y
educacion en valores (n = 32). Los estudiantes, al identificar problemas reales y disefiar proyectos
de mejora, no solo consolidan su aprendizaje, sino que se reconocen como agentes activos de
cambio. Esta participacion critica y propositiva amplia la proyeccion profesional, situando la

formacion practica como un espacio de investigacion e innovacion.

Esta perspectiva mas amplia ayuda a reconocer asignaturas practicas como un territorio de
posibilidades, donde la innovacion surge del encuentro entre reflexion, accion y compromiso de
los involucrados. Los estudiantes al intervenir en contextos reales no solo aplican estrategias
aprendidas, sino que recrean y reinventan la ensefianza, aportando nuevas formas de comprender
la educacion. Este dinamismo convierte a las asignaturas practicas en un territorio formativo en
constante construccion en el que se aplican modelos pedagogicas, se problematizan realidades y

se generan propuestas que contribuyen a la mejora de la formacion préctica.

La revision de estos antecedentes muestra que la formacion desde la practica se concibe
como el eje central formativo donde converge la accion, reflexion y la transformacion personal.
En ella, el futuro educador no solo adquiere competencias y conocimientos, sino que se confronta
con la complejidad del acto educativo y descubre la responsabilidad que implica estar inmerso en
los procesos educativos. Por lo tanto, los aprendizajes construidos durante las asignaturas practicas
trascienden mas alld de la dimension técnica, proyectdndose hacia el ambito identitario, emocional

y personal del sujeto que se forma.
1.3 Definicion del problema

En la educacion superior, el curriculo representa mucho mas que un conjunto de asignaturas. Se
presenta como la estructura que orienta los procesos formativos y da sentido y define la manera en
que los futuros profesionales de la educacion se aproximan al conocimiento, la accion y la realidad
profesional. Su constante transformacion permite responder a los retos de una sociedad cambiante
y a la necesidad de formar sujetos capaces de comprender, actuar y reflexionar sobre el mundo que
los rodea (Diaz-Barriga, 2010; Zabalza, 2016; Ruiz, 2020). En las ultimas décadas, las

universidades han transitado hacia modelos que privilegian la experiencia y la préactica como
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componentes esenciales del aprendizaje, al reconocer que el conocimiento cobra sentido cuando
se aplica, se reflexiona y se resignifica en los contextos reales (Diaz-Barriga, 2005).

En esta misma linea, la formacidon practica se consolida como un pilar esencial de la
formacion profesional, ya que, permite al estudiante integrar saberes tedricos y experienciales
mediante procesos de accion y reflexion, en los cuales se construyen aprendizajes significativos y
situados (Zabalza, 2011; Tejada,2020). La formacién practica se reconoce como espacio que
articula la teoria, accion y emocion promoviendo no solo el desarrollo de competencias, sino
también la construccion de una identidad profesional critica y comprometida (Fernandez-Ortega
et al., 2022; Castells et al., 2023).

El valor formativo de la practica ha sido ampliamente respaldado por diversos autores
especialistas en este tema, tales como Zabalza (2016), Tejada (2006), Imbernon y Canto (2013) y
Sanchez (2016) conciben dicha asignatura como una experiencia integradora, en la que se articulan
dimensiones académicas, profesionales y personales del aprendizaje. En este sentido, se define
como un escenario donde se movilizan saberes, emociones y valores y donde se desarrolla una
comprension mas profunda del propio quehacer profesional. De igual modo, Sarceda-Gorgoso et
al., (2024) sostienen que la préactica representa un proceso innovador que posibilita aprendizajes
contextualizados y la reflexion critica sobre las realidades educativas, permitiendo vincular la
teoria con la accion transformadora.

No obstante, a pesar de su centralidad en el curriculo, las asignaturas practicas enfrentan
tensiones y desafios persistentes. Zabalza (2011) advierte la falta de precision en torno a los
contenidos, propositos y criterios de evaluacion que orientan las asignaturas de practica, las cuales
sueles ser percibidas como espacios de menor prestigio académico. Esta percepcion, asociada a
una aparente facilidad, baja exigencia y evaluaciones poco rigurosas, han contribuido a generar
incertidumbre respecto a su verdadero alcance e impacto en la formacién profesional del
estudiante. Latorre y Blanco (2011) afiaden que la implementacion de las précticas continfia
presentando limitaciones en su seguimiento y coordinacion, lo que dificulta la articulacion entre
las personas implicadas que experimentan la practica. De forma complementaria, Casillas et
al.,(2015) advierten que los procesos de innovacion en esta area requieren estrategias sostenidas
de documentacion y evaluaciones constantes para garantizar una mejora efectiva en este tipo de

asignaturas.
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Estas dificultades se reflejan también en la distancia entre la teoria universitaria y la
realidad del campo laboral, que ha sido ampliamente sefialada por la literatura. Bretones (2013)
identifica una brecha entre ambos ambitos, evidenciando que la formacidn practica en ocasiones
se desarrolla en entornos tradicionales, con escasa presencia de reflexion colectiva y trabajo
colaborativo entre sus implicados. En esta linea, Sanchez (2016) describe este tipo de asignaturas
como un espacio de naturaleza “bipolar” en el que convive la intencién de innovar y la tendencia
a reproducir modelos poco rigidos y coordinados, lo que limita su verdadero potencial formativo.
De acuerdo con Martin-Gonzalez y Garcia-Gémez (2022) estos factores explican por qué a pesar
del consenso sobre su relevancia, la practica sigue siendo objeto de debate respecto a su coherencia
y efectividad.

Asimismo, Ordenana-Garcia et al., (2016) sefialan que la diversidad de contextos, la
multiplicidad de actores y la complejidad organizativa de los programas de practica pueden generar
desajustes en los procesos formativos. Estas tensiones, sin embargo, pueden interpretarse como
espacios de aprendizaje profundo, donde la incertidumbre, la contradiccion y la interaccion con lo
real promueven la reflexion, la adaptacion y el crecimiento profesional del estudiante. Como
plantean Gonzalez et al., (2006) comprender la préctica exige explorar las cogniciones, creencias
y significados de los involucrados construyen a partir de su experiencia, para visibilizar las
relaciones entre su aprendizaje, contexto y desarrollo profesional.

La literatura coincide en que el fortalecimiento de la practica implica también dar voz al
estudiantado. Contreras y Pérez (2013) sostienen que las experiencias no deben ser solo narradas,
sino analizadas y reflexionadas, ya que es en esa interpretacion donde se construye una
comprension mas profunda. En esta misma linea, Vazquez-Cano et al., (2019) destacan que la
practica representa un espacio donde los estudiantes asumen un papel activo como agentes de
innovaciéon y mejora institucional, al observar, analizar y proponer transformaciones en los
contextos educativos. Donde la innovacioén no solo consiste en la mera incorporacién de nuevas
actividades, sino en la reflexion critica sobre la accion, en el marco de un proceso continuo de
cambio y aprendizaje compartido. La formacion desde la préctica se representa como un elemento
esencial en la formacion profesional, pero también un escenario donde se concentran tensiones
estructurales y pedagogicas que demandan atencidon. La falta de articulacion entre la teoria y

practica, la limitada coordinacion institucional y la necesidad de integrar procesos reflexivos y
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evaluativos consistentes contintian siendo retos latentes para garantizar la calidad de la formacion
desde la practica. Estas condiciones hacen necesario investigar como se viven e interpretan estas
experiencias, desde las voces de los propios estudiantes, para identificar los aprendizajes,
significados y desafios que representan su proceso formativo.

En este contexto, la Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora ofrece un
escenario propicio para profundizar en la comprension de la formacion practica. Su plan de
estudios integra siete asignaturas vinculadas a la practica (equivalentes a 928 horas de trabajo
relacionado a la profesionalizacion del estudiante en el campo educativo) distribuidas a lo largo
de la trayectoria formativa. Este disefio curricular busca fortalecer la vinculacion entre la teoria y
accion, al favorecer experiencias de observacion, diagnostico, intervencion y de reflexion en
diversos contextos educativos. Sin embargo, al ser un programa de reciente implementacion
persisten interrogantes sobre qué significado adquieren estas experiencias para el estudiantado,
que aprendizajes reconocen y que tensiones enfrentan en su proceso de formacion.

Por lo tanto, la presente investigacion se propone comprender las interpretaciones que los
estudiantes atribuyen a las experiencias de la practica escolar desarrolladas en los primeros
semestres de la Licenciatura en Educacion, identificando como estas experiencias inciden en su
desarrollo académico, personal y profesional.

De esta cuestion general se derivan las siguientes interrogantes especificas:

e ;Como son las experiencias generadas durante las practicas escolares que contribuyen

al desarrollo académico y personal de los estudiantes?

e Cbémo los elementos considerados como fundamentales e innovadores de la formacion
(reflexion, colaboracion, tutoria y evaluacidon) buscan promover su propio aprendizaje
durante estas asignaturas?

e ;Como viven los desafios que se presentan durante su participacion en las practicas
educativas y de qué manera estas experiencias logran resignificar su proceso formativo?

Esta investigacion asume la practica escolar como un espacio formativo, humano y
reflexivo, donde converge la teoria, la accion y la experiencia. Desde un enfoque cualitativo e
interpretativo, busca visibilizar las voces de los estudiantes para comprender como construyen
conocimiento profesional a partir de sus vivencias, reconociendo que la formacion practica no es

un elemento complementario dentro del curriculo sino un elemento central que guia el proceso
45



formativo, donde el estudiante no solo aplica lo aprendido, sino que desarrolla una comprension
critica de su propio quehacer y de los contextos donde acttia.

A continuacion, se presentan puntualmente los objetivos de esta investigacion:

1.4 Objetivos de la investigacion

Con la finalidad de comprender cémo se construyen los procesos formativos relacionados a las
practicas escolares universitarias, este estudio establece como objetivo general:

e Analizar las experiencias de aprendizaje de estudiantes universitarios sobre los
procesos de practica escolar como parte de la formacion profesional en el campo de
la educacion.

Derivado de este proposito, se busca profundizar en elementos especificos del fenomeno a
través de los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar las experiencias de aprendizaje a partir de la formacion tedrico-practica desde las
asignaturas de practica escolar.

2. Describir la contribucion percibida para la formacion profesional del estudiante durante la
experiencia de la asignatura de practica escolar.

3. Describir como los procesos de reflexion, colaboracion, tutoria y evaluacion actian como
elementos que favorecen el aprendizaje en asignaturas de practica escolar.

4. Identificar los desafios de los estudiantes en actividades de campo durante la

implementacion de la practica escolar.

1.5 Justificacion del estudio

La formacion practica ocupa un lugar central en los programas universitarios contemporaneos al
vincular el conocimiento académico con la experiencia directa en contextos reales. Esta
articulacion constituye una de las estrategias mas efectivas para garantizar una educacion superior
de calidad, orientada al aprendizaje significativo y a la formacion integral de los futuros
profesionales (Diaz-Barriga, 2005; Tejada, 2020). En consonancia con esta tendencia, la
Universidad de Sonora, a través de su Plan de Desarrollo Institucional 2021-2025, plantea como

objetivo prioritario fortalecer la pertinencia y la innovacion de sus programas educativos. En este

46



marco, el estudio de la practica escolar adquiere una relevancia particular al ser reconocida como
el eje articulador de la formacion profesional en la Licenciatura en Educacion.

Diversos autores (Zabalza, 2016; Sarceda-Gorgoso y Rodicio-Garcia, 2016; Fernandez-
Ortega et al., 2022) coinciden en que la practica universitaria es el espacio donde convergen la
teoria, la reflexion y la accion, generando aprendizajes que trascienden lo académico y favorecen
el desarrollo integral de los futuros profesionales. Desde esta perspectiva, el presente estudio
resulta pertinente porque concibe la practica como un espacio articulador del proceso formativo,
que integra la teoria con la experiencia y promueve un aprendizaje situado, reflexivo y
transformador. Al situar la experiencia como fuente legitima de conocimiento, la investigacion
propone una comprension mas profunda de la formacion docente, en la que el aprendizaje emerge
de la interaccion y la reflexion.

Este trabajo busca aportar una mirada cualitativa e interpretativa que recupere las
experiencias, significados y procesos de transformaciéon que los estudiantes atribuyen a su
formacion practica. Esta aproximacion permite ampliar la reflexion sobre el aprendizaje
experiencial en la educacion superior y fortalecer el didlogo entre los modelos curriculares, la
practica pedagogica y los procesos de innovacion educativa (Zabalza, 2011; Bretones, 2013). De
esta manera, se contribuye a consolidar una comprension mas integral de las asignaturas de
formacion practica como espacios de mediacion pedagdgica, en los cuales convergen dimensiones
cognitivas, afectivas y €ticas en la construccion del conocimiento profesional.

En el plano institucional, este estudio responde a la necesidad de comprender y fortalecer
las asignaturas de practica de la Licenciatura en Educacion, un programa que, desde su creacion
en 2018, ha integrado siete asignaturas vinculadas a la formacién practica, las cuales representan
el 58 % de los créditos curriculares y un total de 928 horas de trabajo en campo. Analizar estas
experiencias permitird identificar fortalezas y éareas de oportunidad que orienten la toma de
decisiones para consolidar un modelo de aprendizaje experiencial coherente con los fines
institucionales de calidad y pertinencia (Diaz-Barriga, 2010; Zabalza, 2004). Este esfuerzo resulta
esencial para que el curriculo mantenga su coherencia formativa y capacidad transformadora, de
modo que la préctica se integre de manera organica al proceso educativo y se consolide como un

espacio donde la teoria y la accion se resignifican en funcion del aprendizaje profesional.
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Los aportes de esta investigacion se orientan también al fortalecimiento de la innovacion
curricular y de los procesos de formacion docente. Al recuperar las voces estudiantiles y sus
interpretaciones sobre la practica, se podra generar informacion valiosa para mejorar el disefio de
las asignaturas, asi como los procesos de tutoria y evaluacion del aprendizaje que en ellas se
desarrollan (Latorre y Blanco, 2011; Ordenana-Garcia et al., 2016). De esta manera, serd posible
promover estrategias de acompafiamiento y de articulacion entre universidad y escuela que
potencien los aprendizajes, favorezcan la reflexion critica y contribuyan al fortalecimiento de la
identidad profesional de los futuros docentes.

Al mismo tiempo, comprender la practica desde la experiencia de los estudiantes
contribuye a una vision mas humana y ética de la educacion, que reconoce al profesionista en
formacion como sujeto reflexivo, critico y agente de cambio. Diversos estudios sefalan que el
verdadero aprendizaje profesional se produce cuando el estudiante interpreta su experiencia,
cuestiona sus certezas y transforma sus acciones (Sanchez, 2016; Vazquez-Cano et al., 2019).
Desde esta perspectiva, la practica se convierte en un espacio de innovacion educativa y de
transformacion institucional, donde el dialogo, la colaboracion y la reflexion compartida impulsan
el cambio pedagdgico.

La viabilidad del estudio se sustenta en la coherencia entre su propésito, su contexto y su
metodologia. La estructura curricular de la Licenciatura en Educacion y la disposicion de los
actores involucrados brindan condiciones favorables para el trabajo de campo, lo que garantiza la
accesibilidad al entorno de investigacion. Asimismo, el enfoque cualitativo e interpretativo permite
recuperar la riqueza de las experiencias y los significados que los estudiantes atribuyen a la
practica, profundizando en los procesos de construccion de conocimiento y en las mediaciones que
la configuran (Contreras y Pérez, 2013; Gonzalez et al., 2006).

En este sentido, comprender la practica escolar desde la perspectiva del estudiantado
permitira no solo describir sus aportes formativos, sino también reconocerla como un espacio de
transformacion profesional, donde se aprende a mirar criticamente la educacién, a reflexionar

sobre la accion y a construir conocimiento desde lo humano.
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Capitulo 2. Marco tedrico
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2.1 Adaptacion del curriculo educativo en educacion superior: evolucion de la teoria

a la practica.

A lo largo del tiempo, el curriculo en educacioén superior ha evolucionado en respuesta a los
cambios sociales y a las demandas formativas emergentes. Desde una concepcion temprana, el
curriculo se entendié como un elemento fundamental que concretas oportunidades de aprendizaje
y desarrollo para el estudiantado, mas allad de una simple enumeraciéon de propodsitos (Zabalza,
1997). Su fundamentacion se ha construido desde enfoques pedagdgicos como el constructivismo
y teorias que orientan decisiones sobre qué ensefiar a partir de cuatro interrogantes fundamentales:
;Qué se debe ensenar?, ;Cudndo es el momento propicio para ensenarlo?, ;Como deberia

llevarse a cabo la ensefianza? Y ;Qué, como y cudndo evaluar el proceso de aprendizaje?

En la actualidad, el curriculo se mantiene como un marco orientador que no solo explicita
intenciones, sino que establece condiciones indispensables para el proceso educativo. Se le
demanda favorecer el cambio, la adaptabilidad y la pertinencia, ajustandose a las caracteristicas de

instituciones, docentes y estudiantes para promover aprendizajes significativos (Ruiz, 2020).

En esta misma linea, Lopez (2023) y Cabrera y Arim (2023) destacan que los curriculos
universitarios propician no solo el dominio tedrico, sino también el desarrollo de habilidades,
valores y actitudes que permitan a los futuros profesionales pensar y actuar en contextos reales,
donde se pongan en juego la creatividad, la ética y la colaboracion. Para ello, se ha impulsado la
adopcion de métodos activos de aprendizaje, como el aprendizaje basado en problemas, proyectos
y experiencias situadas, que acercan al estudiante a la realidad profesional (Diaz-Barriga y Barré-

Tirado, 2023).

El curriculo, en este sentido, se convierte en una herramienta de transformacion educativa
y social. Casanova (2015) subraya que puede asumirse como un instrumento democratico y
contextualizado, vinculado a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes y las comunidades
donde se inserta. Por ello, la flexibilidad curricular y la autonomia institucional son componentes
esenciales para atender la diversidad y promover la equidad en el acceso y desarrollo del

conocimiento.
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2.1.1 La formacion practica como espacio de aprendizaje en el curriculo

En la literatura académica la formacion desde las asignaturas de practica se define como un como
un periodo formativo en contextos reales o simulados, que busca articular los conocimientos
tedricos con la accidon profesional. Tejada (2020) y Zabalza (2011) la describen como un proceso
pedagbgico intencionado, orientado al desarrollo de competencias mediante la participacion
activa, reflexiva y responsable del estudiante en situaciones auténticas de aprendizaje. Estas
asignaturas se consolidan como espacios de experimentacion educativa, donde los estudiantes
enfrentan desafios cognitivos, emocionales y éticos, aprendiendo a resolver problemas y a tomar
decisiones en escenarios de complejidad profesional (Gonzalez y Fuentes, 2011; Raposo y
Zabalza, 2011). De esta manera, el curriculo cobra sentido al expresarse en la practica: es alli
donde las intenciones se confrontan con la realidad, y donde se construye el conocimiento

profesional desde la accion y la reflexion.

Biurrun et al., (2021) destacan que la practica favorece el desarrollo de la identidad
profesional, la integracion de saberes y la construccion de un pensamiento practico sustentado en
la accién y la reflexion. Del mismo modo, Mérida-Serrano, et al. (2021) subraya que para que la
practica sea un componente verdaderamente innovador, debe promover la colaboracion y la
reflexion sistematica, ademas de una tutoria formativa que acompafie al estudiante en el analisis y

reconstruccion de su experiencia.

En esta misma linea, Moreno et al., (2017) conciben el aprendizaje en educacion superior
como un proceso continuo y social, donde el conocimiento se construye en interaccion con otros
y con el entorno. Desde esta perspectiva, aprender no es solo acumular informacion, sino
transformar la experiencia en comprension significativa, lo cual requiere la participacion activa
del estudiante y la mediacion de un docente que facilite la articulacion entre teoria y practica. Este
enfoque se sustenta desde un enfoque constructivista, el cual reconoce al estudiante como
protagonista en la construccion de su conocimiento, integrando lo nuevo con lo previamente
aprendido (Diaz-Barriga y Hernandez Rojas, 2002; Vega-Lugo et al., 2019). Pérez (2004) agrega

que un enfoque constructivista de la practica demanda entornos donde el estudiante explore,
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resuelva problemas y reflexione, y donde el docente actie como guia y mediador mas que como

transmisor del saber.

El aprendizaje experiencial, por su parte, ofrece una estructura teodrica solida para
comprender como se desarrolla el conocimiento en la practica. Gleason y Rubio (2020) sefialan
que se trata de un proceso activo, constructivo y reflexivo, en el que las experiencias concretas
permiten al estudiante adquirir competencias personales, profesionales y sociales. Isoard y
Herrerias (2014) complementan que los proyectos situados en contextos reales ayudan a los
estudiantes a comprender problematicas sociales, asumir un compromiso ético y reconocer el valor
transformador de su practica. De este modo, el aprendizaje desde la practica se fortalece desde la

autonomia, la sensibilidad social y la capacidad critica del futuro profesional.
2.1.2 Modelos formativos para comprender los procesos de practica

Para comprender los procesos que se desarrollan en la formacion practica, diversos autores han
propuesto modelos tedricos que explican como se genera y transforma el conocimiento a partir de
la experiencia. Entre los mas influyentes se encuentran los de Dewey, Kolb, Schon, Korthagen y
Diaz-Barriga, cuyas aportaciones constituyen referentes esenciales para interpretar las asignaturas

de préctica en la formacion docente y profesional.

En esta misma linea, el enfoque de Dewey referenciado en el trabajo de Portela-Guarin et
al., (2016) representa un aporte fundamental quien, con su modelo, concibid el curriculo como un
proceso de educacion para la vida, orientado a potenciar las capacidades humanas de autonomia,
creatividad y participacion activa en el aprendizaje. El curriculo representaba un producto de la
experiencia del estudiante con su entorno, una via hacia el conocimiento sustentado en la
interaccién continua entre el sujeto y las condiciones que lo rodean. Desde esta vision, el
aprendizaje se genera en la accion y en la reflexion sobre lo vivido, otorgdndole a la practica un

valor formativo y transformador que trasciende la simple aplicacion del saber.

Otro referente importante es el modelo de aprendizaje experiencial propuesto por Kolb,
siendo uno de los referentes mas utilizados para comprender como se construye el conocimiento a
partir de la practica. Este enfoque concibe el aprendizaje como un proceso continuo en el que el
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sujeto transforma la experiencia en comprension, combinando la accion y la reflexion (Rodriguez,
2018). El proceso de aprendizaje se estructura en cuatro fases interrelacionadas: experiencia
concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion abstracta y experimentacion activa. Estas
etapas se suceden de manera ciclica, permitiendo que la persona aprenda al vivir una experiencia,
reflexionar sobre ella, formular conceptos que expliquen lo ocurrido y aplicar nuevamente esos

aprendizajes en situaciones reales.

Este modelo reconoce ademas que no todas las personas aprenden de igual forma, ya que
cada individuo desarrolla un estilo de aprendizaje segiin su forma de percibir y procesar la
informacion. De ahi su relevancia en la formacion practica, donde la diversidad de experiencias,
contextos y formas de aprender requiere estrategias flexibles que integren la teoria con la accion.
En esta linea, Espinar y Vigueras (2020) destacan que el modelo de Kolb sigue siendo un referente
vigente en el ambito pedagogico, al concebir el aprendizaje como un acto de integracion entre
docente y estudiante sustentado en la experiencia real y la reflexion sobre la accion. Este enfoque
resulta particularmente pertinente en las asignaturas de practica, donde la vivencia, la observacion

y la aplicacion se convierten en ejes del aprendizaje profesional.

El modelo del profesional reflexivo, propuesto por Schon (1992), quien plantea que la
formacion profesional se desarrolla principalmente a través de la reflexion sobre la propia practica.
Este enfoque reconoce que el conocimiento no se transmite de manera lineal, sino que se
reconstruye en la accion, a medida que el sujeto interpreta, ajusta y resignifica sus experiencias.
Schon distingue tres momentos complementarios de este proceso: la reflexion en la accion, que
ocurre mientras el profesional actiia; la reflexion sobre la accidon, que implica analizar
retrospectivamente lo vivido para comprenderlo; y la reflexion para la accion, que orienta las
decisiones futuras. Esta mirada propone que las asignaturas de practicas es un espacio formativo
por excelencia, donde la incertidumbre y la resolucion de problemas se convierten en

oportunidades de aprendizaje.

En el ambito educativo, este modelo ha servido de base para repensar las asignaturas de

practica, al considerar que el aprendizaje profesional no surge solo de aplicar teorias, sino de la
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indagacion reflexiva sobre las experiencias reales y las decisiones pedagogicas (Hirmas y Cortés,

2015; Zabalza, 2011).

En relacion con estos dos modelos, Korthagen aporta una vision amplia sobre la formacion
reflexiva. Retomando la investigacion de Gonzalez et al., (2015) este modelo parte del principio
de que no es posible preparar futuros educadores, para todas las situaciones que enfrentaran a lo
largo de su carrera. Por ello, mas que ensefiar soluciones especificas, se busca formar la capacidad
de reflexionar sobre la propia experiencia como estrategia para orientar la formacién y el
crecimiento profesional. Desde esta perspectiva, los enfoques tradicionales resultan insuficientes
para vincular la teoria con la practica, por ello se plantea la necesidad de modelos de formacion
docente reflexivos. Uno de ellos es el ciclo ALACT el cual se compone de cinco fases
interconectas que promueven el aprendizaje desde la experiencia: Accion, Revision de la accion,
Toma de conciencia sobre aspectos esenciales, Creacion de métodos de accion alternativos y

Ensayo:

Figura 2: Modelo ALACT propuesto por Korthagen para el desarrollo de la formacion de

profesionales de la educacion basado en la reflexion.

Accion:
Intervencion en situaciones reales

Ensayo: Revision de la accion:
Pone en practica las nuevas ideas. Analiza decisiones e identifica
Reinicia el ciclo de reflexién-accién factores en su desempefio

Creacion de métodos de accion
alternativos:
Genera estrategias y modos de
intervencion para responder a sus
necesidades

Toma de conciencia sobre
aspectos esenciales:
Reflexiona y reconoce discrepancias,
tensiones y aprendizajes esenciales

Fuente: Esquema realizado a partir de la revision de Gonzalez et al., (2015).
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Este modelo permite que los estudiantes construyan conocimiento practico a partir de su
propia experiencia, transformando las asignaturas practicas como espacios formativos que logran
la articulacion entre la teoria, la accion y la reflexion. Este modelo, ayuda a generar una estructura
para interpretar la forma en la que los estudiantes de asignaturas practicas desarrollan saberes

profesionales a través del anélisis y reconstruccion de sus experiencias.

Desde esta perspectiva, el conocimiento profesional resultante no se reduce al “hacer”
rutinario; se trata de una comprension profunda y contextual de las situaciones que articula saberes
explicitos e implicitos (Mauri et al., 2021). Por ello, no basta con incorporar la practica en el plan
de estudios: se requiere disefio pedagdgico, mediacion, dispositivos de reflexion y evaluacion que
permitan que la experiencia se transforme en aprendizaje profesional. En este sentido, reconocer
los aportes fundamentales como la vision de Dewey, Kolb y Korthagen en esta area logra aportar
de forma significativa a materias que se desarrollan a partir de la experiencia, la reflexion y el
aprendizaje situado, abriendo camino al disefio de modelos institucionales mas coherentes con las
necesidades actuales de la educacion. Estos enfoques representan la base conceptual para repensar

las signaturas practicas desde una vision mas integrada, dinamica y centrada en el estudiante.

2.2 Integracion de la formacion practica a través de estrategias que contribuyen al

aprendizaje

La relevancia de la practica en los procesos formativos ha sido ampliamente reconocida por la
literatura especializada. Sin embargo, su eficacia depende de como se estructura, acompana y
reflexiona. Zabalza (2004) advierte que la practica no puede concebirse como un espacio
improvisado ni como un requisito meramente administrativo, sino como un proceso formativo

complejo que exige planificacion, mediacion y evaluacion constante.

Las experiencias practicas ofrecen oportunidades reales de aprendizaje, pero su valor
pedagogico radica en las condiciones que las rodean. Segin Biurrun et al., (2021), los entornos
donde se realizan las practicas influyen significativamente en la calidad del aprendizaje: factores
como la cultura institucional, los recursos disponibles y la apertura a la innovacion determinan en

gran medida su impacto. De ahi que el disefio curricular de las practicas deba incluir criterios de
55



seleccion de contextos formativos, asegurando que estos promuevan experiencias auténticas,

reflexivas y éticas.

El desarrollo del aprendizaje practico requiere, ademads, elementos que medien entre la
experiencia y la comprension, tales como la reflexion individual y colectiva, la tutoria, la
colaboracion entre pares y la evaluacion orientada a la mejora. Estos componentes transforman la
practica en un escenario de construccion de conocimiento y fortalecen la identidad profesional del

estudiante.

2.2.1 Tutoria, acompaifiamiento y colaboracion entre sus agentes

En las asignaturas practicas, las tutorias representan un proceso de apoyo, guia y mediacién que
acompafia al estudiante en su ingreso a contextos reales de trabajo, con foco en el desarrollo de
pensamiento pedagogico y conocimiento practico (Hernandez et al., 2013; Cid et al., 2011). Lejos
de ser un “modelo a imitar”, el tutor actiia como facilitador que hace visible su propio proceso de
analisis y toma de decisiones, promoviendo que el estudiante se apropie de esos procesos y los
ajuste a su estilo y contexto (Tejada, 2020). Esta mediacion es clave para que el transito desde la
observacion a la intervencion (propio de los modelos concurrente y consecutivo) ocurra con
criterios, andamiajes y retroalimentaciones situadas (Hirmas y Cortés, 2015).

La funcién tutorial exige una combinacion de saberes pedagodgicos, disciplinares y
relacionales que permiten guiar al estudiante en su transito entre la teoria y la accion (Martin-
Cuadrado et al., 2020; Martin et al., 2023). En este sentido, el tutor se convierte en un referente
formativo que ayuda al estudiante a interpretar las situaciones del aula, a comprender los dilemas
éticos y profesionales que emergen, y a resignificar su experiencia como parte de un proceso de
crecimiento. La calidad del acompafiamiento depende, por tanto, de competencias pedagdgicas,
profesionales y relacionales del tutor: planificar y conducir experiencias de aprendizaje,
proporcionar retroalimentacion especifica y oportuna, adaptar estrategias a necesidades
individuales y grupales, y construir climas de confianza y apertura. Zabalza (2011) advierte que el
éxito de las asignaturas practicas recae en buena medida en los tutores y en la regulacion del

sistema de supervision (criterios, tiempos, materiales, reconocimiento de funciones). Cuando la
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tutoria queda reducida a un cumplimiento administrativo o sin criterios claros, se debilita su
potencial formativo.

Figura 3. Competencias del tutor encargado de la formacion practica.

Dominar los
contenidos y
metodologias del
campo disciplinario
Ejercer liderazgo
Fomentar la
investigacion y la
innovacion

+ Planificar y guiar
experiencias de
aprendizaje

+ Favoreces la reflexion
y la autorregulacion

« Adaptar estrategias a

las necesidades

.

.

Pedagogica Profesionales

Competencias
del tutor

Proporcionar
retroalimentacion
constructiva y
oportuna

+ Participar en procesos
de coevaluacion y
reflexién

Utilizar evidencias que
realmente valoren el
aprendizaje

« Establecer vinculos
basados en confianza
y respeto

+ Practicar la escucha
activa y la empatia

* Promover la

colaboracién entre

pares y agentes

educativos

Relacionales Evaluativas y
reflexivas

.

Fuente: elaboracion propia a partir de las investigaciones de Martin Cuadrado et al., (2020)
y Martin et al., (2023).

En este sentido, las dimensiones clave que sustentan la labor del tutor encargado de las
signaturas practicas se enfoca en la adquisicion de competencias pedagdgicas orientadas a la
planificacion y evaluacion de las experiencias; la profesional, vinculada a saberes tedricos y
contextuales del area donde se desarrolla la practica; y la relacional, enfocada en el establecimiento
de vinculos de confianza que posibiliten la reflexion critica y la autonomia del estudiante. Cuando
estas dimensiones interactian de manera dindmica, se genera un acompanamiento coherente con
las necesidades reales del proceso formativo.

En esta misma linea, Martinez y Raposo (2011) proponen una clasificacion de las funciones
que desempena el tutor en el contexto de las asignaturas de practica, agrupadas en tres ambitos
complementarios:

Figura 4. Funciones y roles del tutor encargado de la asignatura de practica.
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Facilitador del
aprendizaje

Orientacién continua, i
atencion y accion a Puente entre la teoria y

la practica

dificultades del grupo

Orientador

Seguimiento,
acompafiamiento y
evaluacion

QOrganizacion,
planeacion y
administracién

I Aspectos general del I

l centroy la asignatura |

Fuente: Elaboracion a partir de Martinez y Raposo (2011).

El papel del tutor no se limita a la vigilancia o a la mera evaluacion, sino que implica
facilitar el aprendizaje desde la practica, atender de forma continua las necesidades del grupo, y
actuar como puente entre los saberes teoricos y las realidades del aula. Esta perspectiva refuerza
la vision de los autores, quienes conciben la tutoria como un proceso de acompafiamiento
profesional situado, donde el tutor se convierte en mediador de significados, promotor de
reflexion y garante de la coherencia formativa entre universidad y escuela. Estas funciones, lejos
de ser estaticas, se entrelazan y se ajustan a las caracteristicas del contexto y del estudiante. La
efectividad del tutor radica en su capacidad para equilibrar la guia y la autonomia, estimulando

un aprendizaje autorregulado y éticamente comprometido.

La colaboracion se presenta como el segundo pilar que sostiene el aprendizaje desde los
procesos de formacion préctica, se integra como una actividad contextualizada y colectiva en la
que se integran la universidad, los centros de practica y los agentes que conforman dicha
practica. Su organizacion como red de colaboracion potencia los aprendizajes y favorece a la
construccion de identidad profesional (Hirmas y Cortés, 2015). En términos operativos, la

colaboracion se concreta en tres ejes fundamentales.
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Figura 5. Red de colaboracion en la formacion practica.

Co-disefio, criterios comparativos y
evaluacion colaborativa

Centro educativo Universidad

Acompafiamiento
cotidiano,

retroalimentacion y
mediacion

Orientacion
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agentes

Estudiante
de practica

Compafieros de
practica

Co-observacion,
co-evaluacion y
reflexion

[ Reflexion y apoyo mutuo ]

Fuente: elaboracion propia a partir de Hirmas y Cortés (2015); Tejada (2020) y Biurrun et
al., (2021).

Por lo tanto, cuando estas condiciones estan presentes, el estudiante cuenta con multiples
fuentes de retroalimentacion, exposicion a diversas perspectivas y oportunidades para la
autorregulacion de su aprendizaje. Por el contrario, cuando la colaboracion es débil o meramente
formal, se fragmenta el proceso y se reduce la practica a un ejercicio aislado. En este sentido, la
practica se concibe como una comunidad de aprendizaje expandida, donde el conocimiento se
genera en interaccion, la reflexion se comparte y la identidad profesional se construye en didlogo
con otros. De esta manera, tutoria y colaboracion se integran como componentes inseparables de
un modelo formativo que situa al estudiante como protagonista, pero reconoce que el aprendizaje

profesional desde los procesos de practica es siempre una tarea relacional, situada y colectiva.
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A partir de los modelos revisados, podemos generar un marco operativo minimo para lograr
un 6ptimo acompainamiento- tutoria- evaluacion entre los agentes que intervienen en la formacion
practica. 1) Criterios de seleccion y formacion de tutores que aseguren su experiencia tanto en la
funcion tutorial como en las competencias profesionales a desarrollar (Martin-Cuadrado et al.,
2020); 2) Itinerarios progresivos con objetivos claros por fase (observacion, intervencion y accion
con mayor autonomia) alineados con el modelo de practica de cada carrera (Hirmas y Cortés,
2015); 3) Establecer momentos de encuentro especificos (antes, durante y después) para acordar
metas, monitorear avances y cerrar con analisis de evidencias que permitan sistematiza el
aprendizaje (Garcia-Vargas et al., (2018); y por ultimo, integrar instrumentos compartidos (guias
de observacion, formato de planificacion, herramientas de coevaluacion) para sostener la

coherencia del acompafiamiento entre los agentes que la conforman (Cid et al., 2019).

En este sentido, la tutoria y la colaboracion no son elementos aislados de la formacion
practica, sino que se integran como condiciones pedagogicas esenciales que habilitan el
aprendizaje situado del contexto, la toma de decisiones en escenarios reales y la construccion y

reconstruccion de saberes practicos (Biurrun et al. 2021).

2.2.2 La reflexion y evaluacion como procesos integradores del aprendizaje desde la
practica
En las asignaturas practicas, la reflexion y la evaluacion se integran como procesos que permiten
transformar la experiencia en aprendizaje profesional. Su finalidad no es Unicamente revisar o
valorar lo que el estudiante hace sino generar un proceso sistematico de analisis, comprension y
mejora de la practica. A través de la reflexion, el estudiante reinterpreta sus acciones, mientras que
mediante la evaluacion valida y reorganiza su aprendizaje. Ambas dimensiones articuladas
convierten la asignatura de practicas en un espacio de investigacion, autoconocimiento y
crecimiento profesional (Zabalza, 2011).

Desde la perspectiva de Schon (1992) la reflexion durante las practicas permite pensar en
la accidn, sobre la accion y para la accion. Estos tres momentos se entrelazan para favorecer la
comprension de los problemas que surgen, la toma de decisiones fundamentadas y la construccion

de criterios personales de accion. Por lo tanto, Reflexion no significa describir lo ocurrido, sino
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analizar la experiencia desde multiples perspectivas, identificando supuestos, emociones,
estrategias y resultados. Este proceso convierte la practica en una fuente de conocimiento
profesional, en la medida en que el estudiante asume una actitud investigativa sobre su propio
quehacer. Asi, el aprendizaje deja de ser una transferencia de saberes para convertirse en una
construccion situada y consciente (Onrubia et al., 2016; Zabalza 2011).

La reflexion permite al estudiante pasar de la accidn espontanea a una accion intencionada
y critica, reconociendo el significado de sus propias decisiones pedagogicas. Por lo tanto, la
reflexion se integra como eje del aprendizaje desde la experiencia. En este sentido, el modelo
“cebolla” de Korthagen descrito por Gonzélez et al., (2015) ofrece un referente didactico para
comprender como se desarrollan los niveles de profundidad en la reflexion profesional de forma
mas completa. Este modelo distingue seis niveles interrelacionados: 1) Entorno: se refiere al
contexto en el que se desarrolla la préctica, incluye aula, escuela y actores, en este primer punto el
estudiante identifica los factores externos que influyen en su accidn; 2) Comportamiento: este
apartado abarca las acciones observables que el estudiante realiza durante su préctica,
reconociendo sus efectos en el aprendizaje y la dindmica del aula; 3) Competencias: se integran
los saberes, habilidades y actitudes que el practicante moviliza para responder a las demandas del
entorno; 4) Creencias: comprende supuestos personales sobre la ensefianza, el aprendizaje y el
papel del docente; 5) Identidad: remite la autopercepcion del estudiante como futuro profesional,
sus motivaciones, valores y sentido de pertenencia; 6) Mision: alude al propodsito profundo que
orienta su labor como educador y la trascendencia social y ética de su practica.

La profundidad de la reflexion aumenta conforme se avanza hacia los niveles internos.
Reflexionar sobre el entorno y el comportamiento implica comprender la practica en su dimension
técnica; hacerlo sobre las creencias, la identidad o la misién permite un analisis mas humanizado
y ético del propio rol del educador. Asi, la formacion practica no solo promueve la competencia,
sino también la conciencia profesional.

En esta misma linea, Labra y Fuentealba (2011) menciona que existen ciertas secuencias
de reflexion en los procesos de asignaturas practicas, desde la vision de Smyth (1989) los autores
comprenden la reflexion a partir de cuatro momentos: describir, informar, confrontar y reconstruir.
En la fase de descripcion, el estudiante relata la situacion vivida durante la practica; en la segunda

accion relacionada con informar, se intenta explicar sus acciones a partir de teorias o supuestos
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personales; al momento de confrontar, se contrastan esas creencias con otras perspectivas o con
otros resultados obtenidos; y finalmente, en reconstruir se elaboran alternativas de accion que
permiten mejorar su desempefio. La autora destaca que esta secuencia favorece a una escritura
reflexiva estructurada, especialmente en los diarios o bitdcoras de practica, ya que permite
documentar el transito entre intervenciones, generando al mismo tiempo evidencias para su
evaluacion formativa.

Esta perspectiva se relaciona con la linea progresiva de practica que proponen Hirmas y
Cortés (2015), la cual comprende tres etapas: inicial, intermedia y final. En la fase inicial, el
estudiante se aproxima al contexto y observa; en la intermedia, comienza a intervenir de forma
acotada, contrastando teoria y realidad; y en la final, asume un rol mas auténomo, disefiando y
conduciendo actividades de ensefianza. Ademas, autores como Contreras et al., (2008) y
Montecinos et al., (2003) sostienen que esta progresion permite que el futuro docente transite de
una reflexion descriptiva a una reflexion critica y transformadora, en la medida en que incrementa
su responsabilidad y capacidad de anélisis. De este modo, la secuencia reflexiva no solo estructura
la escritura, sino que también acompafia el desarrollo profesional a lo largo del ciclo formativo.

Por lo tanto, la reflexion no surge de manera espontdnea, sino que requiere condiciones
institucionales y pedagdgicas que la promuevan. Estos referentes revisados coinciden en que la
existencia de dispositivos estables (como la tutoria, la observacion y los seminarios de practica)
resultan fundamentales para sostener procesos reflexivos profundos (Mérida-Serrano et al., 2012;
Tejada, 2020; Garcia-Vargas et al., 2018).

Desde décadas atrds Zabalza (2004, 2011) advertia que la simple incorporacion de la
practica en el curriculo no garantiza aprendizaje si no se acompaia de una evaluacion planificada
y coherente con los objetivos formativos. En esta misma linea, Cid-Garcia y Pardo-Santano (2021)
definen un modelo integral para la evaluacion en la practica el cual se estructura el cuatro grandes
fases: comenzando desde 1) la definicion de competencias y criterios evaluables en
correspondencia con el perfil profesional esperado; 2) disefio de instrumentos pertinentes para
valorar la experiencia (rubricas, guias de observacion, portafolios reflexivos); 3) implementacion
continua de la evaluacion con instancias de retroalimentacion definidas; y por Ultimo, 4) la

valoracion final integradora que considere tanto los resultados como los procesos vividos.
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Asimismo, Ruiz Callado (2011) sugiere distinguir entre la evaluacion continua (la cual se
da a través de seguimiento, tutorias, retroalimentacion a lo largo del semestre) y final, donde se
recogen las evidencias sistematizadas 0 memorias y seminarios para valorar el aprendizaje durante
todo el semestre. En este sentido, Cid et al., (2016) recomiendan elaborar guias mas especificas
que atiendan criterios claros, indicadores observables y procedimientos comunes, garantizando la
transparencia y coherencia en la valoracion del aprendizaje. Por lo tanto, la concepcion formativa,
participativa y dialogica de la evaluacion, se entiende como oportunidad para aprender a partir del
propio desempefio mas que un mecanismo de control o valoracidon. Para que la practica desarrolle
una situacion de aprendizaje donde los estudiantes adquieran ciertas competencias y
conocimientos, es necesario ciertos mecanismos de orientacion y tutoria que garanticen un
acompafiamiento eficaz y satisfactorio durante todo el proceso de la formacion practica.

Para lograr una evaluacion que realmente valore aspectos esenciales de la formacion
practica se estructura una secuencia que permite atender desde el desarrollo de competencias como
el fortalecimiento de la identidad profesional. Esto se logra a través de la de:

1) Definicion de competencias y criterios evaluables: en esta primera fase se establecen
de manera explicita las competencias que se espera desarrollar durante la asignatura de
préctica, vinculadas a los propositos formativos de la carrera. Estas competencias
incluyen dimensiones pedagogicas, profesionales, relacionales y éticas, y deben ser
compartidas entre los distintos actores implicados (Martin-Cuadrado et al., 2020).

2) Disefios de instrumentos adecuados para una evaluacion formativa: La validez y la
utilidad de la evaluacion dependen en gran medida de la calidad y adecuacion de los
instrumentos empleados. Con frecuencia se utilizan rbricas, guias de observacion,
portafolios o diarios de campo; sin embargo, resulta necesario que estos instrumentos
se adapten al contexto particular en el que se desarrolla la practica. Es fundamental que
se elaboren con un enfoque reflexivo e incorporen elementos de coevaluacion, de modo
que faciliten la triangulacion de la informacién y posibiliten una comprension mas
integral del desempefio estudiantil (Cid et al., 2016). Asimismo, estos recursos
contribuyen a fortalecer la transparencia del proceso evaluativo y la coherencia entre

los criterios establecidos y las evidencias presentadas.
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3) Implementacion continua y retroalimentacion: La evaluacion se desarrolla a lo largo de
todo el proceso de practica, mediante observaciones, reuniones de tutoria y registros
reflexivos. La retroalimentacion adquiere aqui un papel pedagdgico clave: su finalidad
es orientar, ajustar y promover la autoconciencia del propio aprendizaje. En este punto,
la figura del tutor resulta fundamental como mediador entre la accion y la reflexion,
ayudando al estudiante a identificar avances, obsticulos y posibles rutas de mejora
(Tejada, 2020).

4) Evaluacioén final integradora: Esta ultima fase no se limita a la calificacion, sino que
busca una sintesis interpretativa del recorrido formativo. La evidencia acumulada
(planificaciones, registros, proyectos, observaciones, reflexiones) se analiza de manera
holistica, permitiendo valorar no solo el dominio técnico, sino también la evolucion de
las disposiciones éticas, emocionales y relacionales del futuro profesional (Ruiz

Callado, 2011; Biurrun et al., 2021).

En este sentido, las asignaturas de practicas demandan sistemas de evaluacion coherentes
con su naturaleza compleja y experiencial. Una evaluacion que articule lo formativo, lo reflexivo
y lo colaborativo permite reconocer el aprendizaje no solo en lo que el estudiante “hace”, sino en

lo que comprende, transforma y proyecta como profesional en formacion

2.3 Contribuciones al desarrollo de competencias profesionales y personales

Las asignaturas de practica representan un componente central en la configuracion del perfil
profesional del futuro docente. Su relevancia no radica Uinicamente en la posibilidad de aplicar
conocimientos tedricos, sino en el potencial de generar procesos de comprension, reflexion y
reconstruccion del saber profesional. En estos espacios, el estudiante se enfrenta a la complejidad
del aula, a la incertidumbre del contexto y a la necesidad de tomar decisiones pedagogicas en
tiempo real, lo que convierte la practica en un escenario de aprendizaje situado y éticamente
comprometido (Tejada, 2020; Zabalza, 2011).

De acuerdo con Biurrun et al., (2021), la formacién desde la practica se presenta como un
entorno privilegiado para el desarrollo de un pensamiento préctico-reflexivo, que se sustenta en la
accion, la deliberacion y la comprension critica de la experiencia. Este pensamiento permite que
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el estudiante aprenda no solo a hacer, sino a pensar sobre lo que hace, a comprender los
significados de su intervencion y a articular la teoria con la accidon educativa. Desde esta
perspectiva, las practicas no son un complemento curricular, sino el espacio donde se construye el
conocimiento profesional que otorga sentido a la formacién como profesional.

En este sentido, autores como Hirmas y Cortés (2015) mencionan que las asignaturas
practicas contribuyen a tres tipos de aportes principales:

1. Aportes formativos: se generan al permitir la integracion progresiva de saberes propios de
la disciplinares, pedagdgicos y contextuales.

2. Aportes personales e identitarios: se desarrollan al fortalecer la autopercepcion del
estudiante como futuro profesional de la educacién mediante el reconocimiento de su papel
en el proceso educativo.

3. Aportes sociales: los cuales surgen al propiciar la interaccion con comunidades escolares
y fomentar la conciencia ética y ciudadana del ejercicio profesional.

Por su parte, Zabalza (2016) plantea que la practica contribuye a desarrollar competencias
profesionales integradas, entendidas como la combinacién dindmica de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que se ponen en juego en contextos reales. Estas competencias no
se adquieren de manera fragmentada, sino en un proceso continuo de aprendizaje experiencial que
requiere reflexion, acompafiamiento y evaluacion formativa.

Ademas, las asignaturas de practica contribuyen al desarrollo de competencias: 1)
pedagogicas, relacionadas con la planificacion, intervencion y evaluacion de situaciones de
aprendizaje; 2) Reflexivas, las cuales permiten analizar criticamente la experiencia propia y
reconstruir la practica desde lo reflexionado; 3) Sociales y comunicativas, orientadas a la
colaboracion, empatia y resolucion de conflictos en los contextos educativos donde desarrollan su
practica; 4) éticas y personales, vinculadas al compromiso, la responsabilidad y la comprension de
la educacion como acto transformador.

Autores como Novella (2011) y Raposo y Zabalza (2011) coinciden en que estas
competencias no se desarrollan de manera espontanea, sino que se requieren condiciones tanto
institucionales como pedagdgicas que fomenten la reflexion personal y colaborativa, el
acompafiamiento tutorial y la evaluacion coherente con los propdsitos de la formacion. En este

sentido, la practica se convierte en un espacio de profesionalizacion, donde el estudiante aprende
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a interpretar los contextos, tomar decisiones fundamentadas y transformar su accién pedagogica a
partir de la experiencia.

Ademas de las contribuciones especificas del quehacer educativo, las practicas generan
efectos transformadores tanto en el estudiante como en el contexto donde se desarrollan. Biurrun
et al., (2021) sehalan que estas experiencias propician un proceso de autoafirmacion profesional y
de comprension del impacto social de la docencia, al tiempo que fortalecen la vinculacion entre
universidad y escuela. En este intercambio, el aula universitaria deja de ser el Unico espacio de
aprendizaje, y la practica se configura como un territorio de interseccion entre saber, accion y
comunidad.

Por ello, puede afirmarse que las asignaturas de practica se generan como nucleo
articulador del curriculo formativo, pues integran los saberes aprendidos, revelan las tensiones o
retos de la profesion y abren la posibilidad de transformar la ensefianza en una practica reflexiva,
ética y contextualizada. Su verdadero valor radica en que permiten aprender a ser docente desde
la experiencia, promoviendo una profesionalizaciéon mas critica y comprometida con la realidad

educativa.

2.4 Esquema teorico analitico de la formacion practica

En los altimos afios, la formacién practica ha adquirido un papel protagdnico dentro de los planes
de estudio universitarios, consolidindose como un componente curricular innovador y estructural.
Esta incorporacion responde a la necesidad de ofrecer experiencias de aprendizaje que permitan al
estudiante aplicar, confrontar y reconstruir los conocimientos tedricos adquiridos en la
universidad, integrandolos en situaciones reales y complejas del ejercicio profesional (Hirmas y

Cortés, 2015; Zabalza, 2016).

En el caso de la Licenciatura en Educacion de la Universidad de Sonora, el curriculo se
disefia bajo un enfoque que concibe la practica como espacio articulador entre la teoria y la
experiencia. Este enfoque se alinea con los principios del aprendizaje experiencial (Kolb, 1984;
Gleason y Rubio, 2020) y del aprendizaje situado (Diaz-Barriga y Hernandez-Rojas, 2002), donde
el conocimiento surge de la accion reflexiva en contextos auténticos. Desde esta perspectiva, la
practica se configura como un proceso intencionado y progresivo que promueve la construccion
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activa del saber docente, la reflexion critica sobre la experiencia y la adquisicion de competencias

con sentido y relevancia (Baque-Reyes y Portilla-Faican, 2021).

En este sentido, la formacion practica no puede entenderse como una etapa aislada o
complementaria del curriculo, sino como una dimension estructural que atraviesa toda la
formacion profesional (Raposo y Zabalza, 2011; Sanchez, 2016; Tejada, 2020). En este proceso
se complementan tres elementos fundamentales: la tutoria y acompafiamiento, la reflexion y la
evaluacion, los cuales interactian de manera dindmica para articular la teoria con la acciéon y

favorecer un aprendizaje significativo.

Tal como plantea Zabalza (2011), las practicas pueden ser escenarios de conflicto o de
oportunidad, dependiendo de como se organicen las condiciones pedagdgicas que las sustentan.
Por ello, se requiere el disefio de estrategias intencionadas que aseguren coherencia entre los
propoésitos curriculares, las experiencias vividas por el estudiante y los procesos de
retroalimentacion. Estas estrategias incluyen la orientaciéon permanente, la planeacién conjunta
entre universidad y centros de practica, la creacion de espacios de dialogo reflexivo y la evaluacion

integral del desempefio (Novella, 2011; Tejada, 2020; Biurrun et al., 2021).

En este sentido, se presenta un modelo tedrico analitico para explicar la
representacion de las précticas escolares como innovacion curricular de la formacion profesional

en educacion.

Figura 6. Modelo teorico analitico de las practicas escolares como innovacion curricular

de la formacion profesional en Educacion
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Aprendizaje desde la experiencia
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participacion activa)

Logro de competencias formativas, personales
identitarios y sociales

Fuente: Elaboracion propia.

La formacién préctica se presenta como un proceso interactivo y bidireccional entre la
universidad y los centros de préctica. En el plano universitario, las condiciones de formacion
incluyen la planificacion del proceso, la definicién de competencias, la preparacion de tutores y el
disefio de estrategias que orientan la experiencia. Por su parte, en los centros educativos se
establecen las condiciones del desempefio real, donde el estudiante asume un rol activo y enfrenta
la complejidad del entorno escolar, contando con el acompafiamiento y supervision de su tutor. En
el nucleo del esquema se encuentran las dimensiones que sostienen el aprendizaje desde la

experiencia:

1) El acompafiamiento y supervision, que aseguran una orientacion continua y
contextualizada.

2) Disefio y ejecucion del proceso formativo, que garantiza la coherencia entre los
objetivos curriculares y las experiencias del estudiante.

3) Lareflexion, entendida como el medio a través del cual la experiencia se transforma en

conocimiento.
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4) Y por ultimo la evaluacion, concebida como proceso formativo que integra la

observacion, retroalimentacion y autoevaluacion.

Estos cuatro elementos se entrelazan para dar lugar al aprendizaje desde la experiencia,
donde el estudiante transforma su practica en conocimiento profesional. En este marco, la tutoria
emerge como un eje transversal que articula acompafiamiento, reflexion y evaluacion, actuando

como puente entre la universidad y el contexto de practica.

En este sentido, el tutor cumple un papel decisivo como mediador del aprendizaje
profesional, orientando, supervisando y retroalimentando la experiencia del estudiante (Cid et al.,
2011; Hernandez et al., 2011; Martin-Cuadrado et al., 2020). La calidad del acompafiamiento
depende de sus competencias pedagdgicas y reflexivas, asi como de su capacidad para promover

un clima de confianza y colaboracion (Tejada, 2020).

Este esquema teodrico permite visualizar como la formacion practica en el contexto
universitario se sostiene entre la integracion de condiciones, estrategias y relaciones que buscan
relacionar la teoria con la experiencia, orientando el aprendizaje hacia la comprension, la
autonomia y la transformacién profesional. En este sentido, la formacion practica no es el cierre
del proceso formativo, sino su nucleo articulador, donde convergen los saberes, la accion y la

reflexion como pilares del desarrollo educativo.
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Capitulo 3. Marco metodologico
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Este capitulo expone el disefio metodologico utilizado para guiar la presente investigacion, dicho
proceso presenta de manera estructurada lo problemas de interés con el objetivo de responder a las
preguntas planteadas. Este disefio de investigacion no solo implica la estructura técnica de la
misma, sino también la teoria y perspectiva desde las cuales se examina analiza e interpreta los
problemas (Taylor y Bogdan,1994). El disefio metodoldgico seguido (ver figura 7) se estructura
con la finalidad de explorar y comprender las experiencias del estudiantado dentro del contexto de
las practicas escolares. A continuacion, se describen los elementos metodologicos que conforman

este proceso.

(Taylor y Bogdan, (Schuster et al., (Benavides et al.,
2022 (Patton, 2002)

1984) 2012) ) Haber cursado
Cualitativo Interpretativo Grupo focal Voluntario 3 asignaturas
Disenho Paradigma Técnica Muestreo Criterios
Tipo de estudio Enfoque Instrumento Participantes

Descriptivo Fenomenolégico Guion de Estudiantes de
(Guevaraetal., (Vargas, 2011) entrevista la Licenciatura

2020) (Flick, 2015) en Educacion
dela
Universidad de
Sonora

Figura 7. Esquema metodologico para el analisis de las experiencias que tiene los
estudiantes universitarios sobre su practica escolar.

La investigacion se enmarca en el paradigma interpretativo, el cual, segin Vain (2012),
resulta particularmente pertinente en las ciencias sociales, pues busca comprender como las
personas construyen e interpretan la realidad de manera subjetiva, reconociendo que la realidad se
construye a partir de las percepciones, significados y experiencias individuales que tienen los
participantes.

Desde esta perspectiva, se adoptd un enfoque cualitativo, entendido como aquel que genera

datos descriptivos a partir de las propias palabras, expresiones y conductas de quienes participan
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en el estudio (Taylor y Bogdan, 1994). Dentro de este enfoque, se utiliz6é un disefio descriptivo,
orientado a explorar las experiencias y vivencias del estudiantado en relacion con las asignaturas
de practica.

Para la recoleccion de la informacion se aplicé la técnica de grupo focal, permitiendo captar
de manera directa y colectiva las experiencias del estudiantado sobre su paso por las asignaturas
de practica educativa I, II, IIl y IV de la Licenciatura en Educacion en la Universidad de Sonora.
Con el fin de orientar esta dindmica, se elabord un instrumento especifico en forma de guia de
preguntas, disefiado para recuperar las experiencias y valoraciones en torno al fenomeno de
estudio. Previo a su aplicacion, dicho instrumento fue sometido a un proceso de revision y
validacion por especialistas en investigacion cualitativa y educacion, con el objetivo de garantizar
su pertinencia y coherencia con los objetivos de la investigacion.

Finalmente, este capitulo expone de manera detallada las decisiones metodologicas
asumidas en la investigacion, con el fin de mostrar la coherencia entre los objetivos planteados y

el procedimiento desarrollado.

3.1 Identificacion y justificacion de los métodos utilizados

El disenio metodologico de la presente investigacion se basa en el paradigma interpretativo, el cual
segun Schuster et al., (2013) permite interpretar y comprender la realidad desde los significados
que construyen los participantes, considerando lo especifico de cada sujeto, en lugar de buscar
generalizaciones. Este paradigma parte de la idea de que la realidad es multiple, dindmica y
holistica y se construye a partir de las percepciones y experiencias individuales y colectivas. En
este sentido, como sefialan Cohen et al., (2018) el investigador no solo observa, sino que participa
en la construccion del conocimiento con quienes forman parte del estudio.

Bajo esta perspectiva, se adoptdé un enfoque cualitativo, adecuado para explorar y
comprender los fenomenos sociales desde la profundidad de las vivencias del estudiantado. Vargas
(2011) y Del Cid et al., (2012), destacan que este enfoque permite accedes a la esencia de los
fendmenos, atendiendo a su complejidad y su contexto particular. En este estudio, dicho enfoque
posibilita analizar como el estudiantado de la licenciatura en educacion interpreta sus aprendizajes
y experiencias en las asignaturas de practica, lo que ofrece una visidn mas completa sobre la
manera en que incorporan y valorando aprendido.

72



En diversas investigaciones relacionadas con la practica escolar en el ambito educativo,
autores como Agirre-Garcia et al., (2022); Saiz-Linares y Susinos-Rada (2018); Casillas et al.,
(2015); Rossello et al., (2018); Vazquez-Cano et al., (2019); Castells et al., (2023); Tejada y Navio
(2019) han empleado el enfoque cualitativo debido a su capacidad para ofrecer una comprension
mas profunda de los fendmenos experimentados durante la formacion préctica, permitiendo
explorar como las experiencias de diversos actores que conforman la préctica, experimentan los
procesos de ensefianza-aprendizaje desde su realidad.

En este sentido, el enfoque cualitativo se utiliza con el fin de investigar las percepciones
de los estudiantes respecto a su proceso de aprendizaje, a través de las experiencias adquiridas en
la asignatura de practica. Este enfoque ayuda a la comprension y el andlisis de dichas experiencias,
ademas de la identificacion de los elementos que contribuyen al aprendizaje basado en la practica.
Esto ofrece una vision mas completa de como los estudiantes incorporan y aplican lo aprendido en
situaciones practicas y de qué manera consideran que estas experiencias impactan en su desarrollo
académico.

Dentro de este enfoque, se empled el método fenomenoldgico, considerado el mas idoneo
para captar y sistematizar la subjetividad. Vargas (2011) menciona que la fenomenologia permite
conocer los significados que las personas asignan a sus experiencias a través de la descripcion e
interpretacion de sus vivencias. Segiin Monje (2011) este método permite comprender como lo
individuos definen su realidad y actian en consecuencia. Por lo tanto, resulta pertinente porque
centra la atencion en las experiencias que el estudiantado vive tanto en el aula universitaria como
en los contextos escolares de practica, favoreciendo una comprension profunda de este proceso
formativo. Por otra parte, la investigacion se orienta ademas por un disefio de tipo descriptivo,
debido a que se enfoca en detallar y caracterizar los fendmenos educativos sin pretender establecer
relaciones causales. Tal como sefialan Guevara et al., (2020) este tipo de estudios resulta
fundamental para ofrecer una visidn clara y sistematica sobre el "qué es" de un fendmeno en un
contexto especifico, proporcionando informacion que puede sentar las bases para investigaciones
futuras. En este caso, el disefio descriptivo permite identificar y detallar como le estudiantado
valora su aprendizaje en asignaturas de practica, asi como elementos que considera significativos

en su proceso formativo (Valle et al., 2022).
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La ruta metodologica elegida brinda las herramientas necesarias para comprender la
riqueza y diversidad de las vivencias del estudiantado en las asignaturas de pract8ica,

estableciendo asi la base para los procesamientos que se describen a continuacion.

3.2 Dimensiones, categorias y subcategorias del estudio

La construccion de este estudio implico definir un conjunto de dimensiones y categorias analiticas
que funcionan como eferente conceptuales y metodoldgicos en el desarrollo de la investigacion.
Dichas dimensiones se delimitaron tomando en cuenta los objetivos planteados, tomando en cuenta
la teoria establecida e investigaciones previas, lo que permiti6 identificar aspectos centrales del
fendmeno a explorar y darles una estructura clara para orientar la indagacion. A continuacion, se
presenta una tabla que muestra la obtencion de las siguientes dimensiones y categorias utilizadas

en la investigacion:

Tabla 2. Dimensiones, categorias y subcategorias de la investigacion

Dimension Categoria Subcategoria

Integracion y valoracion  Relacion entre la teoria-practica

del conocimiento Contribuciones y competencias percibidas durante la
Construccion de la practico practica
experiencia a través de Condiciones que Reflexion y colaboracion en la experiencia
la formacion practica contribuyen el Acompafiamiento docente

aprendizaje practico Evaluacion del aprendizaje

Fuente: elaboracion propia

La dimension se formuld a partir de la revision de diversos referentes que reconocen la
formacion desde los procesos de practica como un componente curricular fundamental en la
formacion de profesionales de la educacidon, en tanto permite contextualizar los aprendizajes
tedricos y practicos mediante la experiencia formativa en escenarios laborales. Desde esta
perspectiva, la formacioén desde la practica constituye un espacio que posibilita a los estudiantes
asumir un rol activo desde los primeros semestres, generando un acercamiento progresivo a

distintos ambitos del quehacer educativo y permitiendo articular los conocimientos académicos

74



con las realidades sociales, institucionales y escolares donde intervienen (Zabalza, 2011 y Sanchez,
2016).

Las categorias que integran la dimension se definieron en funcion de los objetivos de la
investigacion y los antecedentes revisados. Por un lado, se contempla el aprendizaje desde la
experiencia, entendido como la capacidad de los estudiantes para comprender, resignificar y
reflexionar sobre su realidad a partir de sus vivencias en los centros de practica, favoreciendo la
construccion de saberes en contacto directo con su entorno profesional (Domingo et al., 2014).
Dentro de este ambito, los hallazgos evidencian la relevancia de la relacion entre la teoria y la
practica, asi como las contribuciones que aporta en su formacion profesional, integrando tanto los
aprendizajes disciplinares como el desarrollo personal e interpersonal de los estudiantes.

Por otro lado, se consideran las interacciones formativas que median el aprendizaje
practico, las cuales se presentan como un conjunto de procesos que incluyen la reflexion y la
colaboracion, el acompafiamiento docente y la evaluacion del aprendizaje. Estas interacciones no
se contemplan Unicamente al dmbito universitario, sino que también abarcan las dinamicas
presentes en los centros de practica, generando un proceso formativo compartido. Asi, la reflexion
y la colaboracién se construyen como ejes transversales que atraviesan todo el proceso de
formacion préctica ya sea de manera individual en el andlisis critico de lo vivido, o colectiva a
través del dialogo entre pares, docentes universitarios y responsables de los centros de practica. La
tutoria por su parte se entiende como el acompafiamiento brindado tanto por los docentes de la
asignatura como en los centros de practica, representando un factor decisivo para la orientacion,
retroalimentacion y la integracion de lo aprendido desde la experiencia. Finalmente, la evaluacion
de lo aprendido se contempla como el proceso formativo que permite la mejora continua, la
comprension critica y la construccion de aprendizajes significativos, superando la mera medicion
del desempeiio (Martinez y Raposo, 2011; Montecinos et al., 2003).

De esta manera, la dimension definida y sus categorias asociadas permiten comprender la
formacion desde los procesos de practica como un espacio formativo integral, donde se articulan
los conocimientos tedricos, las contribuciones personales y profesionales, asi como las
mediaciones pedagogicas vinculadas a la reflexion, la colaboracion, tutoria y evaluacion. Todo
ello se engloba como elementos fundamentales en la construccion de la identidad de los

profesionales de la educacion.
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3.3 Contexto de la investigacion y delimitacion de los participantes

El contexto del estudio se desarrolla en la Universidad de Sonora (UNISON) campus Hermosillo,
institucion publica de educacion superior ubicada en el estado de Sonora, México. Para este estudio
en particular, es considerada la facultad interdisciplinar de ciencias sociales, donde se encuentra
la Licenciatura en Educacion, debido a la importancia curricular otorgada a las asignaturas de
practica, impartidas desde el segundo hasta séptimo semestre, esta ultima enfocada en el eje
especializante de los estudiantes.

Al periodo 2024-2, el programa de Licenciatura en Educacion registré una matricula
aproximada de 325 estudiantes. En la Tabla 12 se presenta un desglose de la matricula en los
semestres que cursan las asignaturas de practica educativa.

Tabla 3. Numero de estudiantes activos de la Licenciatura en Educacion durante el periodo 2024-

2.
Semestre Numero de Grupo por semestre
estudiantes
3 94 3
5 61 2
7 53 2

Fuente: Informacion obtenida por la Coordinacion del programa de la Licenciatura en
Educacion de la Universidad de Sonora (2024).

El programa de Licenciatura en Educacion tiene una matricula de 325 estudiantes. A partir
del segundo semestre se llevan a cabo las salidas a campo en la materia de practica educativa. En
la practica educativa I se implementa la asignatura como un componente de taller-laboratorio, lo
que permite observar elementos especificos del proceso educativo en instituciones de nivel basico.
Las actividades que se llevan a cabo en las asignaturas de practica educativa I, 11, IIl y IV estan
mayoritariamente relacionadas con la ensefianza en centros educativos de los niveles de primaria,
secundaria y preparatoria. El objetivo de estas asignaturas es desarrollar a partir del tercer semestre
competencias relacionadas con la identificacion, diagndstico, planeacion, disefo, implementacion
y evaluacion para la contribucion del aprendizaje de los estudiantes de educacion.

En el marco de la investigacion cualitativa, los informantes se conciben como actores clave

que aportan informacion significativa sobre la realidad investigada. Segun Bisquerra (2009)
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pueden ser estudiantes, profesores, directivos y diversos actores vinculados al ambito educativo.
En esta investigacion, los informantes corresponden al estudiantado de la Licenciatura en
Educacion, quienes resultan fundamentales para comprender la experiencia formativa en torno a
las asignaturas practicas.

De acuerdo con Rodas y Pacheco (2020) en un grupo focal es recomendable seleccionar
participantes que compartan un conocimiento y experiencia similares respecto al tema, de modo
que puedan contribuir de manera homogénea a la discusion. Por ello, se empled una muestra
intencional, conformada por estudiantes que han cursado.

Ademas de la experiencia directa en los centros de practica escolar, se seleccionaron
estudiantes con un promedio académico igual o superior a 85, lo que refleja un alto nivel de
desempefio académico, evidenciando la capacidad de los estudiantes para cumplir con los
requisitos necesarios establecidos en las asignaturas de practica y su habilidad para reflexionar
criticamente sobre sus experiencias. Bracho (2022) argumenta que las calificaciones son el
principal indicador del nivel educativo alcanzado por los estudiantes, ya que reflejan su desempefio
en evaluaciones y examenes. Donde a través de estas calificaciones, los estudiantes demuestran su

nivel de conocimiento y las competencias adquiridas durante su periodo académico.

3.4 Descripcion del disefio de instrumento

El instrumento empleado para la recoleccion de los datos fue la guia de preguntas para grupo focal;
elaborada a partir de las categorias y subcategorias definidas en la investigacion y en
correspondencia con los objetivos planteados (Vargas, 2011). En este proceso se retomaron las
recomendaciones metodologicas de Rodas y Pacheco (2020) quienes destacan la importancia de
contar con una hoja de ruta compuesta por preguntas abiertas que orienten la conversacion durante
un tiempo aproximado de dos horas.

El disefio de la guia se desarrollé mediante un proceso de operacionalizacion de categorias,
que consistid en transformar los conceptos teoricos y los ejes de andlisis previamente definidos en
preguntas concretas. Este procedimiento permitio que cada item se vinculara directamente con los
objetivos de la investigacion, asegurando asi la pertinencia y coherencia del instrumento. Una vez
elaborado el primer borrador, se aplicd un proceso de revision que permitio ajustar la redaccion y
la secuencia de las preguntas para facilitar el flujo del dialogo en la recoleccion de los datos.
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La guia final se estructuro en tres secciones disefiadas para recopilar informacion de manera
progresiva y sistematica sobre las experiencias del estudiantado en torno a las asignaturas de
practica:

La primera seccion incluye preguntas orientadas a la relacion entre el aprendizaje tedrico
y el aprendizaje derivado de la practica, asi como la percepcion sobre el valor formativo. La
seccion 2 aborda las experiencias en el aula universitaria y en los espacios de practica en campo,
con el fin de explorar las estrategias pedagdgicas y las interacciones vividas. La tercera seccion
plantea preguntas de cierre centradas en los aspectos que motivaron o desafiaron al estudiantado
durante las asignaturas de practica, ademds de recoger propuestas de mejora permitiendo una
exploracion mas profunda de las vivencias de los estudiantes, facilitando el andlisis de sus

experiencias vividas en la practica (ver anexo 1).

3.4.1 Técnica para la aplicacion del instrumento: Grupo focal

Para la obtencion de la informacion se empled la técnica de grupo focal debido a que este recurso
metodolégico es ampliamente utilizado en investigaciones cualitativas por su potencial para
explorar a profundidad percepciones y opiniones compartidas. Autores como Onwuegbuzie et al.,
(2009) destacan que esta técnica se caracteriza por la interaccion de un conjunto de participantes
seleccionados intencionalmente para dialogar sobre un tema especifico, a partir de una dindmica
colectiva guiada por un moderador.

Su pertinencia en el presente estudio radica en el propdsito de analizar las experiencias del
estudiantado universitario en torno a las asignaturas relacionadas con la formacion practica, lo cual
requiere un espacio de conversacion grupal que favorezca la reflexion compartida y la construccion
de significados colectivos. Como indica Morgan (1998) y Benavides et al., (2022) el grupo focal
funciona como una entrevista grupal semiestructurada en un contexto grupal, donde las respuestas
individuales se nutren del intercambio entre las personas que participan. En este sentido, se optd
por realizar dos grupos focales de manera presencial en espacios de la Universidad de Sonora, lo
que permitid garantizar la accesibilidad y comodidad de las y los participantes, ademas de
proporcionar un ambiente de confianza en el dialogo. La seleccion de participantes se realizod
mediante un muestreo voluntario, priorizando la comodidad de los estudiantes y la construccion

de un ambiente de confianza para el dialogo. Este tipo de seleccion permitid incorporar a quienes
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manifestaron interés en participar después de haber sido informado sobre los objetivos y alcances
del estudio, asumiendo la decisién de colaborar de manera libre y consciente (Patton, 2002).
Asimismo, se integraron estudiantes que previamente habian cursado asignaturas de practica, de
modo que contaran con experiencias comparables y pertinentes para el dialogo (Nyumba et al.,
2018).

En estas sesiones, la guia de preguntas orientd un didlogo progresivo dividido en tres
grandes secciones. En la primera, las preguntas se centraron en la relacion entre el aprendizaje
generado en las asignaturas de practica y los conocimientos tedricos adquiridos previamente,
permitiendo al estudiantado reflexionar sobre la articulacion entre la teoria y la préctica. La
segunda seccion, abordé las percepciones sobre el rol del profesorado en el aula universitaria, la
colaboracion con sus pares y las actividades realizadas durante las salidas a campo, lo que
favorecio la exploracion elementos fundamentales como la reflexion, la colaboracion, tutoria y
evaluacion. Finalmente, la tercera seccion incluyo preguntas de cierre orientadas a identificar los
elementos que resultaron motivadores o desafiantes en el proceso, asi como propuestas de mejora
segun el estudiantado para fortalecer la formacion desde la practica.

Esta estructura permitié que la discusion se desarrollara de manera natural y organizada.
Ademas, la interaccion grupal enriquecio las respuestas, ya que las experiencias individuales se
contrastaron con las de otros participantes, generando coincidencias y divergencias que ampliaron
la comprension del fenomeno. De este modo, los grupos focales aportaron profundidad
interpretativa y evidencias significativas para analizar la contribucion de la formacion practica

durante el proceso formativo del estudiantado (Morgan, 1998 y Benavides et al., 2022).

3.4.2 Validacion del instrumento:

Con el proposito de garantizar la validez del contenido del instrumento disefiado para la
recoleccion de los datos, se llevd a cabo un proceso de revision y ajuste previo a su aplicacion.
Dicho procedimiento tuvo como finalidad asegurar que las preguntas de la guia para el grupo focal
fueran claras, pertinentes y congruentes con los objetivos de la investigacion, de manera que
permitieran capturar la realidad que se pretende estudia y garantizar que los datos recolectados

reflejen adecuadamente las experiencias de los participantes (Flick, 2015).
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La elaboracion inicial del instrumento se fundament6 desde las categorias de analisis
definidas en la investigacion, las cuales en relacién con los objetivos y referentes tedricos
orientaron la formulacion de preguntas que garantizaran la coherencia entre el planteamiento del
problema y la estrategia de recoleccion de datos.

Una vez elaborada esta revision preliminar, el instrumento fue sometido a un proceso de
revision por parte de un comité de cuatro docentes expertos en el drea de la investigacion educativa,
seleccionados por su amplia experiencia y conocimiento en la investigacion cualitativa, revisando
y valorando de manera fundamentada y exhaustiva el contenido del instrumento. A los
especialistas se les proporciono un documento que contenia los objetivos generales y especificos
del estudio, junto con una tabla de correspondencia entre dimensiones, categorias, subcategorias y
preguntas. El comité evaluo la claridad, coherencia, relevancia y adecuacion del lenguaje de cada
item, registrando observaciones y sugerencias que permitieron ajustar el instrumento. Entre las
modificaciones mds significativas se incluyeron mejoras en la precision y redaccion de las
preguntas, asi como el reordenamiento de algunos items para favorecer la secuencia del dialogo
en el grupo focal.

Posteriormente, se realiz6 una prueba piloto con cuatro egresados de la Licenciatura en
Educacion, quienes no formaron parte de la muestra definitiva. Durante esta etapa se permitio
evaluar la comprension de las preguntas, estimar la duracion de la sesién y constatar que la
pertinencia de la secuencia planteada. Asimismo, a partir de sus aportaciones se sugiri6 ajustar el
lenguaje de algunas preguntas para que fueran formuladas con expresiones mas sencillas y
cotidianas, evitando un tono formal que pudiera limitar la naturalidad del didlogo. A partir de estas
recomendaciones se llevaron a cabo ajustes finales, lo que dio lugar a la version definitiva del

instrumento lista para su aplicacion en los grupos focales.
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A continuacidn, se presenta en forma de esquema el proceso utilizado para la elaboracion

de la guia de preguntas.

o

Fevision de Valider del comtenida a Fealirar apustes y

MESITUMmeTas tranés de uicio de sOmeter 3 juicio de

oNpeos

epertos

Prucha pistn faf——

I

Ajustes Snales

Figura 8. Esquema de la elaboracion del instrumento para la recoleccion de los datos.

Fuente: elaboracion propia

Este esquema incluye de forma sintetizada el proceso de disefio, revision y validacion del
instrumento, mostrando las etapas que guiaron su realizacion desde la definicion de categorias
hasta la consolidacion de la version final, asegurando la pertinencia de cada elemento antes de su

implementacion.

3.5 Procedimiento para la recoleccion de datos:

Para la recoleccion de los datos se llevaron a cabo dos grupos focales con el objetivo de conocer
las experiencias de los estudiantes en las asignaturas de practica escolar. La muestra se constituyd
por 19 estudiantes de la Licenciatura en Educacion en la Universidad de Sonora de quinto y
séptimo semestre, los cuales fueron seleccionados por la diversidad de vivencias experimentadas
durante su salida a campo desde semestres anteriores, este considera el nivel de experiencia y
conocimiento practico que los estudiantes poseen sobre el tema, con el objetivo de proporcionar
informacion relevante. A continuaciéon, se muestran las caracteristicas generales de los

participantes.
81



Tabla 4. Caracteristicas de los participantes

Grupo Género Edad Nivel Experiencia
académico laboral
Grupo 1 (10 9 femenino 19 a 23 afos Cuarto semestre 6 sin experiencia laboral
participantes) 1 masculino 4 actualmente

trabajando o  han

trabajado
Grupo 2 (9 5 femenino 19 a 29 afios Séptimo 2 sin experiencia laboral
participantes) 4 masculino semestre 6 actualmente laboran
Total 14 femenino 19 a 29 afios - 8 sin experiencia laboral
5 masculino 11 han trabajado o

trabajan actualmente

Fuente: elaboracion propia a partir de la recoleccion de los datos.

Por lo tanto, la muestra de este estudio se delimitd de acuerdo con quienes previamente
experimentaron actividades de campo donde realizaron intervenciones en el sector educativo
publico o privado. Con un total de diecinueve estudiantes distribuidos en dos grupos de los cuales
catorce son del género femenino y cinco masculino. Las edades de los participantes variaron entre
los 19 y los 29 anos. 11 del total de participantes ha trabajado durante alguna de las practicas (I,
II, IIT y 1V), mientras que ocho no tienen experiencia laboral. De los participantes que tienen
experiencia laboral, nueve participantes actualmente estan empleados. Se seleccionaron
estudiantes que cursan quinto y séptimo semestre, esto debido a su relacion directa con el
fendmeno educativo, destacandose por la diversidad de experiencias acumuladas en las asignaturas
de Practica Educativa I, II, Il y I'V.

El primer grupo focal estuvo conformado por 9 estudiantes de séptimo semestre, de los
cuales cinco eran mujeres y cuatro hombres, con edades comprendidas entre los 20 y 29 afios. De
los participantes, seis participantes mencionaron que actualmente estan trabajando, mientras que
el resto no estan empleados actualmente, pero si lo estuvieron durante algunas de las asignaturas
de préctica. La sesidon tuvo una duracion aproximada de 2 horas y 37 minutos, comenzando a las
3:00 y finalizando a las 5:37 pm. En la sesion, participaron dos personas adicionales: un facilitador

y un asistente encargado de grabar la sesion. Las preguntas que guiaron la conversacion estuvieron
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orientadas a explorar las experiencias vividas durante las practicas, aunque los y las participantes
afiadieron informacion adicional segun lo consideraron relevante. La seleccion de los participantes
fue voluntaria, el criterio de seleccion incluyd haber cursado al menos tres materias de practica
educativa, garantizando asi una variedad de experiencias tanto en el aula como en las actividades
de campo.

El segundo grupo focal cont6 con la participacion de 10 estudiantes de quinto semestre, de
los cuales 9 eran mujeres y 1 era hombre, con edades comprendidas entre 19 y 23 afios. El1 60% de
los participantes indicé no tener experiencia laboral, mientras que el 30% menciond estar
trabajando en algin &mbito relacionado con su formacion actual en la licenciatura. La sesion duro
aproximadamente 2 horas y 40 minutos, comenzando el 8 de octubre de 2024 a las 11:05 am y
finalizando a la 1:47 pm. Al igual que en el primer grupo, se contd con el apoyo de una persona
encargada de grabar la sesion y una persona a cargo de moderar la conversacion. La seleccion de
los participantes fue voluntaria, y el criterio de inclusion fue haber cursado al menos tres materias
de practica educativa, lo que permitié recoger una diversidad de experiencias vividas tanto en el
aula como en las actividades de campo.

El primer grupo focal se llevo a cabo en la tarde del lunes en el aula 104 del edificio 9P de
la licenciatura, con el objetivo de facilitar el acceso de los participantes a la sesion. El aula fue
adaptada para que todos los participantes pudieran verse entre si y dialogar de manera efectiva.
Para hacer la sesion mas amena, se ofrecieron alimentos y bebidas, y se ajustaron las condiciones
ambientales del salon para garantizar una temperatura agradable. La participacion de los
estudiantes fue sumamente positiva; se evidencid que la mayoria se sintid en confianza para
compartir sus experiencias relacionadas con los temas discutidos durante la sesion. Un participante
mostro cierta dificultad para expresar sus ideas, aunque en ningiin momento dejo de participar,
limitadndose a respuestas mas concretas. En general, los estudiantes compartieron de manera amplia
y detallada sus percepciones, pensamientos y valoraciones sobre su practica escolar, brindando
respuestas bien estructuradas y completas. Los temas abordados estuvieron relacionados con las
experiencias que tuvieron en la asignatura de practica I, II, III y IV relacionada con la utilidad
percibida y la conexion que perciben entre las materias tedricas con la asignatura. Ademas de
recuperar experiencias relacionadas con las actividades que fomentan el aprendizaje en la

asignatura, tales como la colaboracion, reflexion, tutoria y evaluacion, cerrando con el apartado de
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preguntas generales donde se recopilaron experiencias relacionadas con elementos motivantes o
desmotivaciones, asi como las propuestas de mejora de la asignatura.

En el segundo grupo focal, se utilizaron las mismas instalaciones, pero la sesion se llevo a
cabo el dia 8 de octubre de 2024. Se realizaron las mismas adecuaciones en el salon, priorizando
la comodidad de los participantes para facilitar el desarrollo del didlogo. Durante el primer grupo
focal, el tema de la evaluacion fue abordado de manera puntual. No obstante, en el segundo grupo
focal se formularon mas preguntas con el objetivo de profundizar en este aspecto.

Uno de los desafios encontrados fue que algunos participantes proporcionaban respuestas
muy concretas. Por ello, se realizaron preguntas adicionales con la intencion de promover un
didlogo mas detallado, aunque no siempre se logr6. Se procurd no forzar a los participantes a
compartir mas de lo que desearan, respetando la informacion que eligieron comunicar. Las
instalaciones eran adecuadas, aunque surgié un imprevisto relacionado con los protocolos
necesarios para la reserva del aula, lo cual se descubri6 el mismo dia del primer grupo focal. Para
la realizacion del segundo grupo focal, se cumplié con el protocolo requerido para el préstamo del

aula, garantizando que la sesion se desarrollara sin inconvenientes.

3.6 Procedimiento para analisis de informacion

El analisis de la informacion se desarrollé como un proceso progresivo, reflexivo y recursivo en
el que se avanzd de manera gradual desde las transcripciones literales de los grupos focales hasta
la identificacion de categorias centrales que sintetizan la experiencia de los estudiantes. Dicho
proceso fue concebido bajo el principio de que el andlisis cualitativo no constituye a una fase
aislada, sino que considera un proceso que acompafia la investigacion en dialogo constate con los

datos, la teoria y la interpretacion (Carrillo-Pineda et al., 2011).

En la primera etapa, se comenz6 con la transcripcion literal de las sesiones de grupo focal.
Este trabajo fue revisado de forma minuciosa, cuidando la fidelidad de los registros y corrigiendo
posibles errores. Una vez consolidadas las transcripciones estas se incorporaron al software
MAXQDA, que sirvido como herramienta de apoyo para organizar, codificar y mantener la

trazabilidad de los datos (Bonilla y Lopez, 2016).
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Antes de la codificacion formal, se llevd a cabo una lectura global de los documentos,
orientada por las preguntas del guion de entrevista, con el proposito de familiarizarte con los datos
y comenzar a identificar ideas iniciales. En esta etapa se elaboraron memos analiticos que
reunieron reflexiones, dudas y posibles conexiones. Estos memos fueron esenciales para guiar la

sensibilidad tedrica y mantener un registro sistematico de las primeras interpretaciones.

En la segunda fase la codificacion abierta fue el primer acercamiento formal a los datos.
En este proceso los discursos se fragmentaron en codigos en el cual, los testimonios se marcaron
como unidades minimas de significado, donde se le asigno un codigo que expresara su sentido
(Onwuegbuzie et al., 2009). De acuerdo con Carrillo Pineda et al., (2011) esta etapa implica abrir
los datos evitando imponer categorias preconcebidas y favoreciendo que los significados emerjan

directamente de la narrativa.

En uso del programa MAXQDA facilit6 el registro y la organizacion de estos fragmentos,
permitiendo agruparlos y mantener la vinculacion directa con el discurso original. Este
procedimiento generd un conjunto amplio y diverso de codigos, reflejo de la multiplicidad de
experiencias compartidas. Las consideraciones analiticas acompafiaron cada decision, lo que
permitid enriquecer la interpretacion y mantener un didlogo constante entre los datos y las

preguntas de investigacion.

En un segundo momento, se realiz6 la codificacion axial donde los codigos iniciales fueron
reorganizados en categorias mas amplias de acuerdo a sus propiedades y dimensiones. Durante
esta fase, se relacionaron los codigos generados en la etapa abierta, para comprender la vinculacion
y la estructura en torno a los fendmenos centrales (Creswell, 2014). En este sentido, se logro
agrupar los codigos iniciales en categorias tematicas, tales como la relacion entre la teoria-practica,
tutoria y acompanamiento, colaboracion, desarrollo de habilidades y limitaciones de la asignatura
de practica educativa. En este proceso los fragmentos fueron revisados y contrastados entre si para
identificar similitudes, diferencias y conexiones. Asi, la informacion dejo de estar fragmentada en
multiples cddigos y comenzo a adquirir forma como un sistema de significados. La siguiente etapa
correspondio a la codificacion selectiva entendida como la integracion de las categorias en torno

a los temas centrales que sintetizan la esencia de la experiencia estudiantil. En esta fase se
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seleccionaron las categorias mas relevantes y se busco identificar una categoria central que otorga

coherencia al analisis.

Para el proceso de analisis se avanzé y retrocedio entre las fases, incorporando nuevas
lecturas y ajustes conforme emergian interpretaciones mas profundas. El cierre del analisis se
defini6é en el momento en que las categorias alcanzaron un nivel de coherencia interpretativa y
suficiencia descriptiva, permitiendo comprender las experiencias compartidas por los estudiantes.
Mas que buscar una saturacion absoluta, el propdsito fue garantizar que las categorias lograran
representar la multiplicidad de significados expresados en los grupos focales, manteniendo en todo

momento la centralidad de la voz estudiantil como eje articulador de la interpretacion.
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Capitulo 4. Analisis de resultados
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El analisis de los resultados se organiza en torno a la comprension de como los estudiantes de la
Licenciatura en Educacion viven, interpretan y resignifican su paso por las asignaturas de Practica
Educativa I, II, IIT y IV. Esta aproximacién busca dar cuenta a los procesos, tensiones y
significados que emergen de la practica como escenario formativo. De este modo, la formacion
desde la practica se revela como espacio donde se confrontan el curriculo académico y las
realidades educativas de los centros de practica, generando aprendizajes que trascienden de la mera
aplicacion de la teoria.

En términos generales, los hallazgos evidencian que el aprendizaje desde la experiencia se
configura como un proceso complejo, situado y mediado por multiples factores. Los estudiantes
reconocen aportes significativos para su formacion profesional, pero también sefialan vacios,
limitaciones y desajustes que condicionan la manera en que la practica logra cumplir sus
propositos. Estas experiencias ponen en tension la idea de la practica como un simple complemento
de la teoria y la reconfiguran como un espacio de construccion de saberes, en el que intervienen la
autonomia de los practicantes, la diversidad de enfoques docentes, la interaccion con diversos
niveles educativos y las condiciones que brindan tanto la universidad como los centros escolares.

Por lo tanto, este apartado permite profundizar en la manera que cada estudiante
experimenta y otorga sentido a su participacion en la formacion practica. A través de sus
testimonios se analizan e interpretan las vivencias compartidas con el fin de explorar como se
manifiestan los distintos elementos que integral la formacion desde la préactica y como estos
inciden en el desarrollo del aprendizaje desde la experiencia. A continuacion, se presta de forma
general los resultados sobre las percepciones que tienen los estudiantes sobre la formacion desde
asignaturas practicas.

Figura 8. Resultados sobre la percepcion de la formacion practica como experiencia

formativa.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados obtenidos del grupo focal.
4.1 Formacion practica como experiencia formativa: articulacion entre el curriculo

académico y el entorno profesional

La practica se presenta como el espacio donde los estudiantes ponen en juego sus aprendizajes
previos, sus expectativas y su capacidad para vincular el conocimiento tedrico con la realidad
educativa. Tal como plantea Zabalza (2011), la practica se configura como un componente esencial
del proceso formativo, en el que el conocimiento profesional se construye en la accidon y no solo
en la transmision de contenidos. En este apartado se comparte los hallazgos analizados
relacionados a la categoria de la relacion entre teoria-practica en estas asignaturas. Los hallazgos
se recuperaron a través de las experiencias que los practicantes construyen a partir de su paso por
las asignaturas de Practica Educativa I, 11, Il y IV, explorando como comprenden y resignifican
su proceso formativo dentro de los distintos escenarios escolares.

A pesar del reconocimiento positivo, este tipo de asignaturas se revelan como procesos
complejos y dindmicos que articulan diversos niveles: la dimension personal del encuentro con el

aula, la relacion entre teoria y practica, la coherencia curricular y las tensiones que emergen al
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trasladar el conocimiento académico a situaciones reales. La interaccion entre estas dimensiones
permite observar tanto las fortalezas como las limitaciones que caracterizan la formacion desde la
experiencia. Desde la perspectiva de Schon (1992), el aprendizaje profesional se produce
precisamente en ese transito entre la accion, la reflexion y la reconstruccion de la experiencia, lo
que otorga a la practica un valor formativo central. Por ello, la importancia de analizar este
elemento que sirve como referente principal en la estructura del curriculo del programa de
Educacion.

A partir de los testimonios de los estudiantes, se observa que la practica no se reduce a la
aplicacion de contenidos, sino que representa una mayor complejidad debido a la diversidad de
elementos que la componen. Este tipo de asignaturas son reconocidas por su valor formativo, ya
que en ellas se establece un escenario especifico de construccion de saberes, donde convergen las
condiciones institucionales, la orientacion de los tutores y las estrategias de articulacion entre
universidad y escuela. Imbernon (2020) sefiala que este proceso implica una continua
reelaboracion del conocimiento en funcion de las situaciones reales que enfrenta los profesionales
de la educacion en formacion, lo cual exige espacios de andlisis y acompafiamiento que favorezcan
la comprension critica del contexto educativo.

De forma general, el andlisis de los testimonios permite reconocer que los estudiantes lo
otorgan un significado relevante a este tipo de experiencias, al considerarlas como espacios que
les permiten aproximarse al contexto escolar y comprender las dindmicas del ejercicio del
educador. A su vez, emergen ciertas tensiones o limitaciones relacionadas con la correspondencia
entre los contenidos abordado en las aulas universitarias y las situaciones vividas en los centros de
practica, lo que evidencia los desafios que persisten en la articulacion entre ambos escenarios
formativos a pesar del valor formativo de estas asignaturas.

En los apartados siguientes se profundiza en las subcategorias que integran esta
experiencia. En primer momento se analiza la relacion especifica entre las materias tedricas y
practicas que conforman el plan de estudios; en el segundo apartado se presenta como viven y
experimentan las asignaturas de Practica Educativa (I-V) en el aula universitaria; y en tercer
momento los factores o elementos que logran aportar a una mayor conexion de las asignaturas
desde la perspectiva de los participantes.

con el proposito de analizar como se materializa la relacion entre teoria y practica, qué factores
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median su desarrollo y de qué manera los enfoques pedagdgicos y las condiciones institucionales
inciden en la construccion del aprendizaje profesional.

Figura 9. Experiencias de estudiantes sobre la relacion entre la teoria y practica.
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Fuente: elaboracion propia.

4.2.1 Aportacion de diversas materias en la formacion practica

La articulacion entre la teoria y la practica constituye uno de los principales desafios en la
formacion docente (Sanchez-Sanchez, 2016). A pesar del reconocimiento general sobre la
importancia de vincular ambos componentes, esta relacion se ve afectada por factores estructurales
y pedagogicos que impiden su integracion plena. Tal como advierte Zabalza (2013), la formacion
practica muchas veces se presenta como una “simulacion” de la realidad, mas que una experiencia
plenamente integrada en ella, debido a que los propositos curriculares y las condiciones de los

contextos escolares no siempre logran alinearse.
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Esta tendencia estudiada hace décadas atras se sigue reproduciendo ciertas limitaciones,
desde los resultados obtenidos a partir de los grupos focales se logra evidenciar que los estudiantes
de la Licenciatura en Educacion perciben una fragmentacion entre la relacion de asignaturas
tedricas y lo experimentado en el centro de practica. Si bien reconocen la existencia de ciertos
vinculos entre contenidos especificos de ciertas materias tedricas y lo vivido en los centros de
practica, estos se presentan de manera esporadica y superficial, ademas dependen en gran medida
de la interpretacion y la iniciativa personal de cada practicante.

“Pues en mi caso pues siento que, si le hallé relacion en ciertos contenidos, o sea, como

lo han mencionado que en ciclo vital o asi, o teorias y asi, pero no realmente todo pues, o sea,
yo también como que llego un punto en el que estaba como que no todo contenido lo podia
relacionar, pero también tampoco nunca como que me estanque, pues siempre pude hacer las
cosas” (Grupo Focal 2, Participante 3).

“Siento que los contenidos de las materias los veo solamente como tedricos y no como

algo que puedas llegar y aplicar...por ejemplo ciclo vital, sé que se relaciona de alguna forma,
pero no siento que sea algo aplicable al menos no en el centro” (Grupo Focal 1, Participante
10).

Estos testimonios reflejan una percepcion compartida: aunque se identifican ciertos puntos
de conexion entre teoria y practica, estos no resultan suficientes para sostener un aprendizaje
coherente establecido en los objetivos de las asignaturas o un aprendizaje, contintio aplicado en la
realidad laboral como se establece en el curriculo escolar de la misma universidad.

Entre las materias que los participantes sefialaron como las que mas vinculaban a la
experiencia practica se destacan: Ciclo Vital, Teoria de la Educacion, Didactica y, en menor
medida, Metodologia de la Investigacion. En ambos grupos la asignatura de Ciclo Vital fue
principalmente mencionada, el reconocimiento de su valor formativo radica en la facilidad de
comprender las etapas del desarrollo del ser humano y ofrecer un marco para observar
comportamientos y dindmicas particulares de la existencia humana en el aula. Sin embargo, los
estudiantes aclararon que su utilidad se limitaba al andlisis a través de la observacion, mas que a
la intervencion directa:

“pero los conocimientos que esa maestra me ensenio a mi lo podian ver reflejado en los

ninios de esa edad, veia que ah, estan aprendiendo actividades sensoriales o tengo que poner
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actividades o bueno, no ponia porque no interveniamos, pero veia que la maestra ponia videos,

ponia imagenes, les ensefiaba a usar materiales como plastilina, cosas asi, y eso lo relacionaba

con lo que estaba viendo en ciclo vital.” (Grupo Focal 2, Participante 6).

“Relacionaba las etapas del desarrollo que vimos en ciclo uno y dos... pero este tipo de

materias teoricas las veia mas como para reflexionar sobre lo que podemos observar que pasa

en la practica” (Grupo Focal 1, Participante 2).

Por su parte, la asignatura de Teoria de la Educacion fue mencionada como un espacio que

promovia la reflexion sobre los diferentes enfoques pedagogicos y el analisis de ciertos elementos

que intervienen en el proceso de ensenanza-aprendizaje a través de la observacion en el centro de

practicas. Los estudiantes expresaron que esta materia les permiti6 contrastar lo aprendido, con las

practicas docentes reales del contexto educativo, lo cual ayud6 a fortalecer su capacidad de
comprension a través de la critica personal frente a los modelos tradicionales:

“me acordé de una de las materias, creo que fue teoria, no me acuerdo qué numero de
teoria fue, pero una maestra que en lo personal a mi me gustaba mucho sus clases, nos vimos
bien como diferentes enfoques y recuerdo que iba a la practica y decia como ese enfoque que
aprendi no lo estoy viendo en el maestro, el maestro sigue siendo muy tradicional, entonces a

eso es lo que vamos, como que era mas reflexivo” (Grupo Focal 2, Participante 6).
La asignatura de Didactica también fue reconocida por ofrecer herramientas concretas de
estrategias para planificar actividades y la capacidad de adaptar su practica docente a la diversidad
de estudiantes y situaciones del aula, lo que favorecié una comprension mas profunda y practica
del proceso de ensefianza. Se valord la utilidad de esta materia para reflexionar sobre su propio
aprendizaje y desempeflo como profesionales de la educacion:
“yo si siento que hemos utilizado mds algunas partes de la materia, por ejemplo,
didactica, bueno, por lo menos yo siento que si aplicado al momento de planear, porque estamos
planeando sesiones y siento que algunas cosas me han ayudado asi a poder realizar de mejor
manera, o pensar en este caso de forma didactica, para impartir temas, porque normalmente si
te puede dar una clase, presentacion, tema y ya estd. Y si siento que, a raiz de esta materia, si
me ayuda a pensar y decir de qué cierta forma puedo dar lo que no sea algo tradicional u

ordinario. Al menos ahora en esta prdctica si me ha ayudado” (Grupo Focal 2, Participante 7).
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“Yo si he encontrado relacion con otras materias, por ejemplo, cuando estuve en el
preescolar, al mismo tiempo tenia la materia de ciclo. Pero no era como que iba y aplicaba los
conocimientos directos, sino que podia ver reflejado en los nifios de esa edad lo que veia en la

materia, distinguia las etapas del desarrollo” (Grupo Focal 2, Participante 5).

Finalmente, en el caso de la asignatura de Metodologia de la Investigacion, se mencion6
que, aunque los contenidos relacionados con la elaboracion de instrumentos y cuestionarios
resultaron utiles para organizar el trabajo en el centro, la aportacion fue incidental y no
directamente intencionada para la practica, comprendiendo que no estaba asignado como objetivo
de la propia asignatura:

“Nos sirvio lo de Metodologia porque aprendimos a hacer cuestionarios y entrevistas, y
eso lo usamos para los reportes, pero no era realmente el objetivo de la materia, fue mas por
iniciativa de la maestra.” (Grupo Focal 2, Participante 4).

En cuanto a la propia asignatura de Practica Educativa, los participantes compartieron esta
vision, reconociéndola principalmente como un espacio de caracter reflexivo. Sefialaron que la
relacion entre teoria y practica dependia més de su iniciativa personal que de una guia estructurada
por parte de la universidad:

“vo los veia, siempre he visto las materias como algo mas reflexivo, en vez de que te den

cosas literalmente para la practica, las veo como algo mas reflexivo, en especial los
conocimientos teoricos. ...me ayudo bastante ese tipo de materias para poder reflexionar al
respecto y podemos observar de una mejor manera”. (Grupo Focal 2, Participante 2).
“Respecto a si los contenidos tienen que ver con otras materias, yo siento que la unica

materia que aporta sobre lo que se va a realizar, asi como su nombre lo dice es la misma
materia de practica, las demds las creo que estan enfocadas en otras areas educativas” (Grupo
Focal 1, Participante 1).

Si bien no se trata de una asignatura tedrica como tal, los estudiantes la identifican como
la asignatura con mayor vinculacidon con las experiencias que viven en el centro de practicas, en
comparacion con otras materias del plan de estudios. No obstante, dicha relacién se orienta

principalmente hacia la reflexion sobre la acciéon, mas que hacia la aplicacion directa de los
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contenidos, lo que refuerza su cardcter formativo, pero también evidencia la necesidad de
fortalecer los elementos que vinculan el aprendizaje reflexivo y la practica situada.

“Yo creo que la unica parte que si aplique fue cuando los maestros como que nos

enseriaban a reflexionar sobre las cosas que veiamos y haciamos y lo que nosotros queriamos

ser en un futuro o de qué manera lo podriamos mejora”. (Grupo Focal 2, Participante §8).

“Siento que aportaba principalmente a las reflexiones de lo que yo observaba, porque

realmente, asi como algo aplicable dentro de la clase y la practica pues no” (Grupo Focal 1,

Participante 2).

Los testimonios de los estudiantes reflejan una preocupacion constante por fortalecer su
preparacion profesional desde la practica desde un enfoque mas pedagodgico y didactico enlazado
directamente al contexto educativo. Si bien reconocen el valor del componente tedrico y reflexivo
de las materias, expresan que estas no siempre les brindan las herramientas suficientes para
afrontar las situaciones reales del aula ni para practicar con seguridad frente al grupo:

“Nos enserian muchas teorias y conceptos, pero al llegar al grupo no sabes como

manejar ciertas situaciones, como hablarles o como reaccionar si el grupo no te hace caso.”
(Grupo Focal 1, Participante 5).

“Siento que deberian darnos mds materias donde veamos como actuar frente al grupo,

como planear o evaluar, algo que se pueda usar realmente en la practica.” (Grupo Focal 2,
Participante 4).

Estas percepciones ponen en evidencia que, aunque las asignaturas tedricas contribuyen a
la comprension del fendmeno educativo su vinculacion con el contexto real de la educacion sigue
siendo débil. Los estudiantes logran identificar la utilidad formativa de dichas materias, sin
embargo, reconocen que la relacion entre la teoria y la practica sigue estando fragmentada, lo que
se traduce en una preparacion mas reflexiva que aplicativa.

Estos resultados coinciden con lo sefialado por Barba-Martin et al., (2020) quienes
advierten que cuando la teoria y la practica no se integran de manera intencionada, la formacion
se fragmenta y el desarrollo profesional del estudiante se ve afectado. Desde esta perspectiva, lo
que expresan los participantes no se reduce a una simple demanda de “mas practica” sino a la

necesidad de una formacion en la que los contenidos teoricos, la reflexion y las experiencias en el
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aula se piensen y se trabajen de forma conjunta para desarrollar el verdadero sentido de ambas
materias.

Alvarez-Alvarez (2015) menciona que esta dificultad tiende a darse por el enfoque de cada
institucion, es decir, mientras que la universidad estd mas orientada a producir y transmitir
conocimiento tedrico, los centros donde se realizan las practicas se organizan entorno a la accion
educativa cotidiana. Cuando esta diferencia se traslada a la estructura de las materias, la teoria
tiende a quedar por un lado como algo que se estudia en el aula universitaria y la practica por otro
lado, como algo que se vive en el centro escolar, sin que exista una vinculacion directa entre ambas.
Los testimonios muestran justamente esa experiencia: sienten que aprenden “muchas cosas
tedricas” pero no siempre saben como aplicarlas o relacionarlas con las situaciones experimentadas

en el centro de practicas.

4.2.2 La asignatura de practica: entre la estructura y la experiencia

Si bien esta fragmentacion, como advierte Alvarez-Alvarez (2015), puede originarse porque en
alguno de los dos contextos (universidad o centro de practica) los contenidos que se generan
resultan limitados para favorecer una integracion real entre la teoria y accion. Zabalza (2016) lo
analiza desde otra perspectiva. Para este autor, dicha fragmentacion se asocia principalmente a la
estructura de la propia asignatura, pues este tipo de materias requieren un tratamiento distinto al
de las demas, tanto en sus objetivos y contenidos como en las estrategias de seguimiento y
evaluacion. No obstante, en muchos casos contintian estructurandose como si fueran una materia
tedrica mas, manteniendo una organizacion tradicional basada en disciplinas separadas.

Al tratarse de una asignatura sumamente diversa en aprendizajes, contenidos, actores y
situaciones experimentadas, la practica corre el riesgo de caer en la subjetividad cuando su
estructura no esta claramente definida, lo que puede incidir en la pérdida de coherencia y en la
dilucién de su verdadero sentido formativo. Esta indefinicion también se hace visible en las
experiencias iniciales del estudiantado, donde la ausencia de lineamientos concretos se traduce en
incertidumbre y en la necesidad de asumir un papel mas autobnomo dentro de los centros escolares.

“tengo familiares que son profesores y a ellos les ha tocado tener practicantes de
diferentes universidades y pensé que tendria una experiencia parecida a lo que platicaban... la

verdad yo lo deje de lado y me adapte mas a quedar a cargo del docente o quedar a cargo
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inclusive de la direccion principal de la escuela... yo mismo fui y dije esto es lo que me piden,

pero esto es lo que yo puedo hacer...”” Grupo Focal 1, Participante 4.

“Nunca senti que las materias de practica nos explicaran bien que era o cual era nuestro

objetivo al asistir como practicantes, que es lo que nosotros tenemos que sacar al estar yendo a

esta escuela, asi que me adaptaba a lo que me dijeran en el centro”( Grupo Focal 2,

Participante 6).

“En mi caso, yo no quise quedarme solo a observar, tuve la iniciativa de decirle a la

institucion que no solo iba a observar, sino ayudarle en lo que me den a trabajar... me brindaron

la oportunidad de desarrollar un programa de tecnologia en un consejo técnico.” (Grupo Focal

1, Participante 4).

En este sentido, la préctica se concibe desde los referentes tedricos principales (Sanchez,

2016) como el espacio donde la teoria deberia encontrar su concrecion en la realidad escolar. Sin

embargo, se configura en los relatos de los estudiantes como un escenario atravesado por tensiones

y contradicciones. La falta de una estructura curricular claramente definida y la escasa articulacion

entre los distintos semestres provocan que el transito por las asignaturas de practica se viva como

un proceso fragmentado, més dependiente de las circunstancias que de una secuencia formativa

planificada.

Los participantes esperaban que, conforme avanzaran los semestres, la relacion entre teoria

y practica se fortaleciera, otorgando sentido a los conocimientos adquiridos en las aulas. Sin

embargo, sus narrativas revelan que el paso por las asignaturas de practica no necesariamente

implicaba un avance progresivo, sino una repeticion de esquemas y tareas que no siempre

correspondian con el nivel formativo alcanzado. Esta reiteracion de actividades y la ausencia de
nuevos desafios reforzaban la percepcion de estancamiento y desarticulacion curricular.

“Y luego en mi tercera y cuarta prdctica... coincido con mis comparieros de que fue muy

repetitivo los contenidos que se ven y lo que vamos a hacer pues igual repetitivo, observacion,

identificar necesidades, hacer diagnostico, proponer soluciones y la evaluacion final.”

(Grupo Focal 1, Participante 1).

“...hay cierta disociacion entre el contenido de las materias tedricas y lo que vimos en la

materia de practica, porque fue recurrente el contenido de la practica 1, 2, 3 y 4, se hacia una

actividad cualquiera sin mucha supervision y luego se entregaba un trabajo final que realmente
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podria ser contenido de relleno... mientras que el contenido teorico iba haciéndose cada vez
mas complejo... da indicios que no estaban relacionados.”

(Grupo Focal 1, Participante 7)..

“Cuando descubri que era seriada perdi el interés, ya me parecia repetitiva, que cada

semestre hariamos lo mismo una y otra vez. Yo creo que senti como un balde de agua fria. S
tenia interés, pero dije: ;jotra vez esto?, ;y qué de nuevo tiene?, ;jporque seriada?, ;y qué
aprendo diferente a los otros semestres? Fue horrible.” (Grupo Focal 1, Participante 2).

Estas percepciones dan cuenta de una experiencia formativa marcada por la incoherencia
curricular y la ausencia de una progresion estructurada. Los estudiantes no cuestionan la
importancia de las materias tedricas, sino la falta de un puente que les permita vincularlas con las
situaciones concretas que enfrentan en el aula.

Otro elemento que atraviesa buena parte de los testimonios es el rol asignado al estudiante
dentro de la asignatura. En algunos de los casos se sefiala que su participacion se limitaba a la
observacion, sin la posibilidad de intervenir de manera directa o de asumir responsabilidades
formativas mas activas. De este modo, la practica se percibe como un proceso pasivo que restringe
la construccion de saberes desde la accion y la reflexion situadas.

“Las prdcticas van muy aludidas a estar observando y no tanto a generar una prdctica

docente como profesional, por lo menos en un aspecto de estar frente al aula. Desde la uno, dos
v hasta la tres fue que me di cuenta y dije: ;sabes qué? No. No estamos teniendo una prdctica,
es mas que nada pura observacion.” (Grupo Focal 1, Participante 7).

“Mas que nada eran puras observaciones, no teniamos como mucha libertad de hacer
intervenciones o algo especifico que hacer al momento de estar ahi, y eso me frustraba la
verdad.” (Grupo Focal 2, Participante 5).

“Los maestros solamente nos decian que teniamos que ir a observar y que la practica era

solo observar, y el siguiente paso era hacer un analisis y el tercer paso hacer una planeacion
sobre lo que ibamos a cambiar, pero una vez a la semana no nos permitia ver lo que en realidad
necesitaban los jovenes.” (Grupo Focal 1, Participante 9).

Estos testimonios reflejan una posicion pasiva que limita el potencial formativo de la
practica. La observacion, concebida inicialmente como un medio para analizar, comprender y

reflexionar sobre el contexto, termina convirtiéndose en un fin en si misma, desvinculada de la
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posibilidad de actuar o transformar. Con ello, el estudiante queda en una posicion de espectador
mas que de participante, lo que reduce la practica a un proceso de registro.

En cuestion de contenidos, los participantes evidencian desajustes tematicos dentro de las
propias asignaturas de practica. Aunque reconocen el valor de materias como Historia de la
Educacion, Filosofia de la Educacion o Sociologia de la Educacion, sefialan que en la practica se
abordaban temas que no guardaban relacién directa con los objetivos pedagogicos, lo que
acentuaba la percepcion de dispersion y desorden curricular.

“Nos explicaban acerca del feminismo, algo que ya habiamos visto en Sociologia,

entonces nunca nos llegaron a decir como era tratar al grupo... la unica vez que se tomo ese
tema en la universidad fue en un taller de microensenanzas.” (Grupo Focal 1, Participante 4).
“Veiamos temas del drea de psicologia... temas relacionados con el suicidio, el

embarazo y adicciones, que si son importantes, pero no nos compete a nosotros. A nosotros nos
compete mas que nada el lado didactico, pedagogico de la practica y eso es algo que nunca
vimos en la materia.” (Grupo Focal 1, Participante 2).

Estos hallazgos, reflejan la critica hacia la incongruencia tematica del plan de estudios. Los
estudiantes no descalifican los contenidos tedricos, sino que cuestionan su pertinencia en el
contexto de la practica, generando una demanda por mayor coherencia entre las experiencias
vividas y los saberes que se promueven desde la universidad.

El papel del docente encargado de las asignaturas de practica ocupa un lugar central en la
experiencia formativa del estudiantado. Su orientacién, acompafiamiento y enfoque pedagogico
determinan en gran medida la manera en que la teoria se vincula con la accioén en los centros
escolares (Palomares et al., 2018). En las voces de los participantes, esta figura aparece como un
elemento clave, pero también como una fuente de tensiones y contradicciones, ya que su actuacion
varia ampliamente de un semestre a otro, condicionando la posibilidad de construir continuidad y
sentido en el proceso formativo.

La subjetividad del docente-tutor se manifiesta tanto en su forma de concebir la practica
como en la manera de acompanar a los estudiantes. Las diferencias entre profesores no solo se
reflejan en los contenidos que priorizan o en las estrategias que emplean, sino también en el modo
en que interpretan los propdsitos de la asignatura. Mientras algunos promueven espacios de

reflexion y analisis, otros mantienen un enfoque mas instrumental, técnico o incluso burocratico,
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limitando la posibilidad de que la practica se convierta en un verdadero espacio de aprendizaje
situado.

“Me encuentro con materias que no me solucionaron los problemas de mi primera

practica, ni de mi segunda. Y en esa tercera va destinado a lo mismo... el problema se sigue

repitiendo hasta la fecha.” (Grupo Focal 1, Participante 7).

“Todo esta muy controlado, siento que es por la maestra como tal, como que ella es la

que ha sabido organizar y darle equilibrio necesario a la materia.” (Grupo Focal 2,

Participante 3).

“El problema es que primero te acomparia un docente y al otro semestre es otro que hace

las cosas de manera diferente y contradice al anterior. Me causa conflicto entonces... el primero

se enfoco en lo psicologico, llega una nueva maestra que se enfoco en la docencia... Entonces

tengo dos perspectivas de areas diferentes, pero ninguna me funciono. ;Cudl es el problema

entonces?” (Grupo Focal 1, Participante 6).

Estos testimonios evidencian la falta de cohesion entre los distintos docentes que participan
en las practicas, lo que genera discontinuidades y un sentimiento de frustracion en los estudiantes.
La ausencia de criterios compartidos o de una orientacién comun provoca que cada experiencia de
practica se viva como un reinicio, sin conexion con los aprendizajes previos. Este fendmeno no
solo refleja los retos para su coordinacion, sino una limitada estructural en el modelo formativo,
donde la orientaciéon del aprendizaje practico depende de la interpretacion personal de cada
profesor.

No obstante, la subjetividad del docente no siempre actiia como un obstaculo. En algunos
casos, los estudiantes destacaron experiencias significativas cuando los profesores encargados
contaban con una trayectoria previa frente a grupo. La experiencia practica de estos tutores les
permitia ofrecer ejemplos concretos, orientar la observacion y vincular los contenidos con
situaciones reales del aula.

“Donde mas se vio el contenido de practica con lo que ibamos a hacer en realidad fue

porque esa docente si era maestra, o sea, ella se habia dedicado a ser maestra.” (Grupo Focal
1, Participante 6).

“Quisiera que a los maestros que se les asigne esta materia estén mds capacitados para

ella. St hay un plan de estudios, pero muchas veces ni siquiera lo siguen, viene como escueto y
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no buscan mejorarlo... La prdctica actual es la prueba de que si se puede hacer una materia
bien solventada que nos funcione a todos, con retroalimentacion y seguimiento”. (Grupo Focal
2, Participante 5).

Estas experiencias adquieren especial relevancia porque muestran que la formacion
practica cobra sentido cuando el acompafiamiento se basa en la experiencia vivida y en la reflexion
conjunta. Los estudiantes reconocen en estos tutores una figura mediadora entre la teoria y la
realidad, capaz de traducir los conceptos académicos en acciones pedagogicas concretas.

En este sentido, las diferencias entre docentes ponen en evidencia la naturaleza
profundamente subjetiva de la formacion practica: cada profesor posee su propia concepcion de la
ensefianza y su manera de entender la profesionalizacion docente. Esta diversidad podria
enriquecer la experiencia si existiera una base formativa comtin; sin embargo, en ausencia de una
linea institucional compartida, termina generando desigualdades y discontinuidades en el proceso.
Como senala Zabalza (2016), este tipo de asignaturas concentran multiples variables (contenidos,
actores, contextos y finalidades) por lo que tienden a caracterizarse por la ambigiiedad y la falta
de claridad respecto a sus objetivos. Reconocer esta complejidad no implica asumirla como un
problema insoluble, sino como un reto que exige repensar el papel del profesorado tutor y la
estructura misma de la practica.

La ausencia de una guia institucional definida generd confusion y frustracion,
especialmente al inicio del proceso. Algunos estudiantes compararon su experiencia con la de
practicantes de otras universidades, quienes cursaban materias con enfoques didacticos o
pedagdgicos més concretos, lo que les provocd una sensacion de rezago y desventaja.

“...yo me siento como que estoy atrasada en ese aspecto, que hay muchas cosas de

control de grupo o ya mas enfocadas en la docencia que yo no estoy preparada... siento que voy
muy atrasada a lo que vieron en otras carreras...”

(Grupo Focal 1, Participante §8).

Pese a ello, los participantes perciben cierta capacidad de adaptacion y aprendizaje
autébnomo. En algunos casos, el proceso se vio enriquecido gracias a la colaboracidon con docentes
titulares o con practicantes de otras universidades, quienes ofrecieron retroalimentacion y apoyo

en la resolucion de situaciones complejas.
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“En el mismo salon asignaron a otra persona de otra universidad, asi que fue un

contraste de conocimientos, entre lo que yo conocia y esa persona; no coincidiamos en nada
respecto a los contenidos, pero me fui retroalimentando de esa persona, al igual que esa
persona de mi.” (Grupo Focal 1, Participante §).

“...me quedo con todas las dudas del momento: ;Qué paso?, ;qué voy a hacer? Tengo

un alumno con estrabismo, otro con TDAH y otro con problemas emocionales, jcon quién me
voy?... me retroalimentan fuera de la escuela por otros medios y saco esa prdactica como
puedo.” (Grupo Focal 1, Participante 7).

“Creo que le puedes sacar mucho jugo a las prdacticas viendo cada aspecto que tienen los
docentes, en cada institucion o incluso de los otros practicantes... agarré muchos aspectos para
nutrir mi docencia.” (Grupo Focal 1, Participante 4).

Estas experiencias compartidas muestran que la articulacion entre teoria y practica depende
no solo de las condiciones institucionales y de la orientacion docente, sino también de la iniciativa
personal del estudiante. Cuando faltan lineamientos claros o acompafiamiento sostenido, la
practica se vuelve incierta; sin embargo, estos mismos vacios pueden transformarse en
oportunidades de aprendizaje si se propician espacios de colaboracion, reflexion y adaptacion.

En este sentido, los hallazgos coinciden con lo planteado por Barba-Martin et al., (2020) y
Tejada y Navio (2019), quienes ya advertian que la falta de coherencia entre el curriculo
universitario y las experiencias en el campo genera sentimientos de incompetencia e inseguridad
entre los futuros profesionales. En relacion con los hallazgos, la practica se percibe no como un
espacio articulador, sino como un ejercicio discontinuo que obliga a los estudiantes a construir
autonomia en medio de la incertidumbre.

Esta evidencia conduce a una pregunta central: ;qué papel cumple realmente la asignatura
de practica dentro de la formacion profesional? Cuando no logra integrarse al curriculo como un
componente que nutre y resignifica el conocimiento tedrico, corre el riesgo de volverse un espacio
superficial, marcado por la improvisacion y la falta de sentido. No obstante, lejos de reducirse a
una experiencia deficiente, la practica emerge como un escenario complejo y abierto, donde los
estudiantes comienzan a reconocerse como profesionales en formacion capaces de responder con

creatividad y reflexion ante los desafios del entorno.
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En ese proceso, la falta de claridad institucional se convierte también en un punto de
inflexion: una oportunidad para cuestionar, reinterpretar y reconstruir el sentido mismo de la
practica. Es precisamente en esta tension (entre lo estructurado y lo vivido) donde la asignatura
revela también su contribucion, al permitir que los futuros docentes transformen la incertidumbre

en aprendizaje y la experiencia en conocimiento profesional.
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4.2 Contribuciones de la practica educativa a la formacion profesional

La formacion de profesionales de la educacion desde las asignaturas practicas contribuye de
manera significativa a su desarrollo integral al articular dimensiones académicas, profesionales y
personales. Tal como sefalan Pérez y Quijano (2018) esta contribucion se refleja principalmente
en la posibilidad de vincular los contenidos tedricos aprendidos en la universidad con lo
experimentado y aplicado en los centros de practica, donde el contacto directo con la realidad
educativa posibilita la adquisicion de elementos clave para el fortalecimiento de competencias
profesionales y personales.

En este sentido, los hallazgos evidencian que la practica aporta, no solo en términos de
articulacion entre teoria y realidad, sino también en la construccion de la identidad profesional y
en el desarrollo personal de los estudiantes. Dichas contribuciones son el reflejo de la riqueza que
brinda la experiencia practica, en tanto que generan aprendizajes que dificilmente podrian lograrse
en espacios exclusivamente tedricos, tal como lo sostienen Zabalza (2011) y Domingo y Gémez
(2014) al reconocer la practica como un escenario privilegiado para la construccion de saberes
tanto profesionales como personales.

El andlisis de los testimonios permitié reconocer que la formacion desde la practica
constituye un espacio de aprendizaje diverso y al mismo tiempo complejo, en el que se articulan
de manera simultanea saberes, experiencias y proyecciones personales y profesionales. Estas
contribuciones no se presentan de forma aislada, sino que se configuran como un conjunto
articulado en el que los estudiantes movilizan conocimientos adquiridos en la universidad, los
contrastan con lo vivido en los centros de practica y los proyectan hacia su futuro como
profesionales de la educacion.

En este sentido, se logroé identificar estas contribuciones organizdndolas en cuatro
dimensiones interrelacionadas contemplando desde lo personal, profesional, contextual y
proyectivo. Estos hallazgos, abarcan tanto el desarrollo académico y laboral como aspectos
vinculados con la identidad personal y la proyeccion futura. Al mismo tiempo, los estudiantes
sefialaron limitaciones que acompafiaron este proceso, lo que evidencia la complejidad de la

experiencia practica.
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A continuacion, en el siguiente esquema se sintetizan de manera general los principales

hallazgos sobre estas contribuciones:

Figura 10. Contribucion percibida de la asignatura de Practica Educativa I, 11, IIT y IV

desde las vivencias de estudiantes.
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En cuestiones del 4ambito formativo, las asignaturas practicas se configuran como un espacio de

construccion de saberes pedagogicos y de aplicacion de conocimientos en contextos reales. Tal

como sefialan Gonzélez et al., (2017) una formacion adecuada de los profesionales de la educacion

no se limita a la transmision del qué ensenar, sino que implica también la comprension del como

y el para qué, favoreciendo la adaptacion de los aprendizajes a cada contexto especifico. Al igual

que Arco et al., (2021) mencionan que estas asignaturas permiten el desarrollo integral de

conocimientos, habilidades y actitudes que se expresan tanto en el “saber” como en el “saber

hacer” y el “saber ser y estar”.

En el caso de los grupos focales, en ambos grupos los estudiantes identificaron de forma

puntual la adquisicion de conocimientos vinculados con la elaboracion de instrumentos tales como
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diarios de campo, rubricas, cuestionarios, entrevistas y reportes para la intervencion y evaluacion

relacionada al centro de practicas en diversos niveles educativos. Para los estudiantes fue sencillo

destacar esta aportacion a su conocimiento debido a que la intervencion relacionada con

instrumentos de evaluacion e intervencion se estuvieron desarrollando desde el inicio de la

asignatura de practica.

“Si tuviera que serialar alguna habilidad que nos haya dado la materia de prdctica, fue

generar instrumentos... rubricas, cuestionarios, entrevistas, reportes... pero asi de practico a

nivel aula como docente pues no creo que haya desarrollado algo concreto”. (Grupo Focal I,

Participante 1).

“Era mas como analizar desde la observacion, observabamos el comportamiento... Nos

enseriaron a elaborar instrumentos para aplicarlos en el aula, pero lo haciamos como nosotros

creiamos”. Grupo Focal 2, Participante 9.

Estos elementos se emplearon de manera recurrente a lo largo de las asignaturas de practica

educativa. Sin embargo, mas alla de los aprendizajes concretos, la experiencia practica aporto al

fortalecimiento de aspectos directamente relacionados con el desempefio educativo, refiriéndose a

la identificacion de problemas educativos como elemento principal para el disefio y la gestion de
proyectos que aportaran al centro de practicas.

“...pues tenemos que admitir que nos vamos con minimo en la identificacion de

problemas (se rien varios participantes), que de todo lo que hicimos minimo nos vamos con eso

bien seguro”. (Grupo focal 1, Participante §8).

Si bien estos elementos representaron un aporte tangible a su formacion, también se

revelan ciertas limitaciones, particularmente por la falta de orientacion y retroalimentacion

sistematica por parte del tutor universitario, lo que derivd en que varios de estos productos se
construyeran desde la interpretacion personal.

“Nos enseiiaron a elaborar instrumentos, cuestionarios y examenes, pero los haciamos

como nosotros creiamos, sin saber si estaba bien...”. (Participante 9, Grupo Focal 2).

“empezabamos con el diagnostico, luego nos pedia una actividad cualquiera, pero sin

mucha supervision, luego se entregaba el trabajo final tipo ensayo, pero me atrevo a decir que

solo haciamos contenido de relleno, lo que haciamos no era revisado por el docente” (Grupo

Focal 1, Participante 2).
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Para los estudiantes, esta situacion desperto la necesidad de que estos conocimientos sean
guiados por el tutor encargado de la asignatura a través de una mayor orientacion y seguimiento
en la aplicacion y evaluacion de dichos recursos.

“...creo que generar instrumentos... si realizabamos muchos instrumentos, pero pues era

ir a revisar y bueno pues cambiame esta pregunta y esta, pero no muy especificamente de
decirnos cuales eran nuestros errores o qué era lo que teniamos que cambiar en especifico”.
(Grupo focal 1, Participante 5).

“creo que todo lo veiamos por encimita, las rubricas, la entrega de bitacoras, las

asesorias...el principal apoyo era para guiarnos en el trabajo final pero no en la practica... el
apoyo que recibiamos estaba mas enfocado en asesorias para el trabajo final”. (Grupo Focal 1,
Participante 3).

A través del andlisis de estos testimonios, podemos reconocer que el aprendizaje se va
construyendo en la misma experiencia, al enfrentar la complejidad del contento escolar y
transformar la teoria en decisiones relacionadas con su profesion. En esta misma linea, los
hallazgos se relacionan con lo planteado por Rodriguez-Hidalgo et al., (2015) quienes definen que
en este tipo de asignaturas se favorece el desarrollo de ciertas competencias, especialmente las
vinculadas al saber (comprender procesos educativos y contenidos que se ensefian) y al saber hacer
(planificar, disefiar materiales, evaluar y tomar decisiones profesionales en contextos reales)
propios de la profesion.

Aunque en los resultados se logran evidenciar ciertas limitaciones, también se reconocen
las contribuciones que surgen relacionadas con los saberes pedagogicos especificos, en los que la
comprension teorica se vincula de alguna forma con la accién. En este proceso el aprendizaje deja
de ser una tarea prescrita y se convierte en una experiencia activa, donde el futuro profesional
reconstruye su conocimiento. En este sentido, la formacion desde la practica se plantea como
espacio que forma no solo en el saber y el hacer, sino que abre paso a dimensiones mas profundas

vinculadas a la autoconfianza, autonomia y la toma de conciencia del propio proceso formativo.

4.3.2 Dimension personal: crecimiento individual y reflexivo

El anélisis de los testimonios muestra que la asignatura de practica no solo aporté aprendizajes en

el plano formativo especifico del profesional en educacion, sino que también constituy6 un espacio
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decisivo para el desarrollo personal de los estudiantes. En esta dimension, la experiencia practica
se percibié como una oportunidad de autoconocimiento, fortalecimiento de la confianza, reflexion
critica y madurez personal, elementos que dificilmente se logran en espacios exclusivamente
teodricos.

En este sentido, la practica fue valorada como un espacio de autoconocimiento y
crecimiento individual. Durante los grupos focales los participantes narraron como fue enfrentarse
a situaciones reales en los centros de practica los impuls6 a superar inseguridades, fortalecer su
confianza y desarrollar recursos personales para afrontar problematicas cotidianas en el aula. Este
proceso trascendio lo meramente académico, al consolidarse como una experiencia que incide en
la construccion de su identidad y en la orientacion de su camino vocacional. En este sentido, el
aprendizaje practico no se limité a la adquisicién de competencias, sino que permitié a los
participantes reconocerse como sujetos capaces de desempefarse en escenarios complejos, con
implicaciones directas en su desarrollo personal y en su motivacion para continuar su trayectoria
formativa.

En primer lugar, los participantes coincidieron en que la practica contribuy6 a la
identificacion de fortalezas y debilidades personales, lo cual les permitié reconocerse en un
proceso de construccion de su identidad como profesionales de la educacion. Como expresd un
estudiante:

“Entonces descubri muchas cosas en qué era bueno, en que no iba a ser bueno y en que
definitivamente no debia tocar el tema... si me sirvio en entender a mi mismo como me veia en el
Sfuturo como docente o no siendo docente”. (Grupo Focal 1 Participante 7).

“la verdad yo me pongo muy feliz, me gusta mucho ir al centro... la verdad me siento

muy agusto en todos los lugares en los que he estado, ya me estoy dando cuenta que realmente
no quiero trabajar con adolescentes... me ha costado un poco de trabajo y creo que se me
facilita la interaccion con los niveles mas chicos” Grupo Focal 2, Participante 3).

“el hecho de que sea una probadita de cada nivel en los semestres me gusta... estuve en
primaria, secundaria y prepa y descubri que me gustaria trabajar o enfocarme en primaria”
(Grupo Focal 1, Participante §8).

Este hallazgo refleja como la practica funciona como un escenario de autodescubrimiento

en el que los estudiantes confrontan sus propias aspiraciones y limitaciones. En segundo lugar, se
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destaco el fortalecimiento de la confianza y la seguridad personal como uno de los aportes mas

significativos. Para algunos estudiantes enfrentarse a distintos niveles de grupos escolares significo

un proceso de transformacion interior: les permitio perder el miedo de hablar en publico,
desenvolverse con mayor confianza y construir relaciones mas seguras con otros.

“Muchas de esas habilidades me ayudaron a perder el miedo de hablar frente al grupo...

creo que fueron cosas mas personales pero enfocadas con otros, como habilidades de manejo de

grupo o de comunicacion” (Participante 5, Grupo Focal 1).

“Nos toco trabajar con nifios y jovenes con necesidades educativas especiales y pues ahi

pudimos aprender un poco de como trabajar para ayudarles, como tener ese acercamiento...

ahora si me topo con un estudiante con autismo puedo relacionarlo a como lo trabaje en esa

institucion y siento que eso fue lo que mas aprendi” (Grupo Focal 1, Participante 3).

“a mi me ensefiaron a sacar las cosas de la manga, a aventarmela asi, en el momento...

muchas de las habilidades que me ayudaron eran para sacar las cosas de la manga y a hablar

en publico, me sirvio para quitarme el miedo” (Grupo Focal 1, Participante 2).

Esta seguridad se consolid6 a través de la interaccion directa con estudiantes y docentes en

contextos reales, aportando confianza no solo para desempefiarse profesionalmente, sino también

para relacionarse en &mbitos personales.

“Me han servido... para crecer, desenvolverme mas... me da un poco de pena, pero me

han servido tanto en las practicas anteriores, como en esta’. (Grupo Focal 2, Participante 4).

“me di cuenta de que no soy tan malo para dar clases, esa sensacion de confianza que te

permite enfrentar al grupo, porque llegas y te paras sin confianza en un lugar donde no te

respetan, pero al final aprendes hacer las cosas, vas descubriendo que si y que no... el logro mds

grande es formarnos para ser autonomos, para enfrentar la adversidad y saber que al final si

puedo lograrlo”. (Grupo Focal 1, Participante 2).

Otro aspecto relevante se relaciona con el desarrollo de una vision critica y reflexiva sobre

la practica. Esta dimension se alimenta de la observacion critica y la reflexion personal como

practicas constantes durante la trayectoria escolar, posibilitando la observacion y el analisis de

diversas situaciones educativas favoreciendo la construccion de criterios propios y la capacidad de

proponer alternativas ante ciertas situaciones en el centro.

109



“Pues yo logro practica lo que viene siendo una vision mas critica de lo que vamos a

hacer y lo que se puede hacer si esto no funciona, o sea, mirar diferentes alternativas pues yo
valoro mas esa habilidad que fui teniendo durante estos semestres” (Grupo Focal 1,
Participante 3).

“Siento que lo que mas aporto a mi formacion fue principalmente la reflexion... las
reflexiones y lo que yo observaba... era reflexion y lo que tu ibas... aprendiendo de eso”.
(Grupo Focal 1, Participante 2).

“Veia a los maestros de diferentes materias (en el centro de prdcticas), cada uno con
actitudes diferentes, las herramientas, los enfoques y las formas de trabaja, cada uno con su
forma especial de dar clases... yo me proyectaba, pensaba que me podia funcionar a mi en un
futuro... reflexionaba mucho sobre eso”. (Grupo Focal 1, Participante 8).

“siento que bueno o malo nos sirve para aprender, no como docente sino personal. Ver

como se dan las cosas en el aula te ayuda a pensar diferente y no como lo hacemos
cotidianamente, como algo personal” (Grupo Focal 2, Participante 10).

En este sentido y a través del analisis de los testimonios de los estudiantes la practica se
evidencia como el aprendizaje en la practica trasciende los limites del aula universitaria y se
interioriza en la identidad del estudiante. Tal como sefiala Korthagen (2010) este comportamiento
no surge unicamente de la aplicacion racional de conocimientos, sino de una configuracion interna
donde convergen emociones, valores, experiencias y saberes tacitos. Es decir, la confianza y
autonomia que los estudiantes mencionan se construyen en ese nivel profundo y no siempre
consciente, donde la accion repetida y el contacto con la realidad generan aprendizaje.

De manera complementaria, Garcia Vargas et al., (2015) explican que la practica formativa
constituye un momento decisivo en la construccion de la identidad profesional, en tanto que
permite unir el hacer y el ser, generando aprendizajes que vinculan la accion con la reflexion sobre
uno mismo. Desde esta perspectiva, la contribucion percibida de la practica no se limita al dominio
de competencias técnicas, sino que impulsa la reconstruccion personal y profesional del estudiante,
quien aprende a confiar en su criterio, actuar con iniciativa y reconocerse como un educador en

proceso de formacidon autonoma.
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4.3.3 Dimension contextual: comprension de la realidad educativa

La formacioén practica se concibe como un espacio que trasciende lo técnico para convertirse en
una experiencia vivencial. Donde a través de la observacion y la participacion en los centros
educativos, les permite que los estudiantes logren comprender las dindmicas institucionales a
través de las relaciones interpersonales y la diversidad de actores que configuran la vida escolar
(Zabalza, 2016). En esta misma linea, esta inmersion permitié que los estudiantes no sélo se
apropiasen de conocimientos vinculados al proceso educativo, sino también analizar, desde una
mirada autébnoma y critica, el papel que desempefia el profesional de la educacion dentro de un
contexto real. Esto se relaciona directamente lo compartido por Martin-Cuadrado et al., (2022)
quienes sostienen que la practica posibilita la comprension de la educacion y de su contexto
precisamente porque sitia al estudiante en experiencias directas y significativas.
El anélisis de los testimonios refleja que la experiencia practica otorgd una nocion mas
clara del funcionamiento de la educacion en la realidad. Los estudiantes destacaron que esta
asignatura fue la que mas les permitié “ver las cosas como son” y comprender la dindmica del
aula para construir criterios propios para su futura intervencion.
“...a nosotros nos estd dando esa oportunidad de ver todo desde antes, siento que eso es lo que
mas nos apoya o mas nos ayuda para nosotros. Por eso personalmente considero que la prdctica
es la materia mas importante que tenemos” (Grupo Focal 2, Participante 2).
“contribuyo a conocer la realidad... este golpe de realidad de enfrentarme a situaciones
dificiles, puertas cerradas, momentos de diferencias entre maestros... contribuyo a conocer la
realidad de lo que se vivia y si tendria la capacidad de abordar todos esos problemas” (Grupo
Focal 1, Participante 7).
“si nunca hubiera ido a la practica, no me hubiera dado cuenta de lo que me gusta... me
ayudo a ver las cosas desde otro angulo... siento que ya tengo otra vision de lo que quiero ser, a
partir de lo que veo en otros maestros”. (Grupo Focal 1, Participante §8).
En este acercamiento se reconocid el aporte relacionado con la inmersion en diversos
niveles educativos experimentados (preescolar, primaria, secundaria y media superior). Este
elemento fue valorado como una de las principales contribuciones enriquecedoras, ya que les

permiti6 a los estudiantes reconocer las caracteristicas particulares de cada etapa, comprender la
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heterogeneidad de los contextos escolares y proyectar sus intereses a areas especificas de
especializacion.

“cuando recién entré a la carrera yo tenia muchas dudas sobre en qué darea me queria

ir... y conforme fui avanzando en las prdcticas y con las experiencias que adquiri a través de

ellas, me di cuenta de que adoro trabajar en medio superior, adoro trabajar con los

adolescentes” (Grupo Focal 2, Participante 2).

“darme ese contexto educativo y darme las bases de cada nivel para poder desarrollar

mi practica docente en cualquier grupo... eso es lo unico que puedo valorar, el acercamiento a

diferentes niveles”. (Grupo Focal 1, Participante 4).

“me ayudo en la mejora de la comprension de la educacion... el simple hecho de ya estar

ahi te hace ver la realidad de lo que pasa dentro de las aulas, ya sea en niveles basicos y niveles

superiores” (Grupo Focal 1, Participante ).

Asimismo, la posibilidad de transitar por diferentes niveles fue percibida como un proceso

formativo que ampli6 su vision del sistema educativo y les permitié ensayar distintas formas de

participacion profesional. Este recorrido fue concebido como un proceso lleno de experiencias

donde se pueden explorar intereses, identificar 4reas de afinidad y reconocer los retos de cada

nivel.

“me gusto saber que me serviria como experiencia, al final de cuentas si pude aprender

poquito al ver como funcionan las cosas, me empape un poco de como es el proceso de

enserianza-aprendizaje en los diferentes niveles” (Grupo Focal 1, Participante 1).

“Funciona el que nos hagan pasar por tantos niveles... te das cuenta de que son muy

distintos y diversos... realmente cuando ya vaya egresando de la carrera ya voy a tener una idea

de lo que quiero hacer”. (Grupo Focal 2, Participante 8).

“...entonces es como cambiar y empezar desde cero... en cambio aqui puedes ir

experimentando y en un futuro tu te puedes especializar en el nivel o drea que mds te gusto... tu

vas construyendo tu propio camino y eso es lo que me gusta”. (Grupo Focal 2, Participante 3).

Este proceso permitid que los estudiantes desarrollaran una comprension situada del

contexto educativo: aprendieron a leer la escuela como un cumulo de relaciones, recursos y

decisiones y a reconocer los desafios estructurales y pedagogicos que se presentan en la realidad

educativa. De este modo, la formacion desde la practica se consoliddé como un espacio de
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aprendizaje sobre la realidad institucional y sobre las posibilidades de actuacion profesional dentro
de ella.

A través del analisis de los testimonios se pueden reconocer coincidencias con autores
como Martin-Cuadrado et al., (2022) y Prieto-Prieto et al., (2024) quienes consideran estos
espacios como elementos privilegiados para comprender la forma en la que opera la educacioén
precisamente porque sitia al estudiante en experiencias directas con el contexto laboral,
favoreciendo a su vez el desarrollo de competencias que permiten interpretar la realidad educativa
en sus dimensiones fisica, social y académica, al vincular los saberes tedricos con los problemas
reales de la ensefanza.

Estas coincidencias entre los hallazgos que se compartieron en los grupos focales y los
autores que han estudiado este fenomeno a través del tiempo logran mostrar que el contacto con
contextos auténticos no solo favorece la apropiacion de conocimientos sobre el sistema educativo,
sino que impulsa el analisis critico del mismo. En este sentido, la practica escolar se establece
como un espacio formativo estratégico, coherente con la mision universitaria de ofrecer
experiencias que articulen el conocimiento académico con la realidad social y laboral, formando

profesionales capaces de comprender y actuar responsablemente ante la complejidad educativa

(Universidad de Sonora, 2021).

4.3.4 Dimension proyectiva: sobre su futuro profesional y laboral

Finalmente, la practica fue concebida como un espacio de proyeccion hacia el futuro profesional.
Los participantes sefialaron que la experiencia les permitié explorar los ambitos de la educacion
en los que se sentian identificados, al mismo tiempo que descartaron aquellos que no corresponden
con sus intereses o expectativas. Este ejercicio de exploracion y contraste se convirtié en un recurso
fundamental para orientar la toma de decisiones respecto a su trayectoria, pues les permitid
anticipar posibles escenarios de insercion laboral y reflexionar sobre los roles que deseaban asumir
como profesionales de la educacion.

En algunos casos, esta proyeccion se tradujo en oportunidades concretas como la
participacion en proyectos educativos dentro del centro, colaboraciones con docentes en servicio
o incluso la apertura hacia empleos temporales vinculados a los centros de practica. Estos

elementos fueron valorados de manera positiva por los estudiantes, ya que reforzaron la percepcion
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de que la practica no solo cumple con una funcion académica, sino que también habilita escenarios
para la vinculacion profesional temprana.

La formacién practica fue concebida por los estudiantes como un espacio de proyeccion
hacia su futuro profesional, en el que pudieron clarificar sus intereses, explorar ambitos de
desempefio y cuestionar la identidad que desean construir como profesionales de la educacion.
Mas alla de representar un requisito curricular, la asignatura se convirtié en un escenario que
facilito la toma de decisiones vocacionales y la reflexion sobre el tipo de educadores que aspiran
a ser. A partir de los testimonios, se observa que la practica les permitio ensayar un rol profesional
anticipado, generando aprendizajes que influyeron en la forma de proyectarse:

“...me ayudo a mantener un criterio propio y decir como ok, no quiero hacer asi todo lo

que me enseno esta maestra, pero puedo hacerlo de diferentes formas... eso a mi personalmente
me ha fortalecido un poquito mas a saber en qué tipo de maestro, maestra quiero ser”. (Grupo
Focal 2, Participante 6).

“durante el semestre me pidieron agarrar horas de clase, estuve cubriendo a una

maestra, desarrollamos temas, materias y contenido. Me ayudo mucho esa practica, fue muy
divertido” (Grupo Focal 1, Participante 2).

“tuve la oportunidad de cubrir a un maestro... en dos ocasiones me ofrecieron trabajo

para estar de planta ahi, pero por cuestiones de la escuela no pude aceptar” (Grupo Focal 2,
Participante 3).

En este apartado también se manifestd en la insercion laboral temprana, ya que algunos
centros ofrecieron a los practicantes la posibilidad de integrarse como suplentes o colaboradores
en proyectos especificos. Para algunos participantes, estas experiencias significaron no solo una
validacion de sus competencias, sino también la oportunidad de construir su trayectoria profesional
desde la licenciatura:

“esta experiencia puede servir como enlace de trabajo, en algunas ocasiones la
institucion puede ofrecer cierto trabajo... al terminar mi prdactica me hablaron y me dijeron que
me querian para horas sueltas y yo encantado asi que las tomé” (Grupo Focal 1, Participante
4).

Asimismo, la practica fue valorada como una experiencia transferible a su curriculum vitae,

fortaleciendo su perfil profesional incluso en etapas tempranas de formacion:
114



“...en mi CV puse la experiencia en las practicas educativas de septiembre a
diciembre... eso te ayuda a que tu CV se vea mas llenito con cosas relacionadas directamente a
la educacion”. (Grupo Focal 1, Participante 8).

En el caso de los estudiantes que ya laboraban en el ambito educativo, la practica se
convirtid en un espacio de reflexion critica sobre su propio desempeno, al permitirles contrastar
realidades y reconfigurar su rol profesional:

“Si se fomenta mucho también la observacion... vas retroalimentando de tu propio
trabajo y comparando con lo que pasa en el centro... eso te sirve para crecer en tu practica
laboral actual”. (Grupo Focal 1, Participante 6).

A pesar de estos aportes, algunos sefnalaron que la insercion laboral no siempre fue
resultado directo del disefio de la asignatura, sino del esfuerzo personal y del desempefio
demostrado frente a los directivos y docentes de los centros:

“Si yo logro obtener un trabajo... va a ser por mis propios méritos, porque hice un gran

trabajo, pero no porque la materia me dio las oportunidades, sino porque yo lo hice”. (Grupo
Focal 2, Participante 6).

“mads que nada es la forma en la que tu te presentas en las instituciones, porque en la

materia nos dicen que solo debes observar... yo tuve iniciativa y quedé a disposicion de lo que la
institucion me pusiera hacer” (Grupo Focal 1, Participante 4).

El analisis de estos hallazgos refleja que la formacion desde la practica funciona como un
puente entre la formacion y el ejercicio profesional, al permitir a los estudiantes definirse, anticipar
escenarios de su trayectoria laboral e incluso acceder a oportunidades concretas de empleo. Al
mismo tiempo, esta experiencia proyectiva refuerza el cardcter complejo de este tipo de
asignaturas, pues, aunque abre posibilidades para el futuro también revela la necesidad de
fortalecer el acompafiamiento institucional para asegurar que estas oportunidades no dependan en
mayor medida de la iniciativa individual del practicante.

En este sentido, los resultados coinciden con lo planteado por Tejada y Navio (2019)
quienes destacan que la experiencia en las asignaturas practicas representa una de las estrategias
mas eficaces para acercar la universidad a las instituciones profesionales, al permitir al estudiante
poner en accion y reconstruccidon su conocimiento en diversos escenarios. En esta

bidireccionalidad (entre lo formativo y lo profesional) la practica escolar cumple la doble funcion
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de favorecer la reflexion sobre la accion y simultaneamente facilitar la adquisicion del aprendizaje
hacia contextos laborales fortaleciendo asi su proyecciéon como profesional en formacion.

A su vez, esta funcidén proyectiva encontrada se vincula directamente con los principios
establecidos en el Plan de Desarrollo Institucional 2021-2025 de la Universidad de Sonora, en el
cual se sefiala la importancia de favorecer la vinculacion entre la formaciéon académica, la
investigacion y la préctica en contextos profesionales con las necesidades del entorno social y
laboral (Universidad de Sonora, 2021). De acuerdo con este planteamiento, la asignatura de
practica escolar representa un espacio clave para promover aprendizajes significativos y
pertinentes, que ayudan a preparar a los futuros educadores no solo para incorporarse al campo
laboral sino para hacerlo desde una mirada critica, reflexiva y comprometida con la realidad

educativa.

4.3.5 Limitaciones percibidas sobre la contribucion de la formacion practica

Si bien la practica educativa fue reconocida por los estudiantes como un espacio valioso para su
desarrollo, los testimonios también revelan limitaciones estructurales y pedagogicas que
condicionaron el alcance de sus contribuciones. Estas limitaciones se expresaron en tres grandes
planos: la ausencia de acompafiamiento sistematico, la falta de retroalimentacion continua y la
escasa claridad en los objetivos y propdsitos de la asignatura.

Uno de los principales hallazgos encontrados a través del analisis de los testimonios fue el
reconocimiento sobre los aprendizajes obtenidos no siempre se derivaron directamente del disefo
de la asignatura, sino de la propia iniciativa y esfuerzo de los estudiantes en los centros de
practicas.

“...lo que nosotros estamos hablando de aprendizaje que tuvimos y lo que nos contribuyo

fue personal, no es algo que logramos a través de la materia, fue lo que de alguna u otra forma
ibamos a aprender con o sin la materia” (Grupo Focal 1, Participante 2).

“si logro obtener un trabajo y ejercer mi carrera va a ser por mis propios méritos,

porque se si voy a una institucion y hago un buen trabajo y me ofrecen una oportunidad laboral
serd porque hice buen trabajo, no porque la carrera me dio las oportunidades, sino porque yo

tuve buen desempernio” (Grupo Focal 2, Participante 6).
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Estas limitaciones generaron la percepcion de que la verdadera contribucion no provenia
tanto del disefio curricular, sino de la experiencia personal que cada estudiante construia en el
centro de practica. Asi, la asignatura de practica era reconocida mas como un marco formal que
como un motor real de aprendizajes:

“Lo que estd planeado que deberia de ser en el plan de estudios y todo lo que
deberiamos de haber vivido... no se cumplio, no se hizo... lo que nos contribuyo fue personal, no
es algo que logramos a traves de la materia”. (Grupo Focal 1, Participante 2).

En este sentido, se considero que la contribucion real provino de la experiencia vivida mas
que de los contenidos o actividades propuestas en la materia, lo cual generd incertidumbre sobre
la solidez formativa de la practica.

“...yo si intentaba, pero la verdad no me funcionaba mucho porque iba en blanco, no

tenia como que una guia para de aqui agarrarme y hacerlo. Mas que nada era como sentido
comun de lo que iba pasando, intentar pellizcar cositas de algunas materias o de lo que vivia en
el aula y decir ah pues esto lo puedo usar aca y esto de aca y asi e ir formando como una vision
mia, mds no tanto de la materia en concreto”. (Grupo Focal 2, Participante 5).

De igual forma, se identificé una ausencia de acompanamiento lo cual derivd en una
limitada retroalimentacion por parte de los docentes responsables de la asignatura. Aunque los
estudiantes elaboraban multiples productos tales como rubricas, proyectos, reportes, etc., esta rara
vez eran acompafiados de comentarios detallados que contribuyeran a mejorar o profundidad en
sus aprendizajes.

“Ahorita es muy dificil definir si me ha servido o no, porque uno lo pongo en prdctica,

pero no tengo retroalimentacion, entonces mi desemperio docente no esta”. (Grupo Focal 1,
Participante 2).

“es muy importante que, al momento de hacer alguna actividad, el maestro a cargo de la
materia de practicas nos dé una retroalimentacion de lo que hacemos y decirnos en como
podemos mejorar... no sabemos si quedo bien o si hizo falta algo de lo que entregamos. Eso es
importante para ir mejorando mi prdactica” (Grupo Focal 2, Participante 1).

A pesar de ello, se reconocieron estrategias emergentes que si bien favorecieron el
desarrollo de ciertas habilidades pusieron en evidencia la necesidad de un disefio més estructurado

de la practica. Entre dichas estrategias se menciond la improvisacion para resolver situaciones
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imprevistas, el fortalecimiento de la resiliencia frente a la adversidad y la capacidad de actuar con

mayor autonomia y autoconfianza. Estas respuestas, aunque valiosas, fueron resultado de la
presion de las circunstancias mas que de un proceso intencionalmente guiado por la asignatura.

“Quizas te da esa sensacion de confianza que te permite enfrentar al grupo, porque si tu

llegas y te paras sin confianza, los mismos alumnos no te respetan, pero al final de haber pasado

tantos problemas, tantas etapas de decir no sé qué hacer y luego ir descubriendo como lograr

algo, yo creo que ese es el logro mas grande que ha tenido esa materia, formarnos para ser

autonomos”. (Grupo Focal 1, Participante 2).

“A veces era muy frustrante por no saber como controlarlos... no te preparan para ese

tipo de situaciones”. (Grupo Focal 2, Participante 3).

“Hay muchas cosas de control de grupo... en las que yo no estoy preparada”. (Grupo

Focal 1, Participante 8).

Desde la perspectiva teorica estos hallazgos pueden comprenderse a partir de los
planteamientos de Schon (1983) quien sefiala que en este tipo de asignaturas las decisiones no
surgen de una reflexion consciente sino de rutinas y saberes implicitos que se construyen a través
de la experiencia. En este sentido, los aprendizajes que los estudiantes describen (capacidad de
improvisar, actuar con seguridad y tomar decisiones) no responden a una instruccion formal, sino
a un proceso de aprendizaje inmediato y no siempre consciente, donde la experiencia vivida va
moldeando la forma de pensar, sentir y actuar como futuros profesionales (Korthagen, 2010).

Las limitaciones de la practica no deben interpretarse inicamente como deficiencias, sino
también como factores que vuelven mas complejo el proceso formativo. Si bien obstaculizaron en
muchos casos el cumplimiento pleno de los objetivos académicos, para los estudiantes
representaron catalizadores de aprendizajes no previstos, que llevaron a desarrollar autonomia,
pensamiento critico y habilidades de adaptacion. Sin embargo, referente a estas contribuciones con
sus propias limitaciones Zabalza (2011) advertia sobre el riesgo de asumir las asignaturas de
formacion practica desde un optimismo acritico, es decir, bajo la premisa de reconocer que toda la
experiencia practica es automaticamente formativa. Los hallazgos relacionados con la contribucion
de esta asignatura muestran que en ausencia de un acompafiamiento estructurado y de procesos
claros de retroalimentacion los aprendizajes dependen en gran medida de la iniciativa personal de

los estudiantes y de su capacidad para adaptarse a las necesidades del contexto. Por lo tanto, la
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formacion de la practica méds que garantizar de manera automatica la adquisicion de saberes
profesionales, se requiere de un disefio pedagdgico consciente y especifico que articule de forma
efectiva los contenidos teoricos con los escenarios reales de practica (Poveda et al., 2021). En este
sentido y bajo esta mirada critica y reflexiva es posible aprovechar el potencial que tienen las

asignaturas de formacion practica.
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4.3 Colaboracion y acompafnamiento: vinculos que sostienen el aprendizaje desde la
formacion practica

La practica educativa funciona como un espacio de interacciones complejas donde el aprendizaje
no se produce de forma aislada, sino a través de los vinculos que tejen entre los estudiantes, tutores
y agentes del contexto escolar. Estas relaciones configuran una red de apoyo y mediacion que
sostienen la formacion profesional, en la cual la colaboracion y el acompafiamiento docente
emergen como ¢jes centrales. Tal como sefiala Onrubia et al., (2023) la formacidn practica implica
una experiencia colectiva, donde la guia del tutor (tanto del centro universitario como la institucion
de practica) y el trabajo conjunto entre pares orientan la reflexion, el andlisis y la toma de
decisiones. Desde esta perspectiva, los hallazgos de esta investigacion permiten comprender como

los estudiantes otorgan sentido a su proceso formativo a través de estos vinculos de colaboracion.

Figura 11. Percepcion sobre la colaboracion y tutoria recibida en las asignaturas de practica
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Fuente: elaboracion propia.
4.4.1 La colaboracion como espacio de aprendizaje compartido

Los estudiantes reconocieron que la asignatura de practica representd un entorno propicio para
construir aprendizajes desde la interaccion con otros. La convivencia con practicantes provenientes
de distintas universidades y la colaboracion entre los propios compafieros permitieron intercambiar
estrategias, contrastar enfoques y ampliar la comprension de lo que significa ensefar. Este
intercambio, ademas de enriquecer el aprendizaje profesional, fortalecio la dimension humana del

proceso, al propiciar redes de apoyo mutuo y reflexion conjunta.

“... la ventaja es que puedes estar con otros, si vas a la sala de maestros, por ejemplo,

estan todos los maestros pero también estdan todos los practicantes y tu te puedes o quedar
resguardada en decir no, pues yo solamente vengo a hacer observacion, yo no soy de tal
universidad, o puedes convivir con todos los practicantes que estan ahi, incluidos psicologos, los
que sean, todos y retomar cada uno de los aspectos que te ayuden para generar una prdctica
bien estructurada, tomando ciertos aspectos de cada una de estas personas para poderme

construir a mi mismo.” (Grupo Focal 1, Participante 4).

“.. en el mismo salon que a mi me asignaron a otra persona de la escuela normal, asi
que fue un contraste de conocimientos entre yo y esa persona... me fui nutriendo de esa persona,
al igual que esa persona de mi'y trataba de llevar ese conocimiento nuevo a clases.” (Grupo

Focal 1, Participante 7).

“... al momento de que estaban exponiendo y decian, por ejemplo, cudles eran las
estrategias que ellos habian aplicado o qué actividades habian realizado, pues si habia
ocasiones en las que yo o mi equipo tomabamos ideas sobre lo que podemos hacer porque
estamos pasando una situacion similar en nuestra institucion de practica.” (Grupo Focal 1,

Participante 1).

Estos testimonios muestran que la colaboracion entre pares funciond como un espacio de
aprendizaje horizontal, donde el conocimiento se construy6 a partir del didlogo y de la diversidad

de experiencias. Esto coincide con lo sefialado por Domingo y Gémez (2014), quienes afirman
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que la interaccion entre iguales potencia competencias reflexivas y promueve la construccion
colectiva de soluciones ante los retos de la practica. La colaboracion también fortalecio el sentido
de comunidad, especialmente en equipos donde existia organizacion y comunicacion fluida. Para
estos estudiantes, trabajar conjuntamente permitié afrontar con mayor solidez los desafios

cotidianos del centro educativo.

“... en mi equipo si estamos muy bien organizadas... cuando estabamos viendo una
problematica... tratabamos de relacionarla con otros que también lo estaban viviendo... fue muy

satisfactorio.” (Grupo Focal 1, Participante 5).

“Como ya hemos trabajado juntos, sabemos la forma en que trabaja cada quien... nos
conocemos y sabemos las responsabilidades de cada uno y sabemos como trabajamos en

equipo” (Grupo Focal 2, Participante 6).

Sin embargo, la colaboracion no adquirié el mismo significado para todos. Mientras
algunos la vivieron como un espacio real de intercambio y enriquecimiento mutuo, otros la
asociaron principalmente con la organizacidon operativa para cumplir entregables, sin que ello

derivara en procesos de reflexion conjunta o construccion compartida de saberes.

“.... no habia porqué ir a prdacticas era meramente individual... lo unico grupal que
estabas haciendo era juntar todo en un mismo documento, pero seguia siendo lo tuyo y lo de la

otra persona.” (Grupo Focal 2, Participante 10).

“... cuando se unian en conjunto... habia problemas con la asignacion de
responsabilidades... al final si o si la tenias que hacer... pero la verdad no estaba la materia, ni
los recursos, ni nos daba la secundaria para solventar lo que se planeaba hacer.” (Grupo Focal

1, Participante 3).

“habia ocasiones en las que, si podiamos ayudarnos entre nosotros y otras que eran
propias, por ejemplo, en las exposiciones era mas grupal, nos ayudabamos con la introduccion,
conclusion y reflexiones para tener la calificacion, pero fuera de eso cada uno tenia

experiencias muy diferentes por eso también esa parte individual” (Grupo Focal 2, Participante

3).
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Estos relatos muestran que la colaboracion se experimentd de forma heterogénea. En
algunos casos se convirtio en un recurso formativo que ampli6 la capacidad de andlisis y accién
de los estudiantes; en otros, se vivid como una exigencia logistica o una carga adicional que no
incidié de manera directa en la comprension de la practica. Las diferencias observadas evidencian
que la colaboracion depende tanto de las condiciones del contexto como de las dinamicas internas

de los equipos y la disponibilidad de espacios para dialogar sobre las experiencias vividas.

Por lo tanto, estos hallazgos permiten reconocer que las asignaturas practicas pueden
convertirse en un espacio de construccion colaborativa del conocimiento, donde la observacion, la
conversacion y la escucha activa posibilitan aprendizajes significativos. Tal como plantean Martin-
Cuadrado et al., (2020), la interaccioén entre pares no solo favorece la resolucion de problemas,
sino que impulsa una mirada critica y reflexiva sobre la profesion. Asi, la colaboracion se consolida
como un proceso de desarrollo profesional colectivo, en el que los estudiantes no solo aprenden

con otros, sino también desde otros.

4.4.2 Limitaciones y tensiones de la colaboracion sin acompaiiamiento

Autores como Zabalza (2016) y Sanchez (2016) coinciden en que las asignaturas de
formacion practica se configuran como espacios de alta complejidad institucional, precisamente
por la diversidad de sujetos, contextos y responsabilidades que convergen en ellas. Esta pluralidad,
si bien enriquece la experiencia también genera tensiones cuando no existe una regulacion clara

sobre el papel que cada sujeto va a desempeiiar para cumplir con los objetivos formativos.

En este sentido, entre el andlisis de los hallazgos se lograron reconocer experiencias
positivas relacionadas con a la colaboracion especialmente en aquellos casos donde los vinculos
entre los diferentes agentes se construyeron desde el dialogo y el apoyo mutuo. No obstante, los
estudiantes también evidenciaron ciertos obstaculos que afectaban la colaboracion y el aprendizaje
compartido. En algunos casos, la falta de coordinacion entre la universidad y los centros de practica
gener6 dificultades de comunicacion y desarticulacién entre los agentes involucrados, lo que

derivé en desmotivacion y sensacion de aislamiento.

Los testimonios compartidos por los estudiantes reflejan que, la ausencia de una

coordinacion clara entre el tutor universitario y los centros de practica dificultaba la comunicacion,
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generando incertidumbre sobre las expectativas, los roles y los objetivos de la asignatura. Esta falta
de vinculo institucional repercutia también en el trabajo colaborativo, ya que estas decisiones
quedaban en manos de los practicantes quienes debian resolver por si mismos los imprevistos que

surgian en el centro.

“.. llegamos a la institucion y todo y no habia un buen enlace tanto con la maestra
(practica) como con la preparatoria... nos pusieron muchas trabas... y finalmente ya no pudimos

trabajar ahi por pleitos que se realizaron ahi.” (Grupo Focal 1, Participante 6).

“... hubo mucha falta de comunicacion... no tuvo un seguimiento muy bueno en el salon y

en la practica.” (Grupo Focal 2, Participante 3).

“el maestro era bueno y todo, nos enseriaba teoria, pero hasta ahi, no tenia una relacion
o seguimiento fuera de su materia, no se preocupaba por lo que estaba haciendo en la practica,
si estaba haciendo las cosas bien o no, solamente me decia que fuera” (Grupo Focal 2,

Participante 6).

“creo que es importante el acomparniamiento de ambos, tanto de aqui de la maestra
encargada de la practica como de los maestros con los que nos toca estar en la practica porque
mas que nada ellos nos deberian decir que vamos a hacer... que no nos quedemos estancados,

que nos ayuden a avanzar ya progresar’’ (Grupo Focal 2, Participante 5).

Estas experiencias ponen en manifiesto la fragilidad de estos procesos de coordinacion
entre universidad y centro de préctica, donde la comunicacion interinstitucional depende mas de
la iniciativa individual que de una estructura planificada, esto muestran que la colaboracion sin
acompafiamiento tiende a fragmentarse y diluir el sentido formativo que busca la practica,
transformdndose en una experiencia individual y solitaria. A partir de lo compartido se puede
interpretar esta falta de articulacion como una forma de abandono institucional, en la que la
colaboracion se vuelve una tarea improvisada y el acompafiamiento un recurso incierto que varia

segun el docente encargado.

Otro aspecto que destaco esta desarticulacion fue la ausencia de mecanismos formales para

la asignacion de centros. Varios participantes compartieron que tuvieron que buscar por cuenta
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propia su espacio de practica, recurriendo en muchos casos a instituciones donde cursaron su

educacion previa (primaria, secundaria o preparatoria).

“Yo tuve que ir a la secundaria donde estudié, porque no tenia otro contacto... me
dijeron: consigue donde te acepten, y fui ahi porque conocia a la directora.” (Grupo Focal 2,

(Participante 3).

“En mi caso fue en la primaria donde estuve, porque la maestra me conocia y fue mads
facil... pero nunca hubo una carta o algo que dijera que era un convenio oficial.” (Grupo Focal

1, Participante 5).

“para mi fue impactante que desde mi primera practica me dijeran que tengo dos
semanas para conseguir una institucion, buscala y rascale como puedas... me tiraron asi nomdas.
Entonces ir y dar la cara, tu solo como practicante y no saber lo que te espera me impacto”

(Grupo Focal 1, Participante 3).

Esto se debe a la usencia un convenio formal que regule la asignacion de centros de
practica, lo que obliga a los estudiantes a buscar por sus propios medios un espacio donde los
aceptaran. Aunque esta dindmica facilita el acceso por la confianza previa entre estudiante e
institucidn, también pone en evidencia la ausencia de criterios equitativos y de un vinculo oficial

que garantice condiciones homogéneas para su formacion.

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Zabalza (2011, 2016) y Sanchez (2016),
quienes advierten que la efectividad de este tipo de asignaturas no depende Unicamente del
acompanamiento individual, sino de una estructura que articule la accion del tutor, la colaboracion
con otros agentes y la comunicacion con los centros escolares. En la misma linea, Imbernon (2020)
y Mauri, Colomina y Ginesta (2021) destacan que la consolidacién de espacios formales de
coordinacidon entre universidad y escuela favorece un aprendizaje mas coherente y compartido.
Cuando esta articulacion se fragmenta, la experiencia practica se vuelve incierta y el aprendizaje

depende de la improvisacion individual mas que de un proceso formativo planificado.
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4.4.3 El acompaiiamiento del tutor como mediacion formativa

La figura del tutor universitario representa un elemento central en la formacion desde la practica,
pues no solo orienta técnicamente, sino que también actia como mediador entre la experiencia y
la comprension reflexiva del quehacer educativo. Como sefiala Zabalza (2016) la tutoria es un
espacio de interaccion formativa donde se articulan la guia pedagogica, la reflexion y el
acompanamiento profesional y personal. Sin embargo, los hallazgos muestran que este rol se ejerce

de forma desigual.

En el caso del primer grupo, los estudiantes describen una tutoria mas cercana a la
supervision que a la mediacion. Las orientaciones se presentaban de forma general a través de
encuentros esporadicos donde las decisiones quedaban en manos de los propios practicantes. En
este sentido, la reflexion y la toma de decisiones se daban sin esa relacion pedagogica necesaria,
lo que coincide con lo advertido por Tejada (2016) que cuando la practica se desconecta del
acompafiamiento reflexivo, el aprendizaje se convierte en un proceso de supervivencia mas que de

construccion profesional.

“En las situaciones dificiles... no habia apoyo. A lo mejor uno que otro consejo, pero no

era tanto como indicarnos qué hacer.” (Grupo Focal 1, Participante 3).

“Pues normal, era asi por encimita. Nomas de que ‘a ver dime qué hiciste ayer’y de ahi

nomas te decian ‘ah, pues vas bien, sigue asi, ya te puedes ir’.” (Grupo Focal 1, Participante 8).

No obstante, algunos de los estudiantes destacaron experiencias mas positivas,
especialmente cuando los tutores tenian grupos de practica reducidos, donde ofrecieron orientacion
personalizada y materiales complementarios relacionados a las necesidades que presentaba el
estudiante, lo que refuerza la idea de que la tutoria efectiva no se define por la frecuencia del

contacto, sino por la intencionalidad formativa que se le asigna a la interaccion (Imberndn, 2020).

“en esa ocasion fue muy satisfactoria, éramos pocos en la tarde y estaba esa disposicion
de la maestra...si en todo momento tenia dudas... el profe me daba fuentes, me daba

informacion... eso fue completamente muy bueno.” (Grupo Focal 1, Participante 4).
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A diferencia del segundo grupo donde a través de sus relatos se evidenciaba un cambio
sobre el acompafnamiento, donde la tutora encargada mostraba disposicion constante, organizaba
sesiones de seguimiento y establecia metas concretas, favoreciendo una comprension mas
integrada de la practica. Esta diferencia refleja una transicion hacia un modelo de tutoria situada y

reflexiva.

Durante la conversacion, la retroalimentacion aparecié como un indicador clave del tipo de
tutoria recibida. En las primeras experiencias los comentarios del tutor estaban centrados en los
productos o en el cumplimiento de formatos, sin ofrecer elementos personales o profesionales que
mejoraran la practica. Esta situacion evidencia lo compartido por Zabalza (2011) quien la

denomina evaluaciones instrumentales, donde solo se prioriza el control sobre el proceso reflexivo.

“...entregamos actividades y no nos dicen... entonces... no sabemos si lo hice bien, si lo

hice mal.” (Grupo Focal 1, Participante 1).

“..la verdad lo veia muy general, simplemente era eso de que lo de las asesorias... era
muy poquito. Ya cuando asistias era asi como ‘;ah, pues qué paso?’y ya tu platicabas... pero no

habia mucho que hacer.” (Grupo Focal 1, Participante 6).

“Yo siento como que el principal apoyo que recibiamos era irnos guiando en el trabajo
final, pero no tanto en lo que haciamos en la escuela... lo que nos decian de la practica literal

era observacion, analisis, diagnostico de problemas.” (Grupo Focal 1, Participante 3).

Sin embargo, en el segundo grupo la retroalimentacion adquiere un caracter formativo. El
tutor orienta, sugiere estrategias y fomenta el dialogo sobre la experiencia vivida, transformando
la evaluacion en un proceso de reflexion compartida. Este hallazgo coincide con lo expuesto por
Martin-Cuadrado et al. (2020) quienes sefialan que la tutoria efectiva promueve la autorregulacion,

la autoevaluacion y la conciencia critica del propio aprendizaje.

“...entregamos las cosas y cuando venimos a asesoria nos da comentarios... Realmente
se ve que los estd leyendo... la profe sabe lo que estoy haciendo y eso me emociona.” (Grupo

Focal 2, Participante 5).
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“Cuando tenemos asesorias, la maestra se toma el tiempo de darnos retroalimentacion
individual o por equipo. Siempre trata de dar soluciones, no dejarte en blanco ni dejarte sola

como los anteriores.” (Grupo Focal 2, Participante 1).

“Antes las retroalimentaciones eran muy generales, solo nos decian ‘va bien’. Ahora st
nos dicen qué mejorar, como hacerlo y te explican por qué. Eso te ayuda a entender lo que estds

aprendiendo.” (Grupo Focal 2, Participante 8).

En este sentido la retroalimentacion toma otro significado dejando de ser un acto correctivo
y convirtiéndose en una mediacion del conocimiento, donde el estudiante puede reinterpretar lo
vivido y construir nuevos significados sobre su practica. Los hallazgos revelan también que la
planificacion del proceso tutorial influye directamente en la experiencia del aprendizaje. Los
estudiantes sefalaron que las practicas se caracterizaban por ser poco claras, por tener actividades

desarticuladas y una ausencia de seguimiento.

“..lo que nos decian de la prdctica literal era observacion, andlisis, diagnostico... pero
el apoyo era mas para el trabajo final que para lo que haciamos en la escuela.” (Grupo Focal

1, Participante 3).

“Anteriormente se repetia este proceso... decian de que van a ser esto, van a observar
este dia que vayan a la semana, me van a entregar un reporte parcial hasta dentro de tres meses,
un mes y medio o al final de dos semestres. Muchas veces no sabiamos porque ibamos y

haciamos lo mismo, anotaba lo mismo” (Grupo Focal 2, Participante 6).

Entre los hallazgos se logrd destacar el impacto que este acompafiamiento tiene en la
motivacion del estudiante, es decir, la diferencia que se presenta al sentirse acompafiado o
abandonado durante su practica. En este sentido, la motivacion emergié como una consecuencia
directa del tipo de acompafiamiento recibido. Algunos de los testimonios reflejan un desgaste
emocional y perdida de interés ante la falta de orientacion, mientras que en otros casos el

acompafiamiento constante generd confianza, compromiso y sentido de pertenencia.
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“...a mi no me motivaba ir a prdcticas... porque si un dia faltaba pues no pasaba nada...
Ahora la maestra se centra mucho en lo individual... te hace sentir la necesidad de venir porque

sabes que te van a ayudar.” (Grupo Focal 2, Participante 10).

“Toda esa motivacion que yo generaba, me lo quitaban aqui... ya no me interesaba la
prdctica, porque en el momento que me intereso, no hubo ni las materias que me reforzaran ese

entusiasmo, ni los maestros que estuvieran para mi y llevarme de la mano para guiarme.’

(Grupo Focal 1, Participante 7).

“En esta prdctica es en la que menos me he sentido perdida... la maestra tiene su plan
muy estructurado y sabemos en qué tenemos que trabajar. Eso nos motiva mucho porque

sentimos que avanzamos.” (Grupo Focal 2, Participante 3).

Esta diferencia de experiencias refleja que existen ciertas condiciones para lograr ese
aprendizaje reflexivo que se espera en la practica, donde el estudiante va construyendo su
aprendizaje cuando se siente escuchado, cuando percibe coherencia entre lo que hace y lo que

aprende y cuando el tutor se convierte en un acompafiante que guia su proceso.

Ademas del acompafiamiento pedagogico, los estudiantes valoraron la funcion del tutor
como mediador institucional capaz de facilitar el contacto con los centros y crear condiciones mas
estables para un desarrollo efectivo de la practica. Este rol, aunque secundario, resulta esencial

para fortalecer la continuidad entre el contexto universitario y del centro de practicas.

“..esta maestra... estaba teniendo reuniones para tener convenios ya con

preparatorias.” (Grupo Focal 2, Participante 5).

“«“

usto lo comentamos, las situaciones que estuvieron sucediendo de que... pues ella nos
dijo: si es necesario yo le mando mensaje a su maestra o algo asi. Y en la prdactica dos era mas
como si pasaba algo pues ni modo. A diferencia de ahora, la maestra nos dice: si es necesario,
vo mando un mensaje. Y nos habia comentado incluso que cuando hubiera intervenciones, a lo

mejor ella iba a estar yendo a observarnos. Todavia no estamos en ese proceso, pero si se

comento que lo queria hacer.” (Grupo Focal 2, Participante 10).
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Estas acciones concretas representan intentos incipientes de institucionalizar la practica
mediante redes de colaboracion, tal como sugieren Martinez y Raposo (2011) quienes afirman que
la tutoria es mas efectiva cuando se desarrolla un vinculo de comunicacion entre universidad y

centro educativo.

El conjunto de estos testimonios compartidos confirma que la tutoria no solo acompana el
proceso, sino que influye en la forma que el estudiante comprende y valora su propia practica. Los
hallazgos evidencian dos modelos que coexisten dentro del mismo programa: en el primer caso la
tutoria tradicional: donde el seguimiento es superficial y minimo, la retroalimentacion formal con
la finalidad de generar evaluaciones y el aprendizaje es individualizado; un modelo que como lo
llama Zabalza (2011) practicas carentes de sentido formativo debido a la desvalorizacion de la
asignatura por las limitantes que se presentan; y el modelo de tutoria formativa: donde la
interaccion, la reflexion y el acompanamiento se integran en una experiencia coherente con lo que
se vive en la realidad profesional; un modelo alineado a la concepcion de Imbernon (2020) donde
el acompanamiento se utiliza como una mediacion situada que fomenta la colaboraciéon y la
reflexion conjunta sobre la practica. Las experiencias compartidas por el segundo grupo evidencian

el transito hacia esta segunda forma.

El analisis de los testimonios muestra que la ausencia de una estructura institucional de
acompafiamiento deja a los estudiantes ante un aprendizaje condicionado por el contexto y por el
tutor que les sea asignado. Esta situacion coincide con lo senalado por Martinez y Raposo (2011),
quienes advierten que cuando no existen criterios comunes la tutoria se reduce a tareas
administrativas y pierde su sentido formativo. En contraste, cuando el tutor asume un rol de
mediador pedagégico la practica se convierte en un espacio de reflexion guiada que da coherencia

al proceso (Aguirre-Lopez y Martinez, 2021; Imbernon, 2020).

Martin-Cuadrado et al., (2020) destacan que el tutor requiere de ciertas competencias
especificas (orientacién, comunicacién, seguimiento y retroalimentacion) para integrar la
experiencia del estudiante y articular sus aprendizajes. Desde esta perspectiva, la tutoria actua
como el eje articulador del proceso formativo: cuando existen objetivos, roles y canales de

comunicacion definidos, la colaboracion fluye de manera coherente, tal como propone Zabalza

130



(2016); pero cuando esta guia falta, surgen desajustes y esfuerzos duplicados que fragmentan la

experiencia.
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4.5 Reflexion y evaluacion del aprendizaje

La formacion desde los procesos de practica ha adquirido un papel central dentro de los planes de
estudios universitarios al reconocer el valor del aprendizaje situado y experiencial como eje de la
profesionalizacion educativa. No obstante, aunque su relevancia pedagogica es ampliamente
reconocida, su estructura y sentido curricular no siempre han recibido la misma atencion,
especialmente en lo referente a la evaluacion y la reflexion del aprendizaje, los cuales idealmente
funcionan como procesos articulados. Tal como advierte Zabalza (2016) la practica profesional
solo alcanza su valor formativo cuando integra la reflexion y la evaluacion dentro de un mismo
proceso de construccion del saber profesional, permitiendo que el estudiante analice, comprenda
y transforme su experiencia. No obstante, los hallazgos demuestran que en estas asignaturas de
practica estos procesos tienden a operar de manera independiente, donde la reflexion emerge como
una iniciativa espontanea y la evaluacion como un tramite burocratico, generando limitaciones en
el verdadero sentido pedagdgico de la practica y los mecanismos institucionales que la acompaian.
A continuacion, se presenta de forma general los hallazgos relacionados a esta subcategoria.

Figura 12. Hallazgos relacionados con la reflexion y los procesos de valoracion del aprendizaje.
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Fuente: elaboracion propia.

4.5.1 La reflexion como via de comprension de la practica

La reflexion se presenta como uno de los pilares mas significativos de la formacion practica, al
permitir que los estudiantes analicen su accion, comprendan las situaciones a las que se enfrentan
y resignifiquen lo aprendido (Biurrun et al., 2021). Los testimonios muestran que este proceso
emergio principalmente de manera espontanea, intuitiva y situada, construido por los propios
estudiantes tanto de forma individual como colectiva, sin una estructura institucional que lo guiara

de manera sistematica.

“... cuando pasaban cosas en la escuela, nosotros lo hablabamos entre el equipo,
velamos qué nos funciono o qué no, pero nunca se nos pidio analizar o reflexionar eso en clase,

era mds como algo que haciamos por nuestra cuenta.” (Grupo Focal 2, Participante 4).
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“... te quedas pensando en lo que hiciste, si estuvo bien o no, pero nunca hubo como un
espacio para que eso lo hablaramos con la maestra, ni en grupo, ni nada, simplemente lo

pensabas tuy ya.” (Grupo Focal 1, Participante 6).

Estos testimonios evidencian que, aunque la reflexion es reconocida como necesaria, no
forma parte de una propuesta pedagdgica explicita, sino que surge como una respuesta natural ante
la complejidad de la experiencia en los centros educativos. En términos de Schon (1983), los
estudiantes realizan procesos de reflexion en la accidon y sobre la accion de manera intuitiva:
actian, reconsideran lo hecho y ajustan sus decisiones sin contar con una mediacion sistematica

por parte del tutor universitario.

Desde la perspectiva del aprendizaje experiencial, este tipo de reflexion se vincula con el
modelo de Kolb (1984), en el que el aprendizaje se desarrolla a través de un ciclo continuo de
experiencia concreta, reflexion, conceptualizacion y reexperimentacion. Los relatos muestran que,
tras enfrentar situaciones en el aula, los estudiantes revisan lo ocurrido, identifican aciertos y
errores y modifican su practica en funcioén de aspectos analiticos (contenidos, estrategias, manejo
del grupo), lo que se corresponde con un nivel de reflexion centrado en el comportamiento

educativo inmediato.

No obstante, a pesar de las limitaciones institucionales, también se observan indicios de
una reflexion que trasciende lo técnico y se aproxima a niveles mas profundos del desarrollo
profesional. A partir del modelo de la cebolla de Korthagen (2010), puede interpretarse que la
reflexion de los estudiantes se sitia principalmente en las primeras capas: 1) el entorno
(condiciones del centro, caracteristicas del grupo, recursos disponibles),2) el comportamiento (lo
que hicieron en clase, como intervinieron), y; 3) las competencias (habilidades que sienten que

poseen o que aun necesitan desarrollar).

Los testimonios muestran que los estudiantes se preguntan por lo que hicieron, por cdmo
podrian haber actuado de otro modo y por lo que son capaces de hacer en el aula. Sin embargo, la
reflexion raramente alcanza capas mas profundas del modelo, como las creencias sobre la
ensenanza y el aprendizaje, la identidad profesional (quién quieren ser como docentes) o la mision

personal (el sentido y propdsito que atribuyen a su labor educativa). Estos niveles mas profundos,
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necesarios para la consolidacion de la identidad profesional, requieren de tiempos, preguntas y

mediaciones que no aparecen como parte estructurada de la asignatura.

En ausencia de estos dispositivos formales, los estudiantes generan modos propios de
analisis que operan como herramientas intuitivas para procesar lo vivido. La reflexion surge en
momentos de intimidad o recogimiento personal, donde la experiencia se reelabora de forma

silenciosa:

“A veces me acostaba en mi cama antes de dormirme y pensaba que tal vez no debi hacer

algo asi... pero nunca lo plasmé ni lo comparti.” (Grupo Focal 1, Participante 8).

Este testimonio ilustra una reflexion de caracter introspectivo, que se situa en los niveles
técnico y practico, pero que también abre la posibilidad de transitar hacia preguntas mas profundas
sobre el sentido de la accion y el lugar que el estudiante ocupa en la experiencia pedagdgica, tal

como plantean Hirmas y Cortés (2013) al distinguir distintos niveles de reflexion.

Junto a esta dimension individual, los hallazgos muestran con claridad la importancia de la
reflexion compartida como practica colaborativa. En varios casos, los estudiantes encontraron en

sus compafieros un espacio mas fértil para pensar la experiencia que en la propia asignatura:

“Reflexiondabamos entre nosotros... hasta este semestre la maestra de practica llego y
dijo: ‘quiero escucharlos’. Ahi vimos que muchos estabamos pasando por lo mismo y

aprendimos unos de otros.” (Grupo Focal 2, Participante 5).

En estos espacios informales (en los pasillos, durante las asesorias, en las conversaciones
fuera del aula) la reflexion se convierte en un proceso colectivo, donde la interaccion y la escucha
mutua permiten reconocer patrones comunes, compartir estrategias y resignificar vivencias que
inicialmente se percibian como individuales. Este tipo de intercambio se aproxima a la idea de
comunidad de practica descrita por Schon (1992), en la que el conocimiento se construye a partir

del didlogo entre quienes comparten una misma actividad profesional en formacion.

Las experiencias relatadas dialogan también con los planteamientos de Korthagen (2010),
cuando sefiala que la reflexion gana profundidad cuando se acompana de procesos de meta-

reflexion (es decir, cuando los estudiantes no solo piensan sobre lo que hacen, sino sobre coémo
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piensan y desde qué supuestos lo hacen) y cuando se promueve la reflexion entre pares como un
recurso privilegiado para el aprendizaje profesional. En los relatos analizados, la reflexion entre
compaferos aparece precisamente como un espacio donde se contrastan practicas, se comparten

dudas y se construye, de manera incipiente, una mirada comun sobre la docencia.

Sin embargo, esta riqueza reflexiva se produce a pesar de la estructura institucional, y no
gracias a ella. Los testimonios evidencian la falta de espacios brindados por las instituciones,
especialmente por la universidad, para pensar de manera guiada sobre la practica. La reflexion se
vuelve asi un proceso fragmentado, no siempre visible ni reconocido en el curriculo, aunque
profundamente significativo para quienes lo viven. En relacion con lo compartido por Zabalza
(2016), cuando la reflexiébn no se acompana de mediacion pedagogica su potencial formativo
tiende a reducirse a la introspeccion individual. Aun asi, incluso en esta forma espontanea se le
asigna un valor positivo y esencial, pues representa una busqueda genuina de sentido y coherencia

frente a lo experimentado en los centros de practica.

A partir del andlisis de estos hallazgos, se puede destacar que la reflexion (tanto individual
como colectiva) se presenta como una herramienta intuitiva, emocional y formativa que, aunque
no esta institucionalizada, permite dar coherencia al aprendizaje desde la experiencia. Este proceso
surge de manera natural, circula entre pensamientos y conversaciones, y se convierte en un espacio
de comprension que trasciende los limites del aula universitaria. De este modo, la practica reflexiva
se presenta como un puente entre la vivencia y el conocimiento, entre lo que se hace y lo que se
llega a comprender, y como un elemento clave en la construccion progresiva de la identidad

profesional del futuro educador.

4.5.2 Evaluacion de la practica: procedimientos, instrumentos y limitaciones

La revision de los testimonios compartidos por los estudiantes evidencia que la evaluacion del
aprendizaje en las asignaturas de practica presenta ciertas limitaciones persistentes que afectan su
claridad, pertinencia y rigor. La evaluacion, concebida como un proceso complejo que deberia
capturar tanto conocimientos tedricos como actitudes y habilidades desarrolladas en contextos
reales, termina dominada por un enfoque predominantemente sumativo (Zabalza, 2016). Esta

tension responde a la naturaleza dindmica del aprendizaje situado, cuya riqueza resulta dificil de
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reducir a productos estandarizados o a una calificacion numérica. En este sentido y a partir del
analisis de las experiencias relatadas por los estudiantes fue posible conocer el proceso mediante
el cual se valoraba el aprendizaje, asi como los instrumentos empleados y el sentido que adquirian

en la experiencia formativa.

Los estudiantes sefialan que la primera etapa del proceso evaluativo consistia en la
elaboracion y entrega de una serie de actividades especificas que funcionaban como evidencias
parciales del semestre. Entre los instrumentos méas comunes mencionan: diarios de campo,
entrevistas a docentes o padres, cuestionarios provenientes de libros, listas de cotejo o rubricas,
reportes de observacion, actividades especificas relacionadas al contexto. Estas tareas se concebian
como mecanismos para valorar el trabajo continuo, aunque en la practica su funcion era
principalmente administrativa (acreditar que el estudiante habia realizado un conjunto de

actividades obligatorias).

“Yo siento que no hubo una evaluacion significativa... nomds si entregdabamos las cosas,

va tienes el puntaje por entregarlo, quién sabe si esta bien, si estd mal, y pues tampoco nosotros
nunca lo supimos porque tampoco habia eso parte de retroalimentacion... el formato que
teniamos que entregar a la institucion era un PDF donde ponia todos los diarios de campo que
hicimos en el semestre y las 2 o 3 actividades que hicimos, la entrevista a docentes y a directivos
y era todo. Y como eran equipos, equipos de cinco personas, cuatro personas se hacia un
documento de mas de 100 paginas. No mas las entregamos, quién sabe si estaba bien o mal lo

que escribimos o no, porque nunca hubo una retroalimentacion” (Grupo Focal 2, Participante
3).

"haciamos entregas de reportes, de diarios de campo, pero todo era individual, al final
de la entrega solo los juntabamos todos. Era individual, cada uno tenia su responsabilidad. Al
final se entregaba un trabajo conjunto pero cada uno se hacia responsable de su parte” (Grupo

Focal 1, Participante 6).

“Es que, si se usaban todo eso de los portafolios, las rubricas y bitacoras y si te las

revisaban, pero no les tomaban importancia. Al final y al cabo, tu podias venir al final del
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semestre, entregar el trabajo final y era como una prueba, pues si estuviese haciendo los

trabajos” (Grupo Focal 1, Participante 2).

Si bien estos instrumentos podrian haber favorecido la reflexién o el andlisis de la
experiencia, los estudiantes indican que rara vez se articulaban con lo vivido en el centro de

practica o con el desarrollo de competencias profesionales.

“..porque era algo que no era medible en una evaluacion o en un instrumento, en un
simple diario de campo... no pienso que hayan utilizado las estrategias correctas para evaluar el
aprendizaje que yo pude desarrollar... no se evaluo las cosas importantes, a mi parecer.”

(Grupo Focal 2, Participante 6).

Otro elemento principal utilizado en el proceso de evaluacion consistia en la elaboracion
de un proyecto final, que ocupaba un lugar central en la valoracion del aprendizaje. Este proyecto
seguia una estructura relativamente estable, que incluia: Identificacion de un problema o necesidad
dentro del centro de practicas, diagndstico de la situacion a partir de observaciones y evidencias,
disefio de una propuesta de intervencion para atender la problematica. implementacion (cuando
era posible), frecuentemente limitada por el contexto, evaluacion o valoracion del proceso, incluso
cuando no se lograba implementar la intervencién por completo. Para muchos estudiantes, este
proyecto se convertia en el principal componente evaluado, incluso si no reflejaba fielmente lo que

sucedia en la institucion.

I

ue recurrente el contenido de practica 1,2,3 y 4 se empezaba con la identificacion de
problemas, el diagnostico, luego se hacia una actividad cualquiera sin mucha supervision del
docente y luego se entregaba un trabajo final tipo ensayo sobre lo que aprendimos y como
abordamos esa problematica, sobre lo que hicimos como propuesta, pero realmente podria ser
contenido de relleno, no era supervisado, no era revisado por el profe” (Grupo Focal 1,

Participante 2).

Pese a la intencion pedagdgica del disefio, los testimonios muestran que, al aplicarse de
manera reiterada e idéntica en los distintos semestres, el proyecto final perdia sentido formativo y

se transformaba en un ejercicio repetitivo, mas vinculado al cumplimiento que al aprendizaje real.
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El cierre del semestre consistia en una exposicion grupal, donde los estudiantes presentaban
el contenido del proyecto final y narraban su experiencia en la institucion. Esta presentacion
funcionaba como el cierre formal del proceso evaluativo. Sin embargo, los estudiantes expresan
que esta actividad se realizaba de manera rutinaria, convirtiéndose en un requisito mas dentro de

la secuencia de evaluacion.

“...y para evaluar también se utiliza lo mismo, era asi como entregar el avance del
trabajo final y ya en si el trabajo final y la exposicion. Y pues todos teniamos que estar en las

exposiciones de todos...” (Grupo Focal 1, Participante 6).

Pese a la intencidon pedagogica del disefio, los testimonios muestran que, al aplicarse de
manera reiterada e idéntica en los distintos semestres, el proyecto final perdia sentido formativo y

se transformaba en un ejercicio repetitivo, mas vinculado al cumplimiento que al aprendizaje real.

Al finalizar el proyecto de cierre de semestre se realizaba una exposicion grupal, donde los
estudiantes presentaban el contenido del proyecto y narraban su experiencia en la institucion. Esta
presentacion funcionaba como el cierre formal del proceso evaluativo al final del semestre. Sin
embargo, los estudiantes expresan que esta actividad se realizaba de manera rutinaria,

convirtiéndose en un requisito mas dentro de la secuencia de evaluacion.

“Cuando nos pedia el reporte de nuestros avances de practica, nos pedia que le
hiciéramos una exposicion, pero ni siquiera nos miraba, él estaba con el teléfono o en la
computadora y nosotros ahi de que hable y hable y él nada, no nos hacia caso, ni nos hizo

sugerencias ni comentarios”. (Grupo Focal 2, Participante 1).

“Realmente la exposicion fue como para facilitarle el trabajo al maestro... si ni le
intereso la exposicion, yo creo que ni leyo los trabajos, o sea, nunca tuvimos una

retroalimentacion, no se veia interés”. (Grupo Focal 2, Participante 3).

“Para evaluar se utiliza lo mismo, era asi como que entregar el avance cada cierto
tiempo del trabajo final y ya en si al terminar el semestre el trabajo final y la exposicion. Y pues

siempre todos teniamos que estar en las exposiciones de todos presentes, pero si nunca habia
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retroalimentacion, pasaba un equipo y ya que se acabo esta presentacion y nomas pasaba el

siguiente”. (Grupo Focal 1, Participante 6).

Debido a su caracter repetitivo, su formato expositivo y la falta de guia y retroalimentacion,
la exposicion no siempre lograba capturar la complejidad del aprendizaje ni abrir espacios de
analisis entre pares. En este sentido, los participantes sefialan que la evaluacion terminaba
valorando con mayor peso la asistencia, el cumplimiento de entregas, el formato del proyecto final,
la presentacion grupal. Este hallazgo coincide con lo sefalada por Sanchez (2016) quien advierte
que en este tipo de materias los instrumentos varian segun la interpretacion del tutor y se aplican
sin criterios comunes, lo que provoca una falta de rigor y coherencia. En este sentido, los diarios
de campo y las rubricas en lugar de utilizarse para generar un espacio de reflexion o seguimiento
se utilizan como documentos de registro que los estudiantes completan de forma rutinaria. Este
énfasis provoca que a pesar de la diversidad de instrumentos empleados no se logra capturar las
competencias profesionales que se desarrollan en contextos reales, tales como la gestion del aula,

la toma de decisiones pedagdgicas o la adaptacion a situaciones imprevistas.

Este vacio de sentido genera una experiencia donde el estudiante cumple sin comprender,
reforzando una cultura evaluativa centrada en la forma mas que en el contenido. La evaluacion
pierde su caricter procesual convirtiéndose en una practica meramente administrativa
desvinculada del acompafiamiento y la reflexion. Otro de los hallazgos mas consistentes en este
tema es la uniformidad en los criterios e instrumentos de evaluacion a lo largo de los semestres.
Es decir, los estudiantes compartieron que pese a los cambios en los niveles educativos o en los
contextos de practica, los mecanismos para evaluar su aprendizaje permanecian intactos, lo que

genera desmotivacion y una percepcion de estancamiento.

“...era lo mismo en todas las practicas, el mismo trabajo final, el mismo formato, la

misma exposicion... y uno ya ni sabia qué poner diferente.” (Grupo Focal 1, Participante 3).

La repeticion continua de los mismos productos produce una fatiga evaluativa. Los
estudiantes desarrollan estrategias de supervivencia, como reutilizar formatos anteriores o cumplir
con el minimo requerido. Esto lleva a una evaluacion de tipo instrumental donde el énfasis se

asigna a la entrega y no al sentido de lo que realmente se aprende.
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“Envie mi trabajo y saque 85 y la segunda vez envié el mismo archivo del semestre
anterior por errory me puso 100, yo no dije nada, pero con eso me di cuenta de que no lo

revisan.” (Grupo Focal 1, Participante 6).

Este fendmeno coincide con lo descrito por Ruiz-Gallardo (2012) y Sepulveda et al., (2017)
quienes sefialan que las asignaturas practicas enfrentan una tension estructural entre el aprendizaje
desde la experiencia y la 16gica burocratica de la evaluacion. En este sentido, los hallazgos sugieren
que los tutores, al carecer de criterios compartidos y mecanismos de seguimiento, reproducen
rutinas que resultan insensibles al contexto y limitan el reconocimiento de la diversidad de

aprendizajes que emergen de cada experiencia.

A pesar de la multiplicidad de los instrumentos utilizados, los testimonios muestran que
para los estudiantes la evaluacion formal no representa su verdadero aprendizaje. Las
calificaciones, las rubricas o los formatos de entrega se perciben como medidas superficiales,

incapaces de reflejar el esfuerzo, las emociones o la transformacidon que experimentan en el centro.

“Yo le dije a mi maestra lo que esta aqui no representa lo que realmente aprendi, las
rubricas que entregué y los trabajos que hice no lograron evaluar lo importante... yo no sé si

realmente aportaban algo.” (Grupo Focal 2, Participante 6).

“todos teniamos el mismo 100, no importaba si habias hecho mas o menos” (Grupo

Focal 2, Participante 8).

“no le daba importancia, si dejaba actividades ni se acordaba el mismo de revisarlas.
Eran actividades sin valor, sin importancia, las calificaciones de todos rondaban entre 80y 90

(Grupo Focal 1, Participante 2).

Estos testimonios logran evidenciar una pérdida total de sentido en la calificacion. Ante
esta disonancia los practicantes reconstruyen sus propios modos de evaluar, guiados por criterios
personales como sentirse capaces de dar una clase, observar la respuesta de los alumnos ante lo
que imparten, resolver una dificultad o reconocer su propio avance. Asi la evaluacion se desplaza
del plano institucional al plano vivencial y objetivo, donde la satisfaccion, la observacion y el

reconocimiento se convierten en indicadores de logro. Este hallazgo revela que los estudiantes no
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rechazan la evaluacion, sino que le devuelven su sentido reflexivo, convirtiéndola en un proceso
de valoracion intimo y emocional a través de la reflexion que la institucionalidad aun no logra

capturar.

En el plano curricular este enfoque evaluativo genera una ruptura entre los propdsitos
formativos de la préctica y su evaluacion. Tal como advertia Zabalza (2016) cuando la evaluacion
no logra recoger la complejidad del aprendizaje situado, se corre el riesgo de convertirse en una
asignatura técnica, alejada de su dimension reflexiva. Estos hallazgos muestran que los
instrumentos aplicados, en lugar de ser elementos que integren la teoria con la practica, operan

como filtros administrativos que simplifican un proceso profundamente significativo y formativo.

Los hallazgos de esta investigacion muestran que el sistema evaluativo actual se distancia
de un modelo integral: los instrumentos no estdn vinculados a competencias especificas, la
recogida de evidencias es limitada y la valoracion del aprendizaje descansa en productos finales
que no siempre reflejan el desempefio profesional. Esta brecha confirma la necesidad de avanzar
hacia criterios mas coherentes, contextualizados y competenciales para evaluar la practica

educativa.

Las limitaciones identificadas en el proceso evaluativo descrito por los estudiantes
coinciden ampliamente con las deficiencias documentadas en la literatura sobre las asignaturas de
practica escolar. Cid-Garcia y Pardo-Santano (2021) sefialan que, en muchas instituciones
formadoras, las calificaciones usualmente no reflejan de manera realista el nivel de competencia
del alumnado, pue se emplean pocos instrumentos que realmente logran valorar las competencias
esperadas y existe una débil conexion entre lo que se ensefia, lo que se evalia y lo que se espera.
Esta descripcion coincide con lo expresado por los participantes al mencionar que el proceso se
centraba en productos estandarizados, un proyecto final y una exposicidn, sin criterios claros que

orientaran la valoracion del desempefio.

En este sentido, Cid et al., (2011) subrayan la necesidad de definir normas de competencia,
criterios de desempefio y de utilizar principios como la multivariedad y la triangulacion de
instrumentos, esto con el fin de garantizar que las evidencias recogidas provengan de diversas

tareas y agentes (tutor universitario, docente del centro, autoevaluacion del practicante) con el fin
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de crear un espacio de acompafiamiento para lograr una evaluacidon efectiva en este tipo de

asignaturas.
4.5.3 Fragmentacion entre reflexion y evaluacion del aprendizaje

Los hallazgos de esta investigacion revelan una fragmentacion evidente entre los procesos
de reflexion y evaluacion en las asignaturas practicas. Aunque los estudiantes reconocen el valor
de la reflexion como un medio para comprender y resignificar sus experiencias, esta no se integra
formalmente dentro de los criterios 0 mecanismos de evaluacion. La reflexion aparece como un
elemento intuitivo, personal y ocasional, mientras que la evaluacién se mantiene como un

procedimiento externo, sumativo y formal centrado en productos finales.

“...cuando pasaban cosas en la escuela, nosotros lo hablabamos entre el equipo, veiamos
qué nos funciono o qué no, pero nunca se nos pidio analizar o reflexionar eso en clase, era mas

como algo que haciamos por nuestra cuenta.” (Grupo Focal 2, Participante 4).

“...te quedas pensando en lo que hiciste, si estuvo bien o no, pero nunca hubo como un
espacio para que eso lo habldaramos con la maestra, ni en grupo, ni nada, simplemente lo

pensabas tuy ya.” (Grupo Focal 1, Participante 6).

Estos testimonios permiten observar que los espacios de reflexibon no estan
institucionalizados dentro del proceso formativo. Son los propios estudiantes quienes construyen
espacios informales (en conversaciones con otros o mediante notas personales) para analizar lo
vivido, pero estos momentos no son reconocidos ni recuperados como parte del proceso de
evaluacion del aprendizaje. La reflexion, que deberia funcionar como el eje que conecta la teoria
con la accion, se convierte en una actividad invisible para el sistema de evaluacion. Tal como lo
plantea Schon (1992) la formacion practica requiere de espacios que promuevan la reflexion en la
accion y sobre la accidon, donde el sujeto analice sus decisiones y construya conocimiento a partir
de su experiencia. Sin embargo, en los hallazgos se evidencia que este tipo de reflexion no se
institucionaliza ni se acompafa por parte del tutor. Esto concuerda con lo senalado por Hirmas y
Cortés (2013) quienes mencionan que muchos programas de formacion practica se limitan a una
reflexion de tipo técnica (centrada en lo que se hizo) sin avanzar a niveles practicos o criticos
donde se analicen las implicaciones éticas, contextuales o profesionales del quehacer educativo.
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Los estudiantes manifiestan que sus reflexiones no tienen un lugar definido dentro de la
asignatura, lo que genera la percepcion de que reflexionar no tiene valor académico. En lugar de
ser un proceso colectivo y orientado, se trata de una practica espontanea y privada, guiada por la

necesidad de entender lo vivido més que por una intencidon formativa.

“Yo st reflexionaba, pero por mi cuenta, porque nadie te pedia eso... era mas para

entender lo que me pasaba con los nifios.” (Grupo Focal 2, Participante 5).

Este tipo de reflexion, aunque es valiosa carece de la estructura necesaria para convertirse
en una herramienta de desarrollo profesional. Como advertia Zabalza (2011) cuando la reflexion
no se acompafia de mediacion pedagogica, su alcance se limita a introspeccion individual sin que
logre transformarse en conocimiento profesional compartido. Mientras que la reflexion queda en
terreno de lo personal, un hallazgo interesante que destacan los testimonios es sobre la
desvinculacion de la evaluacion instituciona del proceso reflexivo. Los productos solicitados
(diarios, reportes, trabajos finales) se conciben como evidencias de cumplimiento, sin generar
espacios de retroalimentacion ni andlisis sobre las decisiones pedagogicas tomadas por el

practicante.

“..si entregabas el trabajo ya tenias el puntaje, quién sabe si estaba bien o mal y pues
tampoco nosotros nunca lo supimos pues porque tampoco habia esa parte de la

retroalimentacion.” (Grupo Focal 2, Participante 3).

Esto muestra que la evaluacidn no promueve el pensamiento reflexivo ni valora los
procesos de razonamiento docente que se desarrollan en la préctica. La voz del estudiante queda
de lado y con ella su posibilidad de construir sentido a su propia formacion. Tal como sefialan Cid-
Garcia y Pardo-Santano (2021) esta desconexion entre la evaluacion y los aprendizajes adquiridos
en la practica limita la posibilidad de valorar las competencias que se generan en la accion,

reforzando una cultura evaluativa centrada en el producto més que en proceso.

Otro aspecto sefialado durante la conversacion fue la ausencia de un acompafiamiento
constante por parte del tutor, el cual explica en parte esta desarticulacion entre lo real y lo esperado.
Cuando el tutor no habita los espacios para discutir lo que ocurre en el centro o no da seguimiento

a los diarios, la reflexion se debilita y la evaluacion se convierte meramente en un tramite. En
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cambio, cuando la tutoria se mantiene activa, los estudiantes logran encontrar ese espacio para

verbalizar y analizar sus experiencias, dandole ese sentido al proceso evaluativo.

“..entregamos las cosas y cuando venimos a asesoria nos da comentarios... Realmente
se ve que los estd leyendo. Entonces si se nota mucho la diferencia en eso.” (Grupo Focal 2,

Participante 5).

“...siempre tratando de dar soluciones, no dejarte en blanco ni dejarte sola como los

anteriores.” (Grupo Focal 2, Participante 1).

En este sentido, la tutoria también actia como un puente que articulo la reflexion con la
evaluacion, generando una experiencia mas completa y significativa orientada a la mejora de la
formacion profesional. Esto se relaciona directamente con lo expuesto por Saiz-Linares y Susinos-
Rada (2018) quienes sefialan que la retroalimentacion y la mediacion tutorial son elementos
indispensables para transformar la evaluacion en un proceso formativo y no Unicamente

calificativo.

4.5.4 Primeros indicios de una evaluacion formativa

En contraste con las experiencias predominantemente sumativas identificadas en la mayoria de los
testimonios, el grupo focal 2 mostroé signos emergentes de transformacion en la forma que se
concibe y se desarrolla la evaluacion del aprendizaje en este tipo de asignaturas. Los estudiantes
de este grupo expresaron que a diferencia de semestres anteriores el proceso evaluativo actual (al
momento de aplicar el grupo focal) ha incorporado momentos de retroalimentacién continua,
orientacion personalizada y acompafiamiento activo por parte del tutor, lo que generd una

experiencia mas formativa y con mayor sentido pedagdgico.

“...este semestre entregamos las cosas y cuando venimos a asesoria nos da comentarios
de las cosas que le entregamos. Realmente se ve que los esta leyendo... Y yo emocionada porque
la profe sabe lo que estoy haciendo. Entonces si se nota mucho la diferencia en eso.” (Grupo

Focal 2, Participante 5).

“..desde el dia que llego nos dijo: cuéntenme cudles han sido sus experiencias o si

quieren hacer un cambio ... incluso agarra dias para retroalimentacion individual o por
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equipo... siempre tratando de dar soluciones, no dejarte en blanco ni dejarte sola como los

anteriores.” (Grupo Focal 2, Participante 1).

Estos testimonios evidencian una ruptura con la forma tradicional de la evaluacion centrada
unicamente en la entrega de productos finales. En su lugar, la tutora logré promover el dialogo
constante con los estudiantes, mostrando interés por comprender lo vivido, las dificultades y los
avances que cada uno experimentaba en el centro de practicas. Este tipo de interaccién genero un
ambiente de confianza y compromiso que los estudiantes reconocen como un factor determinante
en su motivacion y la mejora de su desempefio. Esta practica evaluativa se presenta como cimiento
de cambio en el enfoque utilizado anteriormente, cambiando de un modelo de control a uno de

comprension.

En este sentido, la retroalimentacion adquirié un cardcter genuinamente pedagogico, al
convertirse en un medio para el aprendizaje reflexivo mas que en un simple mecanismo de
correccion. Desde la perspectiva de Saiz-Linares y Susinos-Rada (2018) la retroalimentacion se
produce en un marco de acompafiamiento y reconocimiento, favorece la construccion de saberes
compartidos y contribuye al desarrollo profesional del estudiante. Lo anterior evidencia la forma
en la que los participantes del segundo grupo perciben el seguimiento del tutor como guia que

permite identificar sus avances y resignificar sus experiencias.

Asimismo, esta experiencia logro fortalecer su capacidad para reflexionar sobre lo vivido,
pues los comentarios del tutor permitian reinterpretar lo vivido, cuestionar sus decisiones y
reconocer tanto sus aciertos como sus areas de mejora. En palabras de Barba-Martin et al. (2020)
este tipo de evaluacion formativa reduca la brecha entre la teoria y la practica al situar la
retroalimentacion como un proceso dialdgico que integra la experiencia con el conocimiento

profesional. De esta manera, la evaluacion se transformé en un espacio de dialogo reflexivo.

“...entonces ya ahorita con la prdctica 4 hay un monton de diferencia con la maestra,
porque como mencionan, pues desde el dia que llego nos dijo cuéntenme cudles han sido sus
experiencias... incluso agarra dias para retroalimentacion individual o por equipo.” (Grupo

Focal 2, Participante 1).
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Esta vivencia contrasta notablemente con lo expresado por los participantes del grupo 1
quienes describieron un escenario opuesto, caracterizado por didlogos superficiales, asesorias

extenuantes y escasa orientacion.

“...lo veiamos, asi como por encimita... nos decia: los que estén como atorados en algo
mdandenme mensaje o diganme una hora para definir un horario, y ya cuando asistias a las

asesorias, tu solo platicabas y pues no habia mucho que hacer.” (Grupo Focal 1, Participante
6).

“En una ocasion la maestra quiso platicar de una situacion en especial, pero el discurso
era el mismo y fue asi por varias clases... era tan de hueva escuchar lo mismo cada semana que
va ni queriamos entrar. Lo que pudo abordar en una o dos clases lo tomo por mds y fue un

discurso tan de hueva”. (Grupo Focal 1, Participante 5).

Estas diferencias entre los grupos reflejan la incidencia directa del estilo de
acompafiamiento en la percepcion y sentido formativo de la practica. Mientras que para el grupo
2 la evaluacion se convirtid en un proceso vivo, dialdgico y constructivo al final de su practica. En
el grupo 1 se experimenté como un ejercicio rutinario, carente de profundidad y de impacto en su
aprendizaje. Estas diferencias encontradas refuerzan la idea de la importancia que tiene la
retroalimentacion y el dialogo reflexivo como condiciones indispensables para transitar hacia una

evaluacion verdaderamente formativa.

Por lo tanto, este elemento se presenta como punto referente dentro de los hallazgos, donde
se dan las primeras manifestaciones de evaluacion formativa que integra la retroalimentacion, la
reflexion y el acompafiamiento, elementos que como sostienen Zabalza (2011) y Cid-Garcia y
Pardo-Santana (2021) resultan esenciales para trascender las practicas evaluativas meramente
instrumentales. Aunque todavia no se configura como un proceso sistematico ni generalizado, esta
experiencia muestra el potencial transformador de una evaluacion que reconoce al estudiante como

sujeto activo, reflexivo y corresponsable de su propio aprendizaje.

El conjunto de estos hallazgos permite comprender la formacién practica como un proceso
dinamico en el que convergen saberes, experiencias y relaciones que configuran la identidad
profesional del futuro educador. Las tensiones identificadas entre la teoria y practica, las
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diferencias en el acompafiamiento tutorial y los contrastes en las formas de evaluacion evidencian

tanto los avances como los retos que enfrenta este espacio formativo.
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Capitulo S. Conclusiones
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5.1 Asignaturas practicas como experiencia formativa y construccion de sentido

profesional

La presente investigacion permitié adentrarse en la complejidad de las asignaturas de practica
como espacios donde se entrelazan saberes, emociones y experiencias que configuran
progresivamente la identidad profesional del futuro educador. Atender la voz de los estudiantes
resultd fundamental para comprender como articulan lo aprendido con el hacer, como resignifican
su formacion a partir de situaciones reales y como estas vivencias les permiten definir el tipo de
profesional que desean llegar a ser.

Desde una perspectiva formativa, los hallazgos muestran que estas asignaturas son
altamente valoradas por el estudiantado, pues constituyen un escenario privilegiado para analizar
sus conocimientos, contrastarlos con la realidad y reflexionar sobre su propio desempefio. El
proceso formativo se caracteriza principalmente por la observacion, la interaccion con el contexto
escolar, la intervencidon en diversas actividades, el trabajo colaborativo y, en algunos casos, la
gestion de pequenios proyectos educativos. En medio de esta diversidad, la practica se consolida
como un espacio esencial para enfrentarse a dilemas reales, poner en juego saberes y decisiones y
descubrir el sentido profundo de la labor educativa.

No obstante, los resultados también evidencian una mirada critica hacia el modo en que
estas asignaturas han sido concebidas e implementadas en el curriculo. Aunque las competencias
esperadas (diagnostico, disefio, intervencion y evaluacion) se reconocen como fundamentales, los
estudiantes coinciden en que su apropiacion deberia fortalecerse justamente en el espacio practico.
Sin embargo, la experiencia vivida se concentra principalmente en un modelo investigativo-
observacional centrado en la descripcion, con escasos momentos de intervencion auténoma o
resolucion de problemadticas reales, pese a que el plan de estudios promueve un enfoque
diversificado y contextualizado.

Esta orientacion genera una separacion entre lo que se aborda en las asignaturas tedricas y
lo que ocurre en los centros de practica, acentuando la fragmentacion curricular. A ello se suma
que, al converger diversos docentes, escuelas y estilos de acompafnamiento, la asignatura adquiere
un caracter altamente subjetivo. Esto se traduce en variaciones constantes en los objetivos, en la
forma de orientar el proceso y en los criterios de evaluacion, lo que genera experiencias
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discontinuas entre un semestre y otro. La evaluacion, en particular, tiende a privilegiar la entrega
de productos sobre la reflexion y el desarrollo de aprendizajes profundos, situando mas el énfasis
en el cumplimiento que en la apropiacion, la autocritica y la capacidad de analisis que el propio
plan de estudios propone.

A pesar de estas limitaciones, los estudiantes continuan otorgando un alto valor a las
asignaturas de practica. Reconocen en ellas la oportunidad de acercarse a la realidad profesional,
intervenir en contextos auténticos y construir, junto con otros, una comprension mas amplia de su
funcion como educadores. En el plano personal y emocional, estas experiencias les permiten
confirmar su vocacion, comprender las dinamicas educativas y visualizarse en el futuro ejercicio
del profesional en educacion.

Estos hallazgos invitan a reflexionar sobre el sentido profundo de la formacién practica.
Mas alla de la acumulacion de tareas o de la observacion como actividad central, la practica
requiere consolidarse como una experiencia vivida, analizada y resignificada desde la reflexion,
donde se cree un espacio de transformacion, construccion y reconstruccion del conocimiento,
donde el estudiantado pueda comprender la complejidad del quehacer educativo, interpretar su
propia actuacion y tomar decisiones fundamentadas. Para ello, resulta necesario avanzar hacia una
estructura institucional mas so6lida, con principios claros, responsabilidades definidas entre los
actores involucrados, mecanismos de colaboracion con los centros educativos y criterios de
evaluacion coherentes con el caracter formativo de la practica.

Esto implica reconocer que la formacion desde la practica no puede reducirse a un conjunto
de entregables, sino que debe habilitar tiempos y espacios para la reflexion, el didlogo y la
integracion de saberes, permitiendo que el estudiantado dé sentido a sus experiencias y las utilice
para mejorar su propio aprendizaje. Fortalecer este espacio es clave para garantizar una formacion
profesional que no solo prepare técnicamente, sino que forme educadores capaces de comprender,

analizar y transformar los contextos en los que intervienen (Cortés-Gonzalez et al., 2020).
5.1.1 Fragmentacion entre la realidad experimentada y lo compartido en el aula
universitaria

Los resultados de la investigacion muestran que la forma en que se estructura el curriculo

condiciona directamente la articulacion entre teoria y practica. Tal como advierte Zabalza (2016),

151



cuando las asignaturas practicas se conciben como complementos o requisitos formales, su sentido
formativo se debilita. Esto se observo con claridad en las experiencias del estudiantado: aunque la
asignatura ocupa un lugar visible en el plan de estudios, en la practica cotidiana se integra de
manera limitada, lo que produce una desconexion entre los contenidos teoricos, lo vivido en el
centro de practica y el acompafiamiento docente.

Esta fragilidad puede explicarse parcialmente por tratarse de un programa ain en
consolidacion. Sin embargo, mas que justificarla, los hallazgos la convierten en una oportunidad
para repensar los cimientos sobre los cuales se construye la formacion profesional. Desde la voz
de los propios estudiantes emerge un interés genuino por fortalecer la asignatura: reconocen su
valor, pero también identifican la necesidad de mejorar su estructura, coherencia y pertinencia para
que responda al sentido profundo que se pretende desde la formacion practica.

Desde la experiencia compartida por los estudiantes logramos ver que la articulacion
teoria—practica no depende Unicamente de la disposicion individual; requiere una estructura
institucional solida que garantice continuidad, claridad de objetivos y coherencia con las funciones
asignadas a cada actor. Solo asi la practica puede dejar de percibirse como un espacio fragmentado
0 como un requisito para la titulacion, para convertirse en un verdadero proceso de aprendizaje
situado que otorgue herramientas significativas para el futuro profesional docente.

Los testimonios evidencian que, aunque la teoria orienta la mirada y ofrece marcos de
comprension, es la vivencia concreta la que resignifica ese conocimiento. Los estudiantes
reconocen la utilidad de los saberes tedricos para interpretar la funcion pedagogica y social de la
ensenanza; sin embargo, también expresan dificultades al trasladarlos a las situaciones reales que
enfrentan en los centros de practica. Esta tension entre lo aprendido y lo vivido, lejos de constituir
un obstaculo, se convierte en una oportunidad formativa, pues exige al futuro educador reflexionar,
adaptarse, tomar decisiones y trabajar desde la autonomia. En esta linea, Cortés et al., (2015)
subrayan que la practica profesional depende tanto de las condiciones externas como de los
recursos internos que el estudiante moviliza para transformar las dificultades en oportunidades de
crecimiento.

Asimismo, los hallazgos confirman que la integracion entre teoria y practica se sostiene en
un equilibrio entre la estructura curricular, el acompafamiento pedagdgico y la claridad de roles y

responsabilidades de quienes participan en el proceso (Mérida-Serrano et al., 2021). La
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observacion sistemadtica, el didlogo y la interpretacion conjunta de las experiencias son
mecanismos cruciales para evitar la fragmentacion del conocimiento y favorecer una comprension
mas profunda de la realidad educativa. Cuando las asignaturas promueven espacios de reflexion,
analisis y colaboracion, los estudiantes logran vincular los saberes teoricos con las situaciones
reales, fortaleciendo su autonomia y su identidad profesional (Sanchez, 2016).

Los resultados también dejan ver que la relacion teoria—practica se vive en dos planos. En
el plano institucional, las expectativas generadas por los cursos tedricos no siempre coinciden con
lo que se experimenta en los centros de practica, lo que provoca un desfase entre el aprendizaje
anticipado y la realidad a la que se enfrentan. A ello se suma la influencia del perfil docente, donde
la falta de claridad en la definicion de funciones y criterios genera experiencias diversas y, en
ocasiones, contradictorias. En el plano formativo, los estudiantes senalan la necesidad de contar
con espacios que favorezcan la autorreflexion, la reconstruccion de su identidad profesional y la
reinterpretacion de los saberes a la luz de lo vivido. Estos procesos permiten comprender la teoria,
completarla y contrastarla en situaciones reales, reforzando el caracter integrador de la practica
(Cortés-Gonzalez, 2020). Por lo tanto, la formacion desde la practica se reconoce como un proceso
amplio y diverso, donde la teoria orienta, pero es la practica la que confronta, transforma y da
sentido a ese conocimiento (Tejada, 2020; Imbernon, 2022). Solo cuando ambas dimensiones se
articulan mediante un proceso reflexivo, acompanado y sostenido institucionalmente, la formacion
docente adquiere verdadero significado: no solo prepara para enseiar, sino también para

comprender, cuestionar y transformar la educacion desde la experiencia.

5.1.2 Contribuciones desarrolladas en los procesos de practica, aprendizaje, identidad

y compromiso profesional

En cuestion de la contribucion de este tipo de asignaturas esta investigacion muestra que la practica
se presenta como un espacio decisivo para la formacion integral del futuro educador. Lejos de
limitarse a aplicar conocimientos teoricos, la practica se vive como un proceso de transformacion
personal y profesional en el que se adquieren saberes, competencias y valores que otorgan sentido
a la profesion (Zabalza, 2016). En este escenario, los estudiantes aprenden a observar, intervenir,
tomar decisiones y reflexionar desde la realidad educativa, enfrentdndose a su complejidad y

dinamismo.
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Desde la perspectiva de Tejada y Navio (2019), la practica es un nticleo formativo porque
integra lo conceptual, lo procedimental y lo ético. Sin embargo, esta integraciéon no ocurre de
manera automatica, requiere mediacion pedagogica y reflexion guiada (Agirre-Garcia et al., 2022).
En los semestres donde el acompafiamiento fue sélido, los estudiantes fortalecieron su seguridad,
la comprension del funcionamiento escolar y el sentido de pertenencia profesional. En aquellos
contextos donde el apoyo fue limitado, emergi6 un aprendizaje distinto, centrado en la autonomia,
la autorregulacion y la reflexion individual.

Si bien esta autogestion resultd valiosa, se sugiere que estos aprendizajes podrian
profundizarse mediante procesos reflexivos acompafiados. La incorporacion de instrumentos de
mediacion (guias, preguntas que orienten, espacios sistematicos de dialogo) permitiria transformar
la vivencia individual en comprension compartida, fortaleciendo el sentido formativo de la practica
y evitando que la experiencia quede aislada de criterios pedagogicos comunes.

Estos hallazgos coinciden con Cortés et al., (2015), quienes destacan que la formacion
practica depende tanto de las condiciones externas como de los recursos internos del estudiante
(motivacidon, compromiso, autoconfianza) que permiten convertir dificultades en oportunidades.
Incluso en escenarios menos estructurados, los participantes demostraron capacidad de adaptacion,
resiliencia y andlisis critico, atributos esenciales para la profesion.

A partir de los testimonios es posible distinguir tres ambitos de contribucion formativa: a)
el plano pedagdgico, donde se amplian saberes sobre el desempeiio docente y la dindmica escolar;
b) el plano transversal, que articula reflexion, colaboracion, sensibilidad ética y capacidad de
analisis situacional y c) el plano personal, donde se desarrollan aprendizajes transferibles como la
autorregulacion, gestion emocional, sensibilidad social y compromiso los cuales suelen ser menos
visibles pero resultan centrales en la construccion del ser profesional.

Esta vision se alinea con Korthagen (2010), quien sostiene que la formacion practica
favorece la coherencia entre lo que el estudiante sabe, hace y es. La préctica integra emociones,
valores y tensiones propias del contexto, convirtiéndolos en recursos formativos cuando existe una
guia que orienta su interpretacion. Asimismo, impulsa procesos de autoconocimiento y
reafirmacién vocacional. Tal como plantean Domingo y Gomez (2014), al permitir que el
estudiante reconozca sus fortalezas, limites y motivaciones desde una mirada ética, cognitiva y

emocional.
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En este sentido, la contribucion de las asignaturas de practica se expresa en la construccion
progresiva de la identidad profesional y en el fortalecimiento de competencias que articulan
conocimiento, reflexion y accion. Aunque en algunos casos con acompaiamiento o sin ¢l (aunque
con efectos distintos) la practica emerge como un espacio auténtico de aprendizaje donde la

experiencia se convierte en sentido profesional.

5.1.3 La colaboracion y el acompaiiamiento que sostiene la experiencia practica

Los resultados de esta investigacion muestran que la practica no se vive de manera aislada; por el
contrario, se sostiene en los vinculos que se construyen entre quienes participan en ella. Desde una
perspectiva formal la formacion préctica requiere la intervencion conjunta del tutor académico y
del tutor del centro escolar constituye un eje fundamental del proceso formativo, no solo por la
orientacién técnica que ofrecen, sino porque facilitan la interpretacion pedagdgica de la
experiencia y actian como puentes entre lo aprendido en la universidad y lo vivido en el aula
(Cortés-Gonzalez et al., 2020).

Cuando la tutoria logra proporcionar orientacion, los estudiantes experimentan mayor claridad,
seguridad y coherencia en su proceso formativo. La observacion guiada, el didlogo sobre la
experiencia y la retroalimentacion critica fueron reconocidos como los momentos de aprendizaje
mas significativos, coincidiendo con Agirre-Garcia et al., (2022), quienes sostienen que la tutoria
debe ser un apoyo cognitivo y emocional que medie entre la accion y la reflexion, y no limitarse a
supervisiones administrativas.

En los semestres donde el acompafiamiento fue mas limitado, los estudiantes sostuvieron su
aprendizaje a través del apoyo entre pares. El intercambio de estrategias, la discusion de
dificultades y el sostén emocional se convirtieron en recursos valiosos para enfrentar los desafios
de la practica. Esta perspectiva se relaciona con lo planteado por Saiz-Linares et al. (2019), quienes
destacan que las interacciones entre pares permiten construir conocimiento profesional situado y
favorecen la reflexion compartida. No obstante, estos procesos surgieron principalmente por
iniciativa personal, lo cual evidencia la necesidad de dotarlos de una estructura formal que los
reconozca y los fortalezca.

Los hallazgos también evidencian que la relacion entre universidad y centros escolares condiciona

de manera directa la calidad de la experiencia practica. La falta de comunicacion y coordinacion
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institucional genera desarticulacion y confusion, mientras que la existencia de acuerdos claros, el
intercambio sistematico de informacion y la corresponsabilidad fortalecen las experiencias de
practica. Esto coincide con lo planteado por Bové (2022), quien sefiala que la colaboracion
interinstitucional es una condicidn necesaria para garantizar la coherencia y calidad de la
formacion practica.

Por lo tanto, cuando estos procesos se sostienen de manera sistematica y dialdgica, la practica se
transforma en un espacio de aprendizaje compartido donde la experiencia se interpreta
colectivamente y se convierte en conocimiento profesional. Por el contrario, cuando se debilitan,
la practica pierde profundidad reflexiva y se fragmenta. En relacion con lo mencionado por
Meérida-Serrano et al. (2021), al consolidar estos vinculos se genera una condicion indispensable
para fortalecer el sentido formativo y personal de estas asignaturas, integrando teoria, accion y

reflexion en una experiencia coherente con las demandas de la profesion educativa.

5.1.5 Procesos de reflexion que guian la evaluacion del aprendizaje desde la practica

Los resultados de este estudio muestran que la reflexion y la evaluacion constituyen el ntcleo del
aprendizaje en las asignaturas de practica, aunque en la experiencia del estudiantado suelen
funcionar como procesos paralelos y poco articulados. La practica exige interpretar lo vivido,
tomar decisiones y buscar sentido en situaciones reales; sin embargo, la estructura institucional no
siempre facilita que estos procesos se encuentren (Tejada y Navio, 2022). Tal como advierte
Zabalza (2016), la practica solo adquiere su verdadero cardcter formativo cuando reflexion y
evaluacion operan como un mismo movimiento de comprension de la experiencia profesional.
En la vivencia estudiantil, la reflexién emerge de manera espontanea: aparece en conversaciones
con pares, en la revision de lo ocurrido en el aula o en momentos personales de analisis.
Reflexionan porque lo necesitan, porque enfrentan dilemas reales y porque la experiencia los
interpela. Este ejercicio intuitivo les permite revisar lo que hicieron, ajustar decisiones y reconocer
sus avances; sin embargo, rara vez trasciende hacia niveles més profundos del desarrollo
profesional, en gran parte porque no existen dispositivos de mediacion que faciliten esa
profundizacion (Korthagen, 2010).

La evaluacion, por contraste, se vive principalmente como un procedimiento formal

centrado en productos finales. Diarios, reportes, ribricas y proyectos finales poseen potencial
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formativo, pero en la practica se usan como evidencias de cumplimiento mas que como espacios
de analisis. Ello genera una distancia significativa entre lo que los estudiantes sienten que aprenden
y lo que institucionalmente se registra. Como sefialan Cid-Garcia y Pardo-Santano (2021), este
desfase es frecuente en las asignaturas de practica, donde lo evaluado no siempre coincide con las
competencias que realmente se desarrollan en la accion educativa.

Esta desconexioén provoca que los estudiantes reflexionen, pero sin que esa reflexion sea
reconocida como aprendizaje; y que sean evaluados, pero sin que esa evaluacion dialogue con lo
que realmente viven. En términos pedagogicos, se produce una fragmentacion que debilita ambos
procesos: la reflexion queda relegada a lo personal y la evaluacion se reduce a un tramite
administrativo. Tal como plantean Casillas et al., (2018), cuando no existe encuentro entre ambas
dimensiones, la formacion se empobrece.

A pesar de ello, algunos testimonios revelan experiencias que apuntan hacia otra manera de
concebir la evaluacion. En los semestres recientes, ciertos tutores promovieron espacios de
dialogo, retroalimentacion continua y analisis compartido de situaciones del aula. Cuando esto
ocurre, la evaluacion deja de centrarse en el producto y se convierte en un proceso de comprension
guiada, donde el tutor acompana al estudiante a reinterpretar lo vivido, cuestionar decisiones y
reconocer aprendizajes significativos. Estas experiencias evidencian que, cuando existe
acompanamiento, la reflexion puede profundizarse y conectar con creencias, perspectivas e incluso
con la identidad en formacién del futuro educador (Korthagen, 2010).

Desde esta perspectiva, la retroalimentacion adquiere un papel fundamental. Como sostienen Saiz-
Linares y Susinos-Rada (2018), la retroalimentacion situada permite transformar la evaluacion en
un proceso formativo, centrado en comprender y orientar, mas que en calificar. Esto coincide
plenamente con los testimonios del grupo en el que la evaluacién se vivid como un proceso
dialégico: los estudiantes se sintieron escuchados, comprendieron mejor lo que experimentaban y
lograron proyectar sus decisiones pedagdgicas con mayor claridad.

Cuando la reflexion se integra en la evaluacion y la evaluacion reconoce la reflexion, ambas
dimensiones se fortalecen y permiten que la experiencia se transforme en conocimiento
profesional. Esta articulacion no solo enriquece el aprendizaje técnico, sino que abre la posibilidad
de transitar hacia una comprension mas profunda de la educacion: quién se es, qué se cree sobre

ensefar y aprender, y qué proposito se persigue al entrar al aula. En otras palabras, permite que la
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practica contribuya no solo a saber hacer, sino también a saber ser como educador (Korthagen,
2010). Aunque el modelo actual presenta tensiones y fragmentaciones, también muestra signos de
cambio. Alli donde el tutor acompaia, escucha y retroalimenta; donde la reflexién se comparte y
se analiza; y donde la evaluacion se abre al didlogo, la practica se convierte en un espacio formativo
integral. Ese es el camino que muestran los estudiantes, y es el camino hacia el cual apunta una
formacion coherente con los principios de la educacion profesional.

Por lo tanto, la reflexién se valora como un elemento significativo pero poco guiada,
mientras que la evaluacion se encuentra en un proceso de transformacion. Juntas, representan un
elemento indispensable para la construccion del conocimiento profesional: reflexionar permite
comprender y evaluar permite reconocer. A través de la simbiosis entre ambas dimensiones, el
aprendizaje adquiere sentido y se comparte. Tal como menciona Agirre-Garcia et al. (2022) la
formacion practica alcanza su verdadero potencial cuando la reflexién no se anade al final del
proceso, sino cuando lo atraviesa y le da sentido.

5.2 La innovacion como elemento clave en los procesos de formacion practica
Los resultados de esta investigacion muestran que innovar en las asignaturas de practica exige un
cambio que va mas alla de la actualizacion curricular. La innovacion, entendida de manera
profunda, implica transformar la logica formativa que sostiene la practica y revisar criticamente
como se articula la experiencia con el aprendizaje profesional. Esta vision se alinea con lo sehalado
por Sanchez (2016), quien describe el cardcter “bipolar” de este tipo de asignaturas como un
espacio que simultineamente introduce al estudiante en la complejidad real de la profesion y, a la
vez, debe desafiar visiones rigidas o reduccionistas sobre la educacion. Innovar, en este sentido,
significa preparar al futuro profesional de la educacion para pensar la practica desde la
incertidumbre, la singularidad de los contextos y la necesidad de un juicio pedagogico sensible y
critico.

En esta linea, Pizzolito y Macchiarola (2015) sostienen que la innovacion no se configura
a través de acciones aisladas, sino mediante un proceso reflexivo continuo que permite
comprender, reorientar y transformar la practica desde su propia experiencia. Esta perspectiva
adquiere especial relevancia para un programa de reciente creacion como la Licenciatura en
Educacion, donde las asignaturas de préctica todavia se encuentran en una fase de exploracion

institucional. Desde el enfoque de estas autoras, este momento inicial constituye la primera fase
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del “movimiento resorte”: un punto de tensiéon y acumulacion de experiencias que, al ser analizadas
de manera sistematica, pueden impulsarse hacia una segunda fase de expansion, donde emergen
nuevas preguntas, reinterpretaciones y posibilidades de reorganizacion del modelo formativo.

Bajo esta mirada, las experiencias de los estudiantes no solo evidencian limitaciones en la
implementacion actual, sino que representan oportunidades valiosas para iniciar ese proceso de
retroalimentacion profunda que activa el “resorte” y conduce a un modelo de practica mas
coherente. El analisis de estos testimonios permite identificar puntos criticos, reconocer patrones
y visibilizar necesidades que, una vez procesadas colectivamente, pueden convertirse en impulsos
para la mejora estructural de la asignatura.

En esta misma linea, Lopez-Larios et al., (2021) mencionan que las innovaciones con
sentido se construyen a partir de la experiencia investigativa y se sostienen en el analisis
compartido entre sus integrantes. La innovacion no radica Unicamente en implementar estrategias
nuevas, sino en la capacidad de las instituciones de reflexionar sobre lo que ocurre en la practica,
comprender sus dindmicas reales y transformar lo que sea necesario para que el aprendizaje sea
mas profundo. La experiencia vivida por los estudiantes (al enfrentarse a contextos reales, dilemas
auténticos y relaciones diversas) ofrece elementos para alimentar este proceso reflexivo-resorte.
Cuando estas vivencias se analizan de manera critica y sistematica, se transforman en
conocimiento formativo capaz de orientar ajustes profundos en el modelo de practica. Desde esta
perspectiva, la experiencia estudiantil no solo revela limitaciones, sino que se convierte en la base
para construir un modelo mas articulado, coherente y cercano a las necesidades reales del proceso

formativo.

5.3 Recomendaciones para fortalecer la experiencia practica

Los resultados de esta investigacion permiten identificar diversas areas de mejora para fortalecer
las asignaturas de practica y garantizar que cumplan su funcion formativa dentro del curriculo. Las
recomendaciones que se presentan a continuacion surgen del andlisis de las voces de los
estudiantes y del didlogo con los referentes tedricos revisados. Su propdsito no es ofrecer
soluciones prescriptivas, sino proponer lineas de accion reflexivas y contextualizadas que orienten
la mejora institucional hacia una préactica mas coherente, inclusiva e innovadora

1. Definir el tipo de practicas y su orientacion formativa
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Un hallazgo constante fue la ambigiiedad en torno al tipo de practica que se vive en la
licenciatura. Aunque en los documentos institucionales se mencionan posibilidades como
docencia, investigacion, gestion o intervencion, los estudiantes describen experiencias
centradas casi exclusivamente en el aula, sin claridad sobre si se espera de ellos observar,
intervenir, investigar o una combinacion de estas dimensiones. Esta indefinicion genera
incertidumbre respecto a lo que deben hacer, qué se les va a solicitar y como seran
evaluados.

Autores como Rodriguez, et al., (2015) y Zabalza (2016) subrayan que la
delimitacion del tipo de practicum es un punto de partida clave para alinear objetivos,
actividades y criterios de evaluacion. A la luz de estos planteamientos y de las voces
estudiantiles, se sugiere que la licenciatura revise y aclare explicitamente: qué tipo de
practica se propone en cada semestre; qué competencias se espera desarrollar; qué grado
de autonomia se busca; y como se vinculan estas experiencias con otras asignaturas del
plan de estudios. Esta definicion mas precisa no implica un proceso rigido de la
experiencia, sino ofrecer un marco comun que reduzca la brecha entre la intencion
curricular y la vivencia real del estudiantado.

2. Incorporar la inclusion y atencion a la diversidad como competencia transversal

Los estudiantes expresan de forma reiterada sentirse poco preparados para trabajar con
grupos diversos, particularmente cuando hay alumnos con discapacidad, condiciones de
neurodivergencia o contextos familiares complejos. Si bien reconocen que en otras
asignaturas se abordan temas sociales, sefialan que, al llegar al aula real, carecen de
estrategias concretas para responder de manera ética y pedagogica a esta diversidad.

En esta misma linea, Saiz-Linares y Susinos-Rada (2018), se proponen que las asignaturas
de préactica integren la inclusién no solo como contenido teérico, sino como experiencia
formativa. Esto podria implicar, por ejemplo, planear situaciones de practica en las que el
estudiantado tenga que: adaptar actividades a diferentes necesidades; analizar casos reales
de exclusion/inclusion; y reflexionar sobre las decisiones que toman frente a la diversidad.
Con ello, la inclusion se asumiria como una competencia transversal que atraviesa la
practica en todos sus niveles, favoreciendo el desarrollo de sensibilidad ética y capacidad

de intervencidn situada.
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3. Fortalecer la tutoria y el acompaiiamiento pedagogico

Los testimonios permiten sugerir que la institucién podria avanzar hacia un modelo de
tutoria mas claro y sostenido. A partir de autores como Salinas Espinosa et al., (2019) y
Meérida-Serrano et al., (2021), se plantean dos necesidades de forma general respecto al
tema: 1) Contar con criterios institucionales compartidos sobre la tutoria, que definan el
tipo de acompafiamiento esperado en las asignaturas de practica: tiempos minimos de
encuentro, énfasis en la reflexion pedagogica mas que en el control de productos, y una
vision de la retroalimentacion como didlogo formativo. Y 2) Ofrecer una formacion previa
a los docentes que asumiran la asignatura de practica, especialmente cuando es la primera
vez que la imparten. Esta formacién podria abordar los principios de la formacién practica,
los objetivos especificos de la asignatura, las competencias que se priorizan y algunas
estrategias de acompafamiento (preguntas guia, formas de retroalimentar, modos de
vincular lo que pasa en el aula con lo visto en otras materias).

Lejos de “evaluar” al profesorado, se trataria de dotarlo de referentes comunes y
materiales de apoyo para que la tutoria no dependa Uinicamente de experiencias previas
personales, sino que se inscriba en un proyecto formativo compartido.

4. Redisenar desde el curriculo el enfoque de la formacion practica
Vinculado con lo anterior y desde el analisis de lo encontrado, se puede concluir que los
documentos disponibles relacionados con la gestion de dichas asignaturas resultan
insuficientes para comprender la logica y la organizacion de la practica. Dado que este tipo
de asignaturas tiene un nivel de complejidad diferente al de las materias tedricas, se sugiere
elaborar una guia propia para la practica, mas detallada y accesible.

Esta guia podria incluir, de forma clara y ordenada: a) los principios y objetivos que
orientan la practica en el plan de estudios; b)) el tipo de practicas que se desarrollan en
cada semestre; c) el papel y las funciones de cada participante (estudiantes, docentes de la
asignatura, personas responsables en los centros de practica); c¢) las competencias que se
espera que el estudiantado vaya desarrollando (pedagogicas, profesionales, personales); d)
el modelo de evaluacion adoptado y sus criterios; e) y algunos ejemplos de actividades,

instrumentos o productos esperados. Un documento de este tipo lograria servir tanto para
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estudiantes como para docentes de la universidad y de los centros de practica, ofreciendo

un marco de referencia comun que dé mayor transparencia y coherencia al proceso

5. Redimensionar la evaluacion de la practica desde un enfoque formativo y reflexivo

6.

Los estudiantes describen una evaluacion fuertemente centrada en entregables (informes,
productos escritos, tareas especificas), que en muchos casos perciben mas como requisito
que como oportunidad de aprendizaje. Esto los lleva a cuestionar que la practica se evalue
de la misma forma las practicas con que otras asignaturas que son tedricas.

Los aportes de Navio y Navio (2022) mencionan que, en este tipo de
investigaciones, los hallazgos permiten sugerir que el programa podria avanzar hacia
formas de evaluacion mas coherentes con la naturaleza de estas asignaturas. Algunas
posibilidades, a modo de linea de trabajo, incluyen: a) cuadernos o diarios de practica con
preguntas guia que promuevan la reflexion, 2) rubricas que valoren procesos (andlisis, toma
de decisiones, autorreflexion) y no solo productos, 3) hojas de seguimiento que permitan
registrar el avance en determinadas competencias, 4) espacios de autoevaluacion y
coevaluacion donde el estudiantado pueda reconocer sus propios logros y dificultades. El
proposito no seria sumar mas instrumentos, sino utilizarlos como mediadores para
profundizar en la comprension de la experiencia, evitando que la evaluacion se reduzca a
una suma de calificaciones y permitiendo que cumpla su funcion formativa.

Rediseiiar gradualmente el enfoque curricular de la formacion prdactica a través de la
innovacion

Tanto los testimonios recuperados como los hallazgos tedricos de autores con trayectoria
en este campo, como Zabalza (2011; 2016) y Tejada (2020), representan un punto de
partida para cuestionar y resignificar la practica, alejandola de una vision periférica o
complementaria del curriculo, y reconociéndola como un eje que articula el conocimiento
con la experiencia real en beneficio del desarrollo profesional del estudiante. A partir de
esta investigacion, se sugiere que, en procesos futuros de revision curricular, se consideren
al menos tres cuestiones: a) la progresion entre los distintos semestres de practica, de modo
que se observe un avance claro en la complejidad de las tareas, el nivel de autonomia y las
competencias trabajadas; b) la integracion explicita de dimensiones reflexivas (analisis de

la experiencia, autorregulacion, colaboracidon) como parte de los resultados de aprendizaje;
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c) y la revision de vinculos entre practica y asignaturas teoricas, para reducir la
fragmentacion sefialada por el estudiantado. Estas lineas no implican un redisefio
inmediato, pero si una base para la reflexion institucional sobre el lugar que ocupa la

practica en el conjunto de la formacién como profesional de la educacion.

5.4 Limitaciones del estudio y posibles lineas de investigacion

Como toda investigacion cualitativa, este estudio presenta limitaciones que es necesario reconocer
para contextualizar el alcance de sus resultados y orientar futuras indagaciones. Estas
consideraciones no debilitan los hallazgos; por el contrario, permiten comprenderlos desde su
caracter situado, interpretativo y en constante construccion. A pesar del alcance reducido propio
de un estudio exploratorio, este enfoque permitié recuperar las primeras visiones sobre como se
viven las asignaturas de practica, generando una aproximacioén rica y profunda a la experiencia
estudiantil.

En primer lugar, el tamafio y la composicion del grupo participante (integrado
exclusivamente por estudiantes de determinados semestres) limitan la posibilidad de generalizar
los resultados a toda la poblacion de la licenciatura. No obstante, esta delimitacion favorecié una
lectura mas detallada y cercana de sus trayectorias formativas, permitiendo reconocer matices
emocionales, pedagogicos y personales que suelen quedar fuera de estudios de mayor amplitud.
Esta proximidad aport6é profundidad a la comprension de la préactica como espacio donde lo
profesional se entrelaza con lo vivencial.

En segundo lugar, el caracter transversal del estudio impidi6 observar la evolucion de los
aprendizajes y de los procesos de acompafiamiento a lo largo del tiempo. Algunos grupos,
particularmente los de niveles iniciales, mostraron indicios de transicion hacia dindmicas de
evaluacion mas reflexivas y formativas. Un seguimiento longitudinal permitiria analizar coémo se
transforman estas experiencias en distintos semestres y como se consolidan dichos cambios en la
trayectoria completa de la formacion practica.

En tercer lugar, el hecho de centrar el andlisis unicamente en la voz estudiantil deja abierta
la oportunidad de integrar otras perspectivas. Futuras investigaciones podrian incluir la mirada de
quienes participan en el disefio, coordinacion y acompafiamiento de las asignaturas de practica, asi
como un andlisis documental més profundo sobre programas, criterios de evaluacion y
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orientaciones institucionales. Esta triangulacion entre discurso, practica y curriculo permitiria
comprender con mayor precision las coherencias y tensiones del modelo formativo.

Relacionado con lo anterior, se identifica una linea de investigacion particularmente
relevante: el perfil docente de quienes imparten las asignaturas de practica. Aunque este estudio
no incluyé a los docentes, los relatos del estudiantado sugieren diferencias importantes en el
acompafiamiento recibido, lo que abre interrogantes sobre la formacion, experiencia, concepcion
pedagogica y necesidades profesionales de quienes estan a cargo de estas materias. Explorar esta
dimension permitiria profundizar en las mediaciones que estructuran la experiencia practica y en
las condiciones necesarias para que el tutor universitario ejerza un acompafniamiento reflexivo,
ético y coherente con los fines de la asignatura.

Otra posible linea de investigacién consiste en realizar estudios comparativos entre
diferentes instituciones formadoras de docentes. Analizar como se organizan los procesos de
practica en otros contextos o modelos formativos permitiria identificar estrategias efectivas,
modalidades de acompafamiento y practicas innovadoras que podrian orientar mejoras en la
licenciatura, considerando la diversidad de escenarios y culturas institucionales.

Estos hallazgos apuntan a la necesidad de avanzar hacia investigaciones especificas que
profundicen en cada uno de los ejes analizados (relacion teoria—practica, reflexion,
acompanamiento, colaboracion y evaluacion), dado que cada uno de ellos presenta una
complejidad suficiente para constituir un objeto de estudio propio. Por ejemplo, profundizar en los
procesos de acompafiamiento permitiria comprender con mayor claridad qué mediaciones
pedagogicas favorecen una practica mas significativa; explorar la dimension reflexiva ayudaria a
identificar condiciones y herramientas que potencian el pensamiento critico; y analizar la
evaluacion desde un enfoque auténtico permitiria avanzar hacia modelos mas coherentes con la

naturaleza formativa del practicum.
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Anexo 1. Guia de preguntas para espacio de conversacion en los grupos focales

1. Sobre la experiencia del aprendizaje en la practica

En esta primera seccion, nos enfocaremos en dialogar sobre sus experiencias relacionadas con
la asignatura de practica educativa (I, II, III, IV), tomando en cuenta en primer momento el
salon de clases y como segundo momento la salida a campo.

1.1 ;Coémo relacionas lo que viste/aprendiste en las materias cursadas con las actividades

realizadas en practica? ;Se te viene a la mente alguna situacion?

1.2 ;Cuéles de todos los cursos que llevaste, te ayudaron mas a la asignatura de practica? ;Por

qué

A partir de la siguiente pregunta nos enfocaremos en las experiencias en el centro de practica:

1.3 Platicame algo que destaques de lo que viviste en tus actividades de practica

1.4 ;Consideras que las asignaturas de practica han contribuido al desarrollo de tus habilidades o
actitudes? ;Por qué? Describe una experiencia ;Me podrias contar alguna situacion?
1.5 ;Supones que las practicas van a contribuir, ya sea a tu desarrollo profesional, obtencion de

empleo o a una mejor comprension de la educacion?

1.6 De tus experiencias de aprendizaje en estas asignaturas, ;qué elementos destacas como ttiles

para el desempefio profesional en las escuelas? ;Por qué?
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2. Sobre la percepcion de las actividades realizadas por el docente encargado
de la practica que ayudan a su aprendizaje

Por ello, en esta segunda seccion, nos enfocaremos en explorar su percepcion
sobre las actividades realizadas por el docente encargado de la practica,
especificamente en el salon de clases.

A partir de la siguiente pregunta nos enfocaremos en las experiencias que tienen salon de clases
de la asignatura de practica:
2.1 (En el aula se compartian puntos de vista sobre las situaciones experimentadas en las

escuelas? Describe un ejemplo. Si no ocurrid, ;Por qué crees que fue asi?

2.2 (Destacas alguna participacion de tus compafieros ante la exposicion de alguna situacion

experimentada? Argumenta tu respuesta.

2.3 Describe como fue el apoyo que recibiste de tu profesor durante la practica. ;Fue lo que

esperabas? ;Por qué?

2.4 ;Como fueron las formas en que se evaluaron tus actividades durante la asignatura de

practica? {Como recibias retroalimentacion a tus trabajos?

2.5 Desde tu percepcion, ;Como consideras que las formas de evaluacion experimentada

contribuyeron a tu aprendizaje?

3. Pregunta de cierre:

En esta Gltima seccion, abordaremos preguntas de cierre para recopilar sus experiencias finales
sobre la asignatura de practica.

Ahora de forma general:
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3.1 ;Qué aspectos de tu experiencia practica te motivaban/entusiasmaban? Y ;Cuales no tanto?
3.2 Tomando en cuenta los objetivos de la materia y la importancia de las experiencias practicas,

(Qué cambios o sugerencias propones para este tipo de asignaturas?
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