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RESUMEN

ABSTRACT
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La formación inicial docente busca enseñar a enseñar. Para ello, se ha propuesto que los 
programas incorporen formalmente instancias de comprensión y entrenamiento en 
prácticas pedagógicas, tanto en las asignaturas como en terreno. Este estudio tiene como 
objetivo explorar la planificación, ejecución y contribución a la formación profesional de la 
incorporación de oportunidades de aprendizaje de la práctica pedagógica (OAP) en 
asignaturas impartidas en el campus universitario. Para ello, se realizó un estudio descrip-
tivo en tres programas de formación docente: educación de párvulos, básica y media. 
Primero, se identificaron las OAP planificadas analizando las calendarizaciones de 72 
asignaturas. Luego, se examinó la percepción al respecto de las OAP ejecutadas encues-
tando a 231 docentes en formación. Finalmente, se indagó sobre la contribución de las 
OAP a la formación profesional entrevistando a 8 docentes en formación. Las OAP más 
planificadas por los formadores de docentes fueron planificar experiencias de aprendiza-
je y simular lo que hace un docente durante una experiencia de aprendizaje. Esta última 
fue la OAP más frecuentemente ejecutada por los docentes en formación, quienes 
reconocen que las simulaciones les permiten: 1) aplicar los contenidos, 2) aprender de los 
errores, 3) ejercitar el monitoreo metacognitivo y la autoevaluación y 4) aproximarse a la 
complejidad de la enseñanza. Los hallazgos de esta investigación pueden ser utilizados 
por las instituciones formadoras para fundamentar la incorporación y diseñar la 
implementación de la enseñanza de las OAP desde el primer año del trayecto formativo, 
haciendo un énfasis particular en la simulación de lo que hace un docente antes y duran-
te una experiencia de aprendizaje.

Oportunidades de aprendizaje de la práctica pedagógica en el 
campus universitario: planificación, ejecución y contribución en 
la formación profesional de futuros docentes 

Opportunities for learning pedagogical practice in campus coursework: planning, execution, and 
contribution to professional training of future teachers

Kiomi Matsumoto-Royo1, Paulette Conget2

Initial teacher education aims to teach how to teach. To this end, it has been proposed that programs formally incorporate opportu-
nities for understanding and training in pedagogical practices, both in courses and in the field. This study aims to explore the 
planning, execution, and contribution to professional training of the incorporation of opportunities for learning pedagogical 
practice (OLP) in courses offered on the university campus. A descriptive study was conducted in three teacher training programs: 
pre-school, primary, and secondary education. First, planned OLPs were identified by analysing the syllabus of 72 courses. Then, the 
perception of executed OLPs was examined by surveying 231 student teachers. Finally, the contribution of OLPs to professional 
training was investigated by interviewing 8 student teachers. The most planned OLPs by teacher educators were planning learning 
experiences and simulating what a teacher does during a learning experience. The latter was the most frequently executed OLP by 
the student teachers, who acknowledged that simulations allow them to: 1) apply the content, 2) learn from mistakes, 3) practice 
metacognitive monitoring and self-assessment, and 4) approach the complexity of teaching. The findings of this research can be 
used by training institutions to support the incorporation and design the implementation of OLP teaching from the first year of the 
training program, with particular emphasis on simulating what a teacher does before and during a learning experience.
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INTRODUCCIÓN
 
La formación inicial docente (FFID) es un tema de 
importancia en las agendas de política pública de los 
países como medida para mejorar la calidad educativa. 
No obstante, a pesar de los notables esfuerzos realiza-
dos a nivel mundial para potenciar la profesión docen-
te, la FFID resulta aún insuficiente para facilitar la 
conexión entre los elementos pedagógicos y didácticos 
fundamentales para el ejercicio profesional; específica-
mente, el conocimiento pedagógico del contenido 
(Louzano & Moriconi, 2014). Asimismo, la articulación 
entre teoría y práctica continúa siendo una brecha 
significativa en muchos sistemas educativos, especial-
mente en América Latina, ya que la FFID se centra en la 
adquisición de contenidos teóricos (Payarez, 2017; 
Unesco, 2017) y el aprender a enseñar se posterga para 
las experiencias en terreno, que ocurren mayoritaria-
mente hacia el final del plan de estudios (Matsumo-
to-Royo & Ramírez-Montoya, 2021; Gatti et al., 2011). 
Sin desconocer el inmenso valor de esas experiencias, 
es imperativo considerar que el aprendizaje sobre la 
enseñanza no se limite exclusivamente a aquellas en los 
establecimientos escolares (Britzman, 2003; Canrinus 
et al., 2019), sino que deba integrarse de manera 
sustancial a las asignaturas ofrecidas en el campus 
universitario; particularmente, aquellas que abordan 
las didácticas general y específica de cada disciplina 
(Darling-Hammond, 2005).

En las últimas décadas, algunos programas de FFID 
han respondido a este desafío reorientando su enfoque 
hacia la enseñanza explícita de la enseñanza (cómo se 
enseña) (Dutro & Cartun, 2016; Kang & Windschitl, 
2018; Kearney, 2015; Peercy & Troyan, 2017). Para ello, 
la FFID basada en la práctica incorpora experiencias de 
aprendizaje estructuradas, secuenciadas y estrecha-
mente supervisadas, que permiten aprender a enseñar 
(Leko et al., 2015). En contextos iberoamericanos, sin 
embargo, existe escasa evidencia al respecto (Matsu-
moto-Royo & Ramírez-Montoya, 2019a). Por ello, los 
hallazgos del presente estudio contribuyen a una mejor 
comprensión de los componentes relevantes del apren-
dizaje basado en la práctica y podrían ser usados como 
evidencia empírica local para la implementación de 
este tanto en la FFID en Chile como en la región.

Formación inicial docente basada en la práctica

La FFID basada en la práctica se entiende como una 
preparación profesional que se centra en el aprendizaje 
directo de los novatos sobre cómo enseñar (Forzani, 
2014), en el entendido de que los docentes en forma-
ción deben aprender a pensar y actuar como educado-
res; pues, de esta manera, pueden aproximarse al 
trabajo real de la enseñanza (Darling-Hammond, 
2006). Por ello, la enseñanza de cómo se enseña (prác-
ticas pedagógicas) constituye una parte esencial del 
contenido de las asignaturas (McDonald et al., 2013). 
En estos programas, los docentes en formación se 
familiarizan —tanto en el campus universitario como 
en el terreno— con las tareas que los docentes en ejerci-
cio realizan de manera regular. Además de los conteni-
dos disciplinarios, los formadores de docentes intencio-
nan el aprendizaje y dominio de prácticas pedagógicas 
(Zeichner & Peña-Sandoval, 2015). 

Estas prácticas se han sistematizado y, dependiendo del 
marco teórico usado, han ido denominádose core 
practices o high leverage practices (Grossman, 2018; 
Universidad de Michigan, 2024). De acuerdo con el 
Core Practices Consortium (2024) —entidad que reúne 
académicos de más de diez prestigiosas universidades 
norteamericanas interesados en apoyar y mejorar la 
FFID—, estas prácticas consisten en conjuntos de movi-
mientos, rutinas y estrategias que los docentes pueden 
desplegar en todas las áreas disciplinarias, niveles y  
contextos educativos. Son centrales en el trabajo diario 
de la enseñanza y en el apoyo al aprendizaje de los 
estudiantes, y son fundamentales para desarrollar otras 
prácticas más complejas. Ejemplos de estas prácticas 
son “provocar (eliciting) el pensamiento de los 
estudiantes”, “liderar discusiones grupales producti-
vas” o “retroalimentar el aprendizaje de los estudian-
tes” (Universidad de Michigan, 2024). 

La metodología de enseñanza de estas prácticas implica 
condiciones que los formadores de docentes deben 
cautelar; por ejemplo, descomponer una práctica en 
segmentos que puedan ser aprendidos por novatos, 
ofrecer variadas representaciones de la práctica (mode-
los reales, videos o registros escritos) (Oliver et al., 
2018) o generar diversas aproximaciones a la puesta en 
acción (ensayos, simulaciones). Esto permite velar por 
una gradualidad en el aprendizaje y limitar los riesgos 
que podría implicar el cometer errores frente a niños, 
niñas y adolescentes en los centros escolares (Dotger et 
al., 2018; Grossman et al., 2009). Por tanto, el aprendi-
zaje de las prácticas pedagógicas requiere que los 
programas formativos ofrezcan oportunidades de 
aprendizaje de la práctica pedagógica (OAP) a lo largo 
de todo el plan de estudios (Canrinus et al., 2019; 
Dalinger et al., 2020; Davin & Heineke, 2016; Gross-
man et al., 2009; Jenset et al., 2018).

Oportunidades de aprendizaje de la práctica 
pedagógica

Utilizando representaciones universales que son 
pertinentes en múltiples contextos internacionales, en 
el año 2018 Jenset et al. propusieron unos indicadores 
que permiten sistematizar cómo los docentes en forma-
ción pueden aprender prácticas pedagógicas, y los 
llamaron OAP (Tabla 1). Las OAP corresponden a 
ocasiones en las que los docentes en formación integran 
conceptos y habilidades pedagógicas, dada su compren-
sión, implementación y reflexión. Las OAP son instan-
cias que consideran las condiciones de la enseñanza de 
prácticas (representación, descomposición y aproxima-
ción) para ayudar al docente en formación a abordar 
gradualmente la enseñanza, discutir en torno a ella y 
perfeccionar sus habilidades en contextos controlados, 
bajo la guía del formador de docentes (Grossman et al., 
2009). Al integrar las OAP en las asignaturas que se 
dictan en el campus universitario, los docentes en 
formación tienen múltiples instancias para compren-
der la complejidad de la enseñanza y de aprender a 
ejercitarla. Esto, integrando el dominio de contenidos 
necesarios para enseñar y recibiendo retroalimentación 
de calidad, bajo el resguardo de un espacio en el que se 
pueden cometer errores y aprender de ellos (García-Ji-
ménez, 2015; Stroupe & Gotwals, 2018).



03

Algunas OAP incluyen acciones que son incorporadas 
esporádicamente en los programas formativos, por 
ejemplo: analizar referentes curriculares, planificar la 
enseñanza, analizar recursos didácticos y otros mate-
riales pedagógicos, y discutir sobre las experiencias que 
se observan o viven en los establecimientos educativos 
(Canrinus et al., 2019; Jenset et al., 2019; Klette et al., 
2017; Kunzman, 2002). Otras OAP consideran instan-
cias que han estado más ausentes en la FFID, como el 
análisis de buenos modelos de prácticas de enseñanza, 
a través de grabaciones en escuelas, relatos o el modela-
miento por parte del formador de docentes (Hatch & 
Grossman, 2009; Kloser et al., 2019; McGrew et al., 
2018). También, el análisis de las interacciones en el 
aula focalizado en la experiencia de los aprendices (el 
desarrollo de su pensamiento, por ejemplo). Igualmen-
te, el análisis de evidencias de aprendizaje de los apren-
dices (Leeferink et al., 2015), que potencia en los docen-
tes en formación una mejor comprensión de las prácti-
cas pedagógicas y de los contenidos disciplinarios 
(Danielson et al., 2018). Particularmente interesante es 
la OAP simular lo que hace un docente durante una 
experiencia de aprendizaje, que consiste en la aproxi-
mación a la ejecución de la enseñanza a través del juego 
de roles (Dotger et al., 2018; Gardiner, 2018; Rudolph 
et al., 2014; Wang et al., 2019). En esta OAP los docen-
tes en formación trabajan en pequeños grupos, 
alternando los papeles de docente y aprendices, a partir 

de la reproducción de un contexto de enseñanza que les 
permite cometer errores en un entorno de bajo riesgo 
(Bien et al., 2018; De Jong et al., 2012; Kaufman & 
Ireland, 2016). Paradójicamente, esta OAP ha sido poco 
considerada en la FFID en Chile, a diferencia de otras 
áreas como las carreras de la salud.

Formación inicial docente en Chile

El año 2023, de acuerdo con cifras del Consejo Nacio-
nal de Educación (CNED, 2023), en Chile había 59 016 
estudiantes matriculados en programas de FFID, distri-
buidos en 46 Universidades; son mayoritariamente 
mujeres (69% del total) y representan un porcentaje 
relevante en la matrícula universitaria (8,2% del total 
de estudiantes universitarios el año 2023).  

En las últimas décadas, la urgencia de mejorar la 
calidad de la educación en el país ha generado impor-
tantes reformas en la FFID:

• Entre los años 1997 y 2002, el Ministerio de 
Educación impulsó el programa de Fortalecimien-
to de la Formación Inicial Docente (FFID), orienta-
do a enriquecer la formación que imparten las 
instituciones de educación superior que dictan 
carreras de pedagogía y a apoyar la inserción 
profesional de sus egresados. El FFID estimuló 

Matsumoto-Royo & Conget

Tabla 1
Descripción de las oportunidades de aprendizaje de la práctica pedagógica (OAP)

Oportunidades de aprendizaje 
de la práctica (OAP) Descripción

Planificar experiencias de aprendizaje
 

Simular lo que hace un docente durante una 
experiencia de aprendizaje
 

Analizar evidencias del aprendizaje de niños/jóvenes
 

Examinar material didáctico que se utiliza en 
establecimientos educativos
 

Discutir sobre la práctica en terreno con docentes y 
pares

Analizar lo que piensan y sienten los niños/jóvenes 
mientras desarrollan o participan en una experien-
cia de aprendizaje
 

Observar ejemplos de ejecución de prácticas 
pedagógicas
 

Analizar los referentes curriculares nacionales

Los docentes en formación planifican actividades de aprendizaje, 
segmentos y/o secuencias de actividades de aprendizaje, y registran su 
planeación por escrito.
 
Los docentes en formación simulan el rol del docente y la puesta en 
práctica de segmentos de enseñanza en ensayos o representaciones a 
través de la técnica del juego de roles.
 
Los docentes en formación analizan evidencias físicas y audiovisuales 
del aprendizaje de los niños/jóvenes tales como guías contestadas, 
respuestas de pruebas registros de diálogos, transcripciones y/o videos 
de actividades de aprendizaje, entre otros.
 
Los docentes en formación usan, analizan y/o discuten sobre recursos 
de enseñanza utilizados en contextos reales de enseñanza, tales como 
textos de estudios (páginas), guías de trabajo, tareas, objetos que se 
usan con la intención de enseñar, juegos didácticos, cuentos e 
instrumentos de evaluación.
 
Los docentes en formación comentan, analizan y/o discuten sobre las 
experiencias que ocurren, observan o vivencian en contextos reales de 
enseñanza tales como escuelas, liceos o jardines infantiles.

Los docentes en formación consideran la perspectiva de niños/jóvenes 
en la sala de clases analizando sus vivencias a partir de videos, 
fotografías o registros escritos, o bien realizando las actividades que los 
niños/jóvenes desarrollan en la sala de clases. Ejemplo de este tipo de 
actividades sería asumir el rol de niños/jóvenes en una simulación o 
bien hacer ejercicios o tareas que un niño/joven real desarrollaría.
 
Los docentes en formación observan la realización de prácticas 
pedagógicas en videos o a partir del modelamiento que realiza el 
docente o sus pares, y discuten sobre sus componentes.
 
Los docentes en formación leen y/o analizan los referentes curriculares 
nacionales para la educación escolar y parvularia, tales como bases 
curriculares, programas de estudio y marco de la buena enseñanza.

Nota. Elaboración propia con base en Jenset et al. (2018).
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procesos de cambio en una formación docente 
muy debilitada (Ávalos, 2013) y permitió el 
fortalecimiento de los programas, la articulación 
entre la formación pedagógica y la formación 
práctica y el robustecimiento de los claustros 
académicos (Bastías-Bastías & Iturra-Herrera, 
2022). Luego de este periodo, se produjo un 
aumento explosivo en la matrícula de carreras de 
pedagogía, por lo que la mejora ocurrida durante 
el programa FFID no podía afectar a la enorme 
nueva oferta surgida (Ávalos, 2013).

• El año 2011, se comenzó a entregar la beca Voca-
ción de Profesor, que permite atraer estudiantes de 
alto rendimiento académico a los programas de 
pedagogía. Lamentablemente, desde el año 2016, 
cuando entró en vigencia la gratuidad universita-
ria, se ha reducido el interés por esta beca en todos 
los niveles socioeconómicos (Molina Castro, 
2023). 

• En el año 2016, se promulgó la ley denominada de 
Carrera Docente, que instauró el sistema de 
desarrollo profesional docente e introdujo cambios 
tanto en la FFID como en el desarrollo profesional 
de educadores de párvulos y profesores de 
enseñanza básica y media (Ministerio de Educa-
ción, 2017). Dicha ley plantea entre sus objetivos 
promover y garantizar la calidad de la FFID, para 
lo cual aumenta las exigencias para el ingreso de 
estudiantes a los programas, asigna solo a las 
universidades su impartición y obliga su acredita-
ción por parte de la Comisión Nacional de Acredi-
tación (CNA). 

Si bien estas señales han sido relevantes para la mejora 
de la calidad de la FFID, podrían resultar insuficientes, 
si se consideran las recomendaciones de la OECD para 
la educación en Chile (2018). Estas últimas se relacio-
nan con que la formación práctica de los futuros docen-
tes debía estar mejor integrada en los programas FFID, 
dado que se observa una fragmentación entre lo teórico 
y lo práctico, con escasa relación entre la formación en 
la universidad y la práctica en los establecimientos 
educacionales (Bastías-Bastías & Iturra-Herrera, 2022; 
Matsumoto-Royo & Ramírez-Montoya 2019b). Este 
escenario deja al albedrío del estudiante el desarrollo 
de reflexiones articuladoras de estos campos de conoci-
miento (Flores-Lueg & Turra-Díaz, 2019). 

El análisis de fortalezas y debilidades de los programas 
de pedagogía acreditados por la CNA entre los años 
2016 y 2017 (CNA, 2018), a partir de las resoluciones de 
acreditación de 84 programas de pedagogía del país, 
concluyó que la formación práctica es una de las debili-
dades que más se repite en los distintos programas. Así, 
la deficiente claridad de la formación práctica y la 
escasa articulación con didácticas y otras asignaturas 
del programa empobrecen su estructura curricular;  
además, la insuficiencia de acompañamiento y segui-
miento por parte de formadores docentes en las 
experiencias prácticas afecta la retroalimentación del 
proceso educativo. 

Sin embargo, cabe señalar que, recientemente (octubre 
del año 2023), entraron en vigencia nuevos criterios y 
estándares de calidad para la acreditación de progra-
mas de pedagogía (CNA, 2021). Hoy la formación 
práctica constituye uno de los criterios de acreditación 
(seis en total) y examina lo siguiente: 

la carrera diseña, implementa y monitorea un 

sistema u organización formal para la formación 
práctica, permitiendo a las y los estudiantes desple-
gar las competencias, objetivos o resultados de 
aprendizaje del perfil de egreso, y demostrar un 
desarrollo creciente de su efectividad en la docen-
cia, en el contexto formativo (CNA, 2021, p.9).

Las exigencias asociadas a la acreditación de los progra-
mas de la FFID tensionan hacia su cumplimiento; pues, 
sin acreditación, el programa debe cerrar. A lo anterior 
se suma que el nuevo sistema de acreditación de 
universidades considera una muestra de programas 
entre los cuales los de pedagogía son obligatorios. Lo 
anterior, por tanto, implica cumplir con los criterios y 
estándares de calidad relacionados con aspectos funda-
mentales de la formación; entre ellos, el criterio de 
formación práctica. Dada la reciente vigencia de este 
nuevo marco evaluativo, aún no se cuenta con informa-
ción del efecto que este nuevo criterio podría generar en 
la FFID, ni tampoco sobre cómo las universidades y los 
programas han ido ajustándose para cumplir con los 
nuevos requerimientos.

Formación inicial docente basada en la práctica 
en Chile

En Chile las universidades tienen la autonomía tanto de 
definir el enfoque curricular y el plan de estudios de sus 
programas de pedagogía como de decidir de qué 
manera organizan la trayectoria formativa. Si bien se 
constata la incorporación de un mayor porcentaje de 
experiencias de formación práctica tempranas, 
intermedias y profesionales en establecimientos educa-
cionales (Bastías-Bastías & Iturra-Herrera, 2022), a la 
fecha no se dispone de información comparada sobre el 
enfoque curricular que han adoptado los distintos 
programas de formación pedagógica en el país —en 
particular, sobre la adopción de enfoques basados en la 
práctica— salvo lo informado en sus páginas web o en 
algunas publicaciones que lo refieren directa o indirec-
tamente (Barahona & Darwin, 2021; Muller et al., 2016; 
Perroni, 2024; Matsumoto-Royo et al., 2022). 

A partir de ello, se pueden reconocer al menos cuatro 
universidades que declaran entre sus lineamientos 
haber adoptado este enfoque para la formación inicial 
de docentes. Una de ellas es la universidad en la que se 
desarrolló este estudio, una institución privada funda-
da en 1990 que ofrece tres programas de FFID: Pedago-
gía en Educación Básica, Pedagogía en Educación de 
Párvulos (ambas de ocho semestres) y un Programa de 
Formación Pedagógica dirigido a licenciados (de dos 
semestres de duración). En el año 2016, en dichos 
programas se implementó un modelo de formación 
basado en la práctica. El modelo diseñado (Universidad 
del Desarrollo, 2016) busca que los docentes en forma-
ción alcancen un profundo dominio de la enseñanza y 
se basa en la enseñanza explícita y sistemática de 
prácticas pedagógicas transversales de alto impacto en 
el aprendizaje, prácticas disciplinarias y prácticas éticas 
inherentes al profesionalismo docente. 

La metodología definida para la enseñanza de las 
prácticas es un ciclo de aprendizaje basado en la 
propuesta de McDonald y su equipo (2013). De acuerdo 
con el modelo, la enseñanza de las OAP debe imple-
mentarse, al menos, en todos los cursos de didáctica y 
práctica dictados en el campus universitario. Para la 
apropiación del modelo por parte de los formadores de 
docentes, se crearon y difundieron recursos escritos y 
audiovisuales. También, se efectuaron jornadas de 
capacitación frecuentes y de carácter práctico. A inicios 
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capacitación frecuentes y de carácter práctico. A inicios 
de cada semestre, los formadores de docentes diseña-
ron la calendarización semestral (con base en el progra-
ma de asignatura); la cual corresponde a planificacio-
nes detalladas que describen, entre otros componentes, 
los resultados de aprendizaje y las estrategias de 
enseñanza y evaluación de cada una de las sesiones del 
periodo lectivo, presentadas semana a semana.

De acuerdo con los antecedentes descritos, este estudio 
tiene como objetivo explorar la planificación, ejecución 
y contribución a la formación profesional de la incorpo-
ración de OAP en asignaturas impartidas en el campus 
universitario. Por tanto, las preguntas de investigación 
que se plantearon son las siguientes.

En las asignaturas que se imparten en el campus 
universitario,
• ¿cuáles son las OAP más planificadas por los 

formadores de docentes?
• ¿cuáles son las OAP más ejecutadas, desde la 

perspectiva de los docentes en formación?
• ¿cuál es la contribución a la formación profesional 

percibida por los docentes en formación de las 
OAP que han experimentado con mayor frecuen-
cia?

Un mapeo de estas características aporta evidencia 
para que las instituciones formadoras fundamenten la 
incorporación y diseñen la implementación de la 
enseñanza de las OAP a lo largo de sus trayectos forma-
tivos, para que se alineen con las tendencias internacio-
nales que pueden potenciar la FFID, a pesar de las 
diferenciales socioculturales y económicas.

MÉTODO

Este estudio adoptó un enfoque descriptivo con diseño 
secuencial al abordar las preguntas de investigación 
(Onwuegbuzie & Collins, 2007). Primero, se recopila-
ron datos cuantitativos, que permitieron identificar las 

OAP que los formadores de docentes planificaban en 
sus asignaturas. Luego, se evaluó la percepción de los 
docentes en formación con relación a la frecuencia en 
que ejecutaban las OAP en las asignaturas que cursa-
ban. Finalmente, basado en los hallazgos cuantitativos, 
se indagó la contribución de la enseñanza de las OAP en 
la formación profesional, de acuerdo con la considera-
ción de los docentes en formación; lo que favoreció la 
comprensión de los resultados (Creswell, 2014). De 
acuerdo con todo lo anterior, este enfoque permitió una 
investigación más completa y contextualizada (Klassen 
et al., 2012).

Materiales y participantes

En la fase cuantitativa se trabajó con muestras censales. 
Para responder la primera pregunta de investigación, 
se revisaron las calendarizaciones de todas las asigna-
turas de didáctica y práctica ofrecidas en los programas 
de pedagogía de la Universidad del Desarrollo (n=72). 
Estas asignaturas representan entre el 50% y 60% del 
creditaje total de cada programa y fueron escogidas 
porque el modelo mandataba a incorporar en ellas las 
OAP. 

Para responder la segunda pregunta de investigación, 
la muestra incluyó a 231 docentes en formación de un 
total de 278 matriculados. Los participantes habían 
cursado al menos un curso de práctica y didáctica. En la 
tabla 2 se presenta información sobre el sexo, año y 
programa al que pertenecen los participantes del 
estudio.

En la fase cualitativa, para responder la tercera pregun-
ta de investigación, la muestra correspondió a 8 docen-
tes en formación. Estos fueron seleccionados de tal 
manera que pertenecieran a distintos programas, 
cursaran distintos años dentro de los programas, 
fueran de ambos sexos y hubiesen completado previa-
mente el cuestionario de la fase cuantitativa (tabla 2). 

Tabla 2
Características de los participantes.

Cuantitativa
n = 231

Sexo

 
 
Programa

 
Año en el programa

223
7
1

114
91
26

43
41
55
67
25

Característica Cuantitativa
n = 8

Mujer
Hombre
Prefiere no responder
 
Educación de Párvulos
Educación Básica
Educación Media
 
Primero
Segundo
Tercero
Cuarto
Quinto o superior

7
1
0

3
2
3

2
2
2
2
0
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Instrumentos

Para revisar el contenido de las calendarizaciones, se 
empleó el instrumento Estrategias de Enseñanza y 
Evaluación para la Práctica Pedagógica (EEPP), previa-
mente validado (Matsumoto-Royo & Ramírez-Monto-
ya, 2020). Este corresponde a una lista de verificación 
que permite registrar la presencia o ausencia de las 
OAP en cada una de las sesiones planificadas en la 
calendarización. Para ello, el instrumento señala que se 
debe revisar la descripción detallada en la sección 
Estrategias de enseñanza y que solo se marca presencia 
cuando se describe de manera explícita o se infiere de la 
descripción una actividad en la que los docentes en 
formación realizarán el indicador previsto. Dicha 
presencia constituye un registro de OAP. 

Una persona entrenada en el uso del instrumento EEPP 
revisó las calendarizaciones. Los datos recopilados 
fueron verificados por los investigadores; y, cuando el 
registro no fue explícito o la inferencia no fue coinci-
dente, no se consignó el registro.

Para recopilar información de las OAP desde la 
perspectiva de los docentes en formación, se utilizó el 
instrumento Metacognición y Lifelong Learning en la 
Enseñanza y Evaluación de Futuros Profesores 
(MLEEP), validado previamente (Matsumoto-Royo et 
al., 2021). Este instrumento utiliza una escala de tipo 
Likert, de 4 categorías asociadas a frecuencia (nunca, 
rara vez, frecuente y muy frecuente) y considera 4 
dimensiones. Para el presente estudio se consideró el 
resultado de la primera dimensión (Oportunidades 
para aproximarse a la práctica pedagógica en la 
enseñanza de los cursos del programa de formación) 
cuya confiabilidad es de 0,88, de acuerdo con el Alpha 
de Cronbach. Cabe señalar que, en esta dimensión, la 
OAP planificar experiencias de aprendizaje no está 
representada por una pregunta, pues en el proceso de 
validación del instrumento las preguntas asociadas no 
discriminaban.

Para enriquecer la comprensión de los datos cuantitati-
vos recopilados se realizaron entrevistas individuales 
en profundidad, utilizando una guía semiestructurada, 

con el fin de recoger información sobre las experiencias 
de los docentes en formación al respecto de las OAP en 
las actividades de las asignaturas de práctica y didáctica 
dictadas en el campus universitario.

Análisis
La planificación de OAP en las actividades de aprendi-
zaje se determinó calculando la frecuencia de aparición 
en las calendarizaciones. Los resultados se presentan 
como frecuencias acumuladas para cada programa, 
semestre, asignatura y OAP.  

Las respuestas de los docentes en formación se analiza-
ron de acuerdo con el porcentaje de respuestas en cada 
categoría de la escala Likert del instrumento. Las entre-
vistas se analizaron en función de su contenido, de 
acuerdo con codificaciones asociadas a categorías 
teóricas y emergentes (Corbin & Strauss, 2008; Levin & 
Wagner, 2009). También, se exploraron las coocurren-
cias y se profundizó en cada una de ellas, revisando 
nuevamente los textos originales. Las categorías 
teóricas se basaron en las OAP, mientras que otras 
categorías surgieron de los datos empíricos (aporte en 
su formación, retroalimentación, rol de pares y rol de 
formador docentes, entre otras). 

Consideraciones éticas

El Comité de Ética de la de la Universidad del Desarro-
llo aprobó este estudio. Las directoras de los tres 
programas autorizaron su ejecución y proporcionaron 
las calendarizaciones de las asignaturas. Los docentes 
en formación dieron su consentimiento informado 
previo a responder el cuestionario y participar en las 
entrevistas.

RESULTADOS

La revisión de las calendarizaciones mostró que en los 
tres programas estudiados se planifican OAP (figura 1), 
independiente del semestre lectivo. Sin embargo, la 
frecuencia de OAP en cada asignatura varía desde 1 
hasta 31 por semestre.

Figura 1
Frecuencia de planificación de oportunidades de aprendizaje de la práctica pedagógica (OAP) por 
programa, semestre y asignatura.

Educación de Párvulos

Educación Básica

Educación Media

195

350

240
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Ahora, como se puede ver en la tabla 3, las OAP planifi-
cadas en más asignaturas fueron planificar experien-
cias de aprendizaje (88% de las asignaturas) y simular 
lo que hace un docente durante una experiencia de 
aprendizaje (72% de las asignaturas). Esto se repitió en 
cada uno de los programas analizados, en los que 
ambas OAP se planifican en la mayoría de sus asignatu-
ras. Además, los registros de estas OAP superan de 
manera importante los de las otras OAP, pues alcanzan 
un total de 306 en planificar experiencias de aprendiza-

je y 189 en simular lo que hace un docente durante una 
experiencia de aprendizaje.

Por otro lado, las OAP planificadas en menos asignatu-
ras fueron analizar evidencias del aprendizaje de 
estudiantes (12% de las asignaturas) y discutir sobre la 
práctica en terreno con docentes y compañeros (11% de 
las asignaturas). Los registros totales de estas OAP son 
también menores en cantidad (15 y 13 registros, respec-
tivamente).

Semestre

1                     2                3                   4                   5                   6                   7                   8  
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100

50

0  

104

19 33

136
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35

17 19

30

71

27

93
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79

52

18
11 13

*
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Pedagogía en Educación Básica

Programa de Formación Pedagógica
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Matsumoto-Royo & Conget
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Figura 2
Frecuencia de ejecución de oportunidades de aprendizaje de la práctica pedagógica (OAP) percibidas 
por los docentes en formación durante su trayecto formativo
.

En las clases de las asignaturas que se dictan en el campus me ha invitado a:

observar ejemplos de 
la ejecución de 

prácticas pedagógicas

analizar lo que piensan o 
sienten niños/jóvenes 

mientras participan en 
experiencias de aprendizaje

examinar material didáctico 
que se utiliza en los 

establecimientos educativos

discutir sobre la 
práctica en terreno con 

docentes y pares

simular lo que hace un 
docente durante una 

experiencia de aprendizaje
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Tabla 3
Frecuencia de planificación de cada oportunidad de aprendizaje de la práctica pedagógica (OAP) 
global y en las asignaturas de cada programa

Asignaturas

Planificar experiencias de 
aprendizaje

Simular lo que hace un 
docente durante una 
experiencia de aprendizaje

Analizar evidencias del 
aprendizaje de estudiantes

Examinar material didáctico 
que se utiliza en los estableci-
mientos educativos

Discutir sobre la práctica en 
terreno con docente y 
compañeros

Analizar lo que piensan y 
sienten los niños/jóvenes 
mientras desarrollan o 
participan en una experiencia 
de aprendizaje

Observar ejemplos de 
ejecución de prácticas 
fundamentales

Analizar los referentes 
curriculares nacionales

O
p

or
tu

n
id

ad
 d

e 
p

rá
ct

ic
a

306

189

15

39

13

20

108

95

Total

(785)

Educación
básica

(30)

Educación
de párvulos

(25)

Educación
media

(20)

Total

(75)

(nº) (%) (nº) (%) (nº) (%) (nº) (%)

Registros

27

22

6

7

3

5

17

14

90

73

20

23

10

17

57

47

21

17

1

7

2

2

13

14

84

68

4

28

8

8

52

56

18

15

2

7

3

5

10

8

90

75

10

35

15

25

50

40

66

54

9

21

8

12

40

36

88

72

12

28

11

16

53

48

De acuerdo con los resultados del instrumento MLEEP, 
los docentes en formación reconocen que las OAP han 
sido frecuentes o muy frecuentes en las asignaturas de 
práctica y didáctica que se dictan en el campus univer-

sitario (figura 2); en particular, simular lo que hace un 
docente durante una experiencia de aprendizaje y 
observar ejemplos de ejecución de prácticas fundamen-
tales.
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Tanto en la revisión de las OAP planificadas como en la 
percepción de los docentes en formación, la OAP a la 
que se han visto más expuestos fue simular lo que hace 
un docente durante una experiencia de aprendizaje, y le 
atribuyen beneficios significativos a esta práctica. Uno 
de los beneficios identificados es aplicar los contenidos 
que están aprendiendo en situaciones de enseñanza 
más cercanas a las reales (no solo en una planificación) 
que les permiten poner en práctica los conocimientos 
que han adquirido: “en la simulación tenía que ocupar 
uno de los métodos de enseñanza que estábamos 
viendo en clase durante la unidad y aplicarlo para 
enseñar” (docente en formación 1) y “Yo creo que era 
clave aprender los contenidos para simular, porque es 
ver cómo podemos llevar eso a la sala de clase. El conte-
nido uno lo aprende, pero llevarlo a la práctica igual es 
difícil, hacer el link es difícil. El contenido lo podemos 
saber muy bien, pero decir ‘¿qué hago ahora con esto?’ 
es difícil” (docente en formación 6).

La aplicación de lo que van aprendiendo en situaciones 
que se asemejan al contexto real no solo favorece que el 
docente en formación amplíe las posibilidades de 
practicar en entornos seguros, sino que disminuye 
riesgos de que niños o jóvenes se vean expuestos a una 
enseñanza con errores.

Los docentes en formación también valoran las simula-
ciones como un espacio en el que pueden cometer 
errores sin temor. Consideran que estas experiencias 
les brindan la oportunidad de aprender de ellos y 
recibir retroalimentación constructiva: “las simulacio-
nes han sido muy enriquecedoras para mi formación, 
ya que uno ahí tiene la libertad de cometer algún error 
y la profesora que te está observando corregírtelo y ver 
cómo lo podrías mejorar (docente en formación 3). Por 
su parte, el docente en formación 7 amplía al respecto:

he aprendido a manejar mejor los tiempos de las 
clases por los errores que he cometido en las simu-
laciones. Una vez tuvimos que simular una clase de 
20 minutos y a mí me sobró tiempo… entonces me 
di cuenta de que uno escribe, escribe, escribe y se ve 
un texto gigante en la planificación, pero en verdad 
eran solo tres preguntas.

Si consideramos que en el caso de la FFID las experien-
cias de aprendizaje universitario de los docentes en 
formación constituyen un poderoso modelo para su 
ejercicio profesional futuro, el reconocimiento de que 
los errores pueden ser fuente de aprendizaje y la 
apertura a la retroalimentación constituyen una 
experiencia relevante para su desarrollo profesional 
futuro.

Además, los docentes en formación reconocen que 
participando en simulaciones grupales adquieren 
habilidades esenciales para monitorear su propio 
pensamiento y ajustar la correspondiente acción en el 
mismo momento en que están realizando la enseñanza 
(en tiempo real): 

la interacción con mis compañeras que se hacen 
pasar por niños, y que no atienden a la idea o no 
captan, yo ahí pienso ‘no debía haber hecho esta 
actividad en este momento de la clase’… ‘esta 
pregunta va en otro momento de la clase’… es un 

proceso que ocurre en la mente de uno y muy 
rápido, muy rápido, recoge esa información. Nadie 
te lo está diciendo, o sea, pasa algo en ti durante la 
simulación que te vas corrigiendo (docente en 
formación 7).

La experiencia de simular y la retroalimentación 
que reciben en esa instancia les da información 
para modificar sus planificaciones y autoevaluarse 
(…) la corrección de la planificación la hacemos 
después de simular y consideramos la retroalimen-
tación, uno puede cambiar la planificación (docente 
en formación 7).

Yo encuentro súper bueno simular porque al final 
uno aprende de uno mismo. Uno por tanta práctica, 
empieza a conocer sus debilidades y ese aprendizaje 
es súper enriquecedor porque es tan de adentro, es 
muy internalizado (docente en formación 2).

La FFID debe asegurar que quienes egresen estén 
altamente preparados para desarrollar la enseñanza y 
para continuar aprendiendo. En estos testimonios se 
aprecian procesos relevantes para ello: procesos 
reflexivos sobre lo que hacen (antes, durante y después 
de su acción pedagógica) y atención a la retroalimenta-
ción.

En el contexto de simulaciones grupales, los docentes 
en formación interactúan con pares y con el formador 
de docentes, quienes simulan ser sus estudiantes. Esto 
los acerca al contexto real de la enseñanza, a la comple-
jidad que esta implica; y les permite desarrollar y poner 
en práctica habilidades para gestionar situaciones de 
aula de manera efectiva. 

… de cierta manera nos expone a un contexto real. 
Nuestras compañeras simulan de niños y mis profe-
soras también actuaban de niños y eso me hacía 
sentir como que estaba en el colegio haciendo clase. 
Eso creo que ha sido lo más enriquecedor para mi 
formación, porque de esta manera vamos interiori-
zándonos con el ser profesoras (docente en forma-
ción 3).

Tengo una amiga que estudia la misma carrera en 
otra universidad y no hace muchas simulacio-
nes…eso no tiene gracia, porque uno tiene que 
trabajar mucho la interacción con los niños y uno se 
va enfrentando a la respuesta que quizás te puedan 
dar. Se aprende cómo corregir, cómo llevar al 
grupo, cómo manejar la clase (docente en forma-
ción 7).

después de estas planificaciones uno tiene que 
simular… una cosa es planificar en el papel y otra es 
hacerlo en persona. Ayer teníamos que leer un 
cuento. Entonces te dicen que en esta parte podrías 
hacer preguntas y otras cosas que surgen al estar 
cara a cara con niños (docente en formación 2).

Los testimonios anteriores dan cuenta de la aproxima-
ción a uno de los aspectos más complejos y desafiantes 
de la enseñanza: las habilidades necesarias para 
establecer interacciones de calidad con niños y jóvenes. 
Aprender a enseñar no solo consiste en diseñar un muy 
buen guion de actuación (planificación de experiencias 
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de aprendizaje), sino también en actuar de manera 
pertinente ante las múltiples situaciones que ocurren 
en el aula, poniendo en práctica los conocimientos 
adquiridos y promoviendo el mejor desarrollo y apren-
dizaje de los niños y jóvenes. Aprender a establecer 
estas interacciones en ambientes seguros y contar con 
retroalimentación oportuna y especializada, como la 
que reportan en las simulaciones grupales, constituye 
un aporte relevante en su desarrollo profesional.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El propósito de este estudio fue explorar la planifica-
ción, ejecución y contribución a la formación profesio-
nal de la incorporación de oportunidades de aprendiza-
je de la práctica pedagógica (OAP) en asignaturas 
impartidas en el campus universitario. A continuación, 
se discuten los resultados del estudio a la luz de las 
preguntas que lo guiaron.

La primera pregunta fue: en las asignaturas que se 
imparten en el campus universitario, ¿cuáles son las 
OAP más planificadas por los formadores de docentes? 
Al respecto, los resultados muestran que en los FFID 
basados en la práctica los formadores de docentes 
planifican una variedad de OAP en las asignaturas 
impartidas en el campus universitario a lo largo de los 
distintos semestres de la formación. 

De acuerdo con la figura 1, se planificaron OAP en los 
tres programas estudiados. Esto es coincidente con 
hallazgos anteriores sobre la presencia de OAP en 
programas de pedagogía a nivel internacional (Gotwals 
& Birmingham, 2016; Johnson Lachuk et al., 2019; 
Mitchell & Reid, 2017) y nacional (Müller et al., 2016). 
Asimismo, la consideración de las OAP en los planes de 
clases que realizan los formadores de profesores de 
estos programas es coincidente con lo planteado por 
Peercy y Troyan (2017) en cuanto a la innovación en el 
tipo de actividades de enseñanza que planifican. 
Además, la alta frecuencia de OAP planificadas confir-
man que para implantar modelos basados en la práctica 
es necesario anclar los nuevos aprendizajes a recursos 
concretos —como, en este caso, las calendarizaciones 
—, de tal manera que se garantice el aprendizaje a nivel 
curricular (Perroni, 2024). También podemos ver que 
las OAP se planifican a lo largo de todos los semestres 
(incluido el primero) y con mayor incidencia en los 
cursos de la segunda mitad de los programas. Hasta 
donde sabemos, no existen estudios que muestren 
cómo varían las OAP en los diferentes momentos de la 
formación de docentes, pero la literatura sugiere que 
estas debiesen ofrecerse de manera sistemática durante 
la formación. 

Entre las distintas OAP, hay algunas más planificadas 
que otras. De acuerdo con la tabla 3, las OAP que se 
planificaron más frecuentemente, fueron planificar 
experiencias de aprendizaje y simular lo que hace un 
docente durante una experiencia de aprendizaje. La 
alta cantidad de registros de ambas OAP coincide con el 
alto porcentaje de asignaturas en las que fueron planifi-
cadas. La OAP planificar experiencias de aprendizaje 
también se encontró de manera frecuente en estudios 
anteriores (Canrinus et al. 2019; Klette et al., 2017); sin 
embargo, la OAP simular lo que hace un docente duran-
te una experiencia de aprendizaje resulta menos 

abordada en los programas de FFID (Jenset et al., 
2018; Klette & Hammerness, 2016; Muller et al., 2016), 
por lo que representa un hallazgo altamente interesante 
en el que luego se ahondará. 
De acuerdo con la tabla 3, las OAP menos planificadas y 
coincidentes con el bajo porcentaje de asignaturas que 
las planificaron fueron analizar evidencias del aprendi-
zaje de niños/jóvenes y discutir sobre la práctica en 
terreno con docentes y pares. La consideración menor 
de la primera coincide con hallazgos anteriores 
(Canrinus et al., 2019; Ghousseini et al., 2015; Gotwals 
& Birmingham, 2016; Hammerness et al., 2020), por lo 
que podría constituir un desafío para los programas de 
FFID. En cambio, con respecto a la OAP discutir sobre 
la práctica en terreno con docentes y pares, el hallazgo 
de este estudio difiere de estudios anteriores en los que 
aparecen amplias oportunidades para discutir sobre la 
práctica en terreno con docentes y pares (Canrinuset 
al., 2019; Jenset et al., 2019; Klette et al., 2017). Esta 
discrepancia podría explicarse con que en este estudio 
se revisaron OAP planificadas, mientras que los otros 
estudios observaron clases y exploraron las experien-
cias de los docentes en formación. Posiblemente, los 
formadores de docentes abordan la OAP durante sus 
clases, pero no necesariamente lo planificaron en las 
calendarizaciones.

La segunda pregunta de investigación fue: En las 
asignaturas que se imparten en el campus universitario, 
¿cuáles son las OAP más ejecutadas, desde la perspecti-
va de los docentes en formación? La percepción de los 
docentes en formación confirma los hallazgos sobre las 
OAP planificadas por los formadores de docentes. 

De acuerdo con la figura 2, los resultados evidencian 
altos porcentajes en las categorías frecuente y muy 
frecuente de las distintas preguntas; en particular, en la 
pregunta relacionada con las OAP de simular lo que 
hace un docente durante una experiencia de aprendiza-
je y de observar ejemplos de ejecución de prácticas 
pedagógicas. Ambas OAP se asocian directamente con 
las condiciones para la enseñanza de prácticas pedagó-
gicas expuestas por Grossman et al. (2009), en cuanto a 
la aproximación a la práctica (simulaciones) y la repre-
sentación (observar ejemplos). Además, existe amplia 
evidencia sobre su contribución en la FFID (Danielson 
et al., 2018; Davis et al., 2017; Grossman, 2018; Stroupe 
& Gotwals, 2018). La OAP simular lo que hace un 
docente durante una experiencia de aprendizaje es la 
que los docentes en formación perciben con mayor 
frecuencia en los cursos que se dictan en el campus; y, 
tal como se señaló anteriormente, esto no ocurre en 
estudios anteriores. Desarrollar simulaciones en los 
cursos que se dictan en el campus implica que los 
formadores de docentes adopten nuevas formas de 
actuar e interactuar con los docentes en formación 
(Anagnostopoulos et al., 2018) y, posiblemente, sea una 
de las OAP que implica un mayor ajuste en sus metodo-
logías.

La diferencia que encontramos respecto a hallazgos 
anteriores podría explicarse por, al menos, tres 
razones:

• La simulación se introdujo decididamente desde el 
principio de la implementación del modelo de 
práctica en la institución donde se llevó a cabo esta 
investigación, por ser parte de una de las fases del 
ciclo que se estableció como metodología principal.

•  Asociado a lo anterior, las calendarizaciones (plan 
de clases detallado) se establecieron como un 
recurso necesario en la implementación del 
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modelo, y las simulaciones fueron previstas en 
ellas.

Los formadores de docentes participaron en capacita-
ciones prácticas frecuentes. 
La tercera pregunta de investigación expresa: En las 
asignaturas que se imparten en el campus universitario, 
¿cuál es la contribución a la formación profesional 
percibida por los docentes en formación de las OAP que 
han experimentado con mayor frecuencia?

Considerando que la OAP simular lo que hace un 
docente durante una experiencia de aprendizaje fue 
una de las más planificadas por los docentes en forma-
ción (tanto a nivel de las asignaturas que la planificaron 
como de registros de su presencia) y, de acuerdo con la 
percepción de los docentes en formación, fue la OAP 
que reconocían haber tenido con mayor frecuencia en 
las clases en el campus, se focalizó la atención en la 
contribución para su formación y desarrollo profesio-
nal.  Las entrevistas evidenciaron que las experiencias 
de simulación en pequeños grupos donde sus pares y el 
formador de docentes actuaban de niños o jóvenes eran 
instancias valiosas para aplicar los contenidos teóricos 
adquiridos, mientras también aprendían de sus errores. 
Asimismo, otros estudios han confirmado que las simu-
laciones son efectivas al combinar teoría y práctica, por 
lo que se han perfilado como una herramienta que 
permite y estimula el acercamiento y el diálogo entre 
ambas dimensiones con una fuerte orientación en la 
experiencia y la aplicación (Hallinger & Wang, 2020; 
Jeldres & Volante, 2023). 

Además, bajo el propósito de formarse en prácticas, la 
oportunidad de cometer errores y aprender de ellos es 
ampliamente reconocida como necesaria, tanto a nivel 
general en la formación de profesionales (Guskey, 
2003; Metcalfe, 2017) como en la FFID —específica-
mente asociada a simulaciones (Rudolph et al., 2014; 
Scalese et al., 2008; Stroupe & Gotwals, 2018)—. Por 
tanto, es altamente recomendable ofrecer esta OAP de 
manera frecuente en las asignaturas. 

Los docentes en formación de este estudio también 
refieren que las simulaciones grupales estimularon en 
ellos el monitoreo metacognitivo y la autoevaluación. 
En otros estudios se ha establecido que las OAP prepa-
ran para desempeños complejos, como el de las aulas 
escolares (Klette et al., 2017), y que experiencias como 
las simulaciones conducen a la toma de conciencia de lo 
que se ejecuta —su pensamiento— (Lu & Wang, 2022; 
Sams, 2022). Esto les  permite evaluar actuaciones 
complejas y anima la revisión del plan original y la 
realización de correcciones oportunas (Codreanu et al., 
2021). 

El monitoreo metacognitivo y la autoevaluación son 
procesos fundamentales en la profesión docente, 
necesarios para el cambio en el ámbito de las actuacio-
nes y que establecen y aplican procesos de mejora 
permanente en la calidad profesional (Gairín Sallan, 
2011). Por tanto, este hallazgo refuerza la idea de que la 
formación práctica y las simulaciones (en particular) 
podrían desencadenar valiosos procesos reflexivos en 
los docentes en formación, en cuanto a su actuar como 
docentes. Así que, ofrecer este tipo de OAP de manera 
frecuente en las asignaturas podría trascender la 
formación inicial.

Finalmente, los docentes en formación informaron 
sobre la contribución de las simulaciones en cuanto a 
que les exigían responder a interacciones similares a las 

que podrían ocurrir con estudiantes escolares. Hallaz-
gos anteriores son coincidentes con que las simulacio-
nes enfrentan a casos que requieren involucramiento, 
lo que provoca respuestas y captura reacciones y 
comportamientos realistas (Harris et al., 2006; Luke et 
al., 2023). Ciertamente, ampliar las experiencias de los 
docentes en formación en escenarios que les impliquen 
interactuar con estudiantes ofrece beneficios para su 
formación; no solo por la disminución del temor y las 
inseguridades de estar frente a una clase real o un 
grupo de niños o jóvenes —que ya es un aporte valioso 
(Hung et al., 2021)—, sino porque les prepara gradual-
mente para desarrollar interacciones de calidad con sus 
futuros estudiantes, variable de alto impacto en el 
aprendizaje de escolares (Thunder et al., 2023; Van 
Leeuwen & Janssen, 2019). De esta manera, las simula-
ciones grupales frecuentes favorecen la aproximación al 
contexto real de la enseñanza, pues amplían las 
experiencias de interacción con los estudiantes de los 
docentes en formación. Esto les permite a los futuros 
docentes atender y responder a las preguntas, reaccio-
nes y comentarios con mayor seguridad y dominio. 

Los hallazgos de este estudio aportan información 
valiosa sobre la planificación de las OAP en programas 
de FFID basados en la práctica, así como de la percep-
ción de los docentes en formación en cuanto a su 
frecuencia y contribución. En primer lugar, la alta 
frecuencia de planificación de OAP en los programas de 
formación —incluyendo simulaciones de lo que hace un 
docente durante una experiencia de aprendizaje— 
refleja un enfoque enriquecedor que expone a los 
docentes en formación a situaciones prácticas desde el 
principio de su educación. Esto es destacable, ya que no 
se limita a las experiencias en terreno, sino que propor-
ciona oportunidades de aprendizaje práctico desde el 
campus universitario. De igual manera, la percepción 
de los docentes en formación en cuanto a la frecuencia 
y contribución de las OAP —particularmente, las simu-
laciones de lo que hace un docente— se alinea con lo 
planificado por sus formadores para las clases. Esto 
sugiere una coherencia entre lo que se planifica en el 
programa y lo que los docentes en formación experi-
mentan y valoran. Además, la contribución de las simu-
laciones es destacable, ya que los docentes en forma-
ción informaron que les permiten aplicar lo que están 
estudiando, aprender de los errores y desarrollar 
habilidades metacognitivas y de autoevaluación. 
También se resalta el aumento de su exposición a 
situaciones similares a las que enfrentarán en la 
enseñanza real e interacciones con sus estudiantes. 

Se reconoce que la implementación de simulaciones en 
los cursos del campus en un programa de FFID podría 
contribuir en aspectos fundamentales para la forma-
ción de un futuro docente. Por eso, y dados los hallaz-
gos del estudio, en el contexto de la instalación del 
enfoque basado en la práctica recomendamos la incor-
poración decidida de experiencias de simulación 
grupal, desde los primeros semestres de formación, en 
todo aquel curso donde se aborden desempeños prácti-
cos asociados a la enseñanza. La innovación en la consi-
deración de OAP, incluyendo simulaciones de lo que 
hace un docente durante una experiencia de aprendiza-
je, puede marcar una diferencia en la calidad de la 
FFID; y, en última instancia, en la calidad de la 
enseñanza en las aulas escolares. 

En cuanto a las limitaciones del estudio, se puede 
comenzar mencionando que los tres programas 
estudiados se dictan en una misma institución; y, si 
bien las muestras de materiales y participantes fueron 
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casi censales en la fase cuantitativa, los resultados no 
serían generalizables a otras instituciones. Además, los 
docentes en formación eran mayoritariamente mujeres, 
lo que corresponde a una tendencia en el país donde se 
desarrolló, pero podría no representar a la población en 
programas de FFID en otros países. También se debe 
considerar que se revisaron calendarizaciones (planes 
de clases de los formadores de docentes), por lo que no 
es posible asumir que efectivamente se realiza lo calen-
darizado; aun cuando, de acuerdo con los resultados de 
este estudio, la opinión de los docentes en formación 
sea bastante coincidente con los hallazgos de la revisión 
de las calendarizaciones.

Considerando estas limitaciones, los hallazgos de esta 
investigación contribuyen con nueva evidencia sobre la 
implementación de programas de FFID basados en la 
práctica en Chile. De acuerdo con ello, pueden favore-
cer la mejor comprensión de condiciones relevantes a 
considerar en cuanto a: 

1. Planificación y ejecución de OAP por parte de los 
formadores de docentes.

2. Innovación metodológica en asignaturas que se 
dictan en el campus universitario.

3. Beneficios de las experiencias con simulaciones 
grupales para el desarrollo futuro como profesio-
nal de la enseñanza. 

Como proyecciones del estudio —y considerando los 
desafíos de la FFID a nivel global y la formación prácti-
ca en Chile—, para propiciar una alta retroalimentación 
en dichas instancias, se recomienda integrar de manera 
sistemática simulaciones en grupos pequeños de lo que 
hace un docente; es decir: planificadas por formadores 
de docentes, en diferentes asignaturas, distintos perio-
dos académicos y de manera frecuente en cada uno de 
ellos. Esto implica (al menos) contar con claras defini-
ciones desde el programa, planificación y coordinación 
de estas instancias, y alta capacitación y acompaña-
miento a los formadores de docentes. 

Para futuros estudios, se recomienda explorar la 
percepción de los formadores de docentes en torno a las 
OAP y a las simulaciones de lo que hace un docente. 
También, explorar programas basados en la práctica, 
para dilucidar la formación necesaria de sus equipos, 
los recursos, costos y complejidades asociados a su 
instalación; además del correspondiente seguimiento a 
los egresados de este tipo de programas, para reconocer 
el posible impacto de la formación práctica en su ejerci-
cio profesional. 
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