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I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 			

[bookmark: _Hlk527627899][bookmark: _Hlk528231561]La mayoría de los sistemas educativos del mundo enfrentan el desafío de mejorar su desempeño general y progresar en equidad. Para lograr este propósito, existe consenso en que no bastan inversiones en infraestructura ni intervenciones que permanezcan únicamente a nivel macro; en cambio, resulta necesario apuntar los esfuerzos hacia la formación y certificación de los profesores. (Barber & Mourshed, 2008) 

En tanto, estudios han señalado la importancia de la Formación Inicial Docente como elemento clave de la transformación educativa y como actor principal de la renovación de los modelos de enseñanza (Ávalos 2002; Vaillant, 2007; Vezub 2007) Otros estudios revelan que la calidad de las prácticas docentes ejercidas por los profesores, en el aula se correlacionan de forma significativa con los resultados académicos de los estudiantes, más allá de las condiciones socioeconómicas de los mismos (Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin, & Heilig, 2005, Marzano 2005) De esta forma, se establece que la profesionalización de los docentes es clave para el logro de aprendizajes significativos. 
 
[bookmark: _Hlk527627935]Al respecto estudios internacionales acerca del desempeño de profesores que se inician en el ejercicio profesional, han reparado sobre cuáles son las competencias que deben caracterizar al docente del Siglo XXI (Scott, 2015; Ávalos, 2002; Delors, 1996) De acuerdo con los autores, los profesores han de estar preparados para demostrar su capacidad de enseñar de muy diversas formas, reflexionar sobre su labor y trabajar con otros colegas en la mejora de la enseñanza. La formación inicial docente, de acuerdo con esta visión, debiera estar orientada al desarrollo de profesores autónomos, críticos, reflexivos y con capacidad para tomar decisiones y actuar bajo la incertidumbre (Andreucci, 2016)

Al respecto, se hace necesario indagar acerca de las instancias contextuales en que la Formación Inicial Docente se modela.  Así pues, la instancia de práctica es una importante ocasión para el aprendizaje de la profesión docente y la conformación de la identidad profesional; por tanto, constituye un lugar privilegiado para que a través, de la guía y orientación del docente de práctica se modelen, desarrollen y promuevan competencias profesionales en las educadoras en formación (Andreucci, 2016; Latorre, 2007) Dentro de este contexto, el acompañamiento pedagógico en la  Formación Inicial de Educadoras de Párvulos, cobra relevancia.  

En cuanto a los desafíos de la formación de profesores, está lograr orientar el desempeño profesional por los principios de acción y reflexión aprendidos durante el período de formación universitaria (Müller y García, 2016) En este sentido, las investigaciones evidencian que, cuando las educadoras se gradúan y trabajan en aula tienden a recurrir a experiencias propias de  su etapa escolar y a reproducir patrones experimentados (Oser y Oelkers, 2001; Gilles, Wang, Fish, y Stegall, 2018) Por tanto, el proceso de mentoría a la educadora novata es transcendental ya que las primeras experiencias de “ser” docente configuran la formación de la identidad profesional y marcan el resto de la vida profesional (Vélaz y Vaillant, 2015; Ávalos 2009; Mesa-Lago, 2009)  es decir las experiencias positivas tempranas en la formación docente se han considerado fuerzas motivacionales fuertes para continuar enseñando (Ewing y Manuel, 2005). 

De ahí que dentro del contexto de práctica profesional el docente de práctica ejerce el rol de mentor ya que, valiéndose de la experiencia y dominio en prácticas pedagógicas, facilita el desarrollo de competencias en las educadoras con el objetivo de favorecer su incorporación a la práctica profesional (Vélaz de Medrano, 2009) Asimismo, ponen en acción un conjunto de competencias para modelar estrategias y prácticas que afiancen el dominio y experticia de procesos pedagógicos, para potenciar que las educadoras influyan eficazmente en los procesos de enseñanza aprendizaje en el aula (Aziz y Santos, 2017)  Así pues, el rol del supervisor va haciéndose cada vez más presente para la orientación, reflexión y retroalimentación de los desempeños docentes, ya que actúa como un modelador del actuar del profesor en formación, a través básicamente del apoyo que presta desde su experticia disciplinar a los estudiantes (Correa, 2011).

Asimismo, los docentes de práctica despliegan el rol de líderes y mentores al acompañar, apoyar y brindar asistencia profesional in-situ a las educadoras en formación (Aziz y Santos, 2017; Diaz y Bastías, 2012) Algunas de las tareas que desempeñan tienen que ver con el acompañamiento y guía a las educadoras en su proceso de formación, tanto en el centro de práctica como en la universidad; adicionalmente monitorean los avances de las estudiantes a través de observaciones focalizadas, retroalimentaciones y levantamiento de desafíos en el proceso de enseñanza aprendizaje. En tanto, ejercen funciones de liderazgo al monitorear las prácticas docentes, brindar apoyo técnico pedagógico, establecer metas y direcciones, y promover una cultura de altas expectativas enfocada en el alcance de objetivos. Globalmente, estas tareas realizadas por los docentes de práctica, se relacionan con las cinco dimensiones del liderazgo eficaz planteadas por Robinson (2014) a) establecer metas y expectativas b) manejo estratégico de recursos c) planificar, coordinar y evaluar la enseñanza y el currículum d) promover y participar en el aprendizaje de los profesores y su desarrollo profesional e) asegurar un ambiente ordenado y apoyador. Estas dimensiones son claves del trabajo de los líderes escolares, y los docentes de práctica supervisada las llevan a cabo. 

Cabe mencionar que, dentro del marco de la presente investigación se estudiarán las instancias de retroalimentación, dentro del proceso de acompañamiento pedagógico a las estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia. Al respecto, cabe mencionar que dichas instancias tienen carácter formativo y están en función del desarrollo profesional docente y no en la evaluación de las estudiantes; en tanto son instancias para orientar, apoyar y estimular a las educadoras en formación en su proceso de inserción a la práctica profesional (Canabal & Margalef 2017) este argumento coincide con lo planteado por Bambrick-Santoyo (2012) quieÁn afirma que la buena enseñanza se aprende mediante la práctica de hacer las cosas bien, por lo tanto, las instancias de acompañamiento y práctica supervisada, son una manera rápida de asegurar a los profesores que están haciendo lo correcto. 
Por lo expuesto anteriormente, se afirma que la retroalimentación y acompañamiento que brinda el docente de práctica es crucial, ya que contribuye al mejoramiento de las prácticas pedagógicas y promueve el desarrollo profesional de las educadoras en formación; estos docentes influyen en la mejora de la enseñanza y el aprendizaje, a través de su influencia en la motivación de las educadoras, el compromiso, las prácticas efectivas de enseñanza, la formación y el desarrollo de las capacidades para el liderazgo (Bolívar, 2010) Por lo anterior, es responsabilidad de los programas de formación hacerse cargo de formar educadoras competentes que cuenten con las competencias necesarias para ofrecer experiencias de aprendizaje desafiantes en contextos variados (Müller y García, 2016) Frente a este escenario, conscientes de la importancia de mejorar la calidad de las experiencias de enseñanza con las que las estudiantes de pedagogía toman contacto durante su formación inicial, la Facultad de Educación de una institución universitaria tradicional de alta exigencia, desarrolla un modelo de “Pedagogía basado en la Práctica”, el cual tiene como propósito aproximar gradualmente a las estudiantes a las prácticas de enseñanza en la sala de clase. De acuerdo con la literatura especializada consultada, este modelo está a la vanguardia de las competencias profesionales que se requieren de un profesor del Siglo XXI, ya que promueve la reflexión sobre la práctica, el aprendizaje de estrategias de enseñanza efectivas y la colaboración entre pares (Ávalos, 2002) 

[bookmark: _Hlk527628069]De acuerdo con el estudio realizado por Andreucci (2016) uno de los aspectos más descuidados en la investigación en formación inicial docente son dimensiones circunscritas a las prácticas profesionales, el aprendizaje sobre didácticas específicas y diversas dimensiones del formador de formadores y/o supervisor docente (Cisternas 2011; Informe Comisión sobre Formación Inicial Docente 2005) Así pues, dado que existe un amplio acuerdo sobre el importante papel que desempeñan los maestros mentores en la retroalimentación de los docentes en curso (Beck y Kosnik, 2000) es de suma importancia investigar las dinámicas de "esta relación” y su contribución a la vida profesional de los docentes en formación. Por lo anterior, resulta importante indagar acerca del ejercicio del rol del docente de práctica en los procesos de retroalimentación de las educadoras en formación, ya que de acuerdo a los antecedentes contextuales consultados, es posible que sea un agente de liderazgo no visibilizado desde las relaciones de influencia, ni estudiado de manera profunda (Cisternas 2011) por tales razones, se concluye que la presente investigación tiene relevancia teórica y práctica para la generación de nuevo conocimiento, lo cual podría contribuir al desarrollo de los programas de práctica supervisada de la Carrera de Pedagogía en Educación Parvularia, de la universidad tradicional chilena de alta exigencia.

[bookmark: _Hlk528231688][bookmark: _Hlk527627497][bookmark: _Hlk527628080][bookmark: _Hlk528231715]Por todo lo anterior, surgen las preguntas ¿Qué dinámicas intervienen en la retroalimentación a estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia? ¿Cómo retroalimentan los profesores supervisores a las estudiantes en formación, y cómo esto favorece la reflexión de la práctica docente? ¿Cómo influyen los profesores supervisores en la mejora de las prácticas pedagógicas de las educadoras en formación? De esta cuenta la presente investigación permitirá la caracterización de las prácticas de retroalimentación de los profesores supervisores, que realizan acompañamiento pedagógico a estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia. 

II. [bookmark: _Toc526427583]OBJETIVOS 

Para dar respuestas a las preguntas de investigación previamente planteadas, se establecen los siguientes objetivos de investigación. 

General

· Caracterizar las prácticas de retroalimentación de los profesores supervisores, que realizan acompañamiento pedagógico a estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia, en una universidad tradicional chilena. 
Específicos 
· Identificar las prácticas de retroalimentación que efectúan los profesores supervisores, en el acompañamiento pedagógico a estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia.  
[bookmark: _Hlk528231706]
· Analizar las prácticas de retroalimentación de los profesores supervisores, que acompañan a las estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia, durante la fase de práctica supervisada. 

· Determinar las dinámicas que intervienen en la retroalimentación a estudiantes de Pedagogía en Educación Parvularia. 








III. [bookmark: _Toc526427584]ANTECEDENTES Y CONTEXTUALIZACIÓN  
[bookmark: _Hlk528231853][bookmark: _Hlk528231872]A partir del año 1998 el fortalecimiento de la Formación Inicial Docente (FID) ha sido tema de la agenda nacional del Ministerio de Educación -MINEDUC- de Chile con el propósito de mejorar las prácticas pedagógicas de los profesores en formación y, a la vez, responder a los requerimientos de las políticas curriculares del país (Ávalos, 2002). Este antecedente es importante ya que este plan de fortalecimiento incluyó el aumento de la profesionalización de las educadoras de párvulos (Pardo y Adlerstein, 2015) 
Al respecto, un antecedente importante es que la formación de educadores de párvulos se impartía en Chile, en universidades y en institutos profesionales (Chile, 1981), pero a partir de 2015, la Contraloría General de la República dictaminó que los institutos profesionales no podrían continuar impartiendo carreras de pedagogía; por lo tanto, las carreras de Educación Parvularia pasaron a ser impartidas solamente por universidades. (Contraloría General de la República, 2014). Estas transformaciones en la formación Inicial Docente de las educadoras de Párvulos, favorecieron que se legitimara la formación a nivel terciario cursándola durante cuatro años. A pesar de estos cambios de acuerdo con Pardo y Adlerstein (2015) la formación de educadoras de párvulos es de heterogénea calidad. Como una estrategia para subsanar esta situación, el Ministerio de Educación establecieron los Estándares Orientadores para Carreras de Educación Parvularia, para definir los conocimientos, habilidades y disposiciones profesionales que se espera demuestren los egresados de esta carrera (Chile, Ministerio de Educación 2011) a pesar de ello, estos estándares no son obligatorios de ser asumidos por las instituciones formadoras. 

[bookmark: _Hlk528231894]Dentro del campo de Formación Inicial Docente a nivel Universitario se encuentra una universidad tradicional chilena de alta exigencia con extensa trayectoria en la formación de Educadores de Párvulos y Profesores de Educación Básica y Enseñanza Media. El presente estudio se enmarcará en el contexto de la Carrera de Pedagogía en Educación Parvularia de este centro de Educación Superior. Al respecto, la historia de la facultad de Educación de esta universidad tradicional chilena de alta exigencia, tuvo sus orígenes en la Facultad de Filosofía y Letras. En su seno, en diciembre de 1942 se firma el decreto que crea la Escuela de Pedagogía y hacia abril de 1943 se inician sus clases por primera vez. En tanto, la escuela de Pedagogía se funda con el propósito de formar profesores católicos (religiosos y laicos) para que se desempeñen como profesionales de la educación secundaria, especialmente en colegios católicos. Aunque inicialmente, su labor estaba centrada en la formación de profesores de Enseñanza Media, esta orientación cambia en 1952, cuando se establece y agrega la formación de profesores de Educación Primaria, hoy Educación General Básica. 

Vale la pena destacar, que la reforma universitaria de 1967 tuvo hondas repercusiones en la Escuela de Pedagogía, que pasó a denominarse Escuela de Educación, desprendiéndose de los departamentos de especialidad y centrando su quehacer en la enseñanza e investigación de las disciplinas de la educación, atendiendo la formación de educadores para los tres niveles del sistema educacional básica, media y superior. En tanto, es hasta en 1972, que se incorpora la formación de Educadores para el nivel Pre-escolar. 

En relación al Programa de Educación Parvularia desde su creación en 1972, cabe mencionar que sustenta su acción formativa en los principios pedagógicos de actividad, singularidad, unidad y juego, que provienen tanto de los paradigmas fundantes de la Educación Parvularia como de los avances de la investigación educativa sobre la primera infancia en las últimas décadas. Estos principios han configurado una formación de educadores para el nivel parvulario, que intenciona desde la teoría pedagógica, la construcción y el diseño de oportunidades de aprendizaje de calidad para los niños menores de seis años en Chile. En tanto, la carrera ofrece un plan de estudios de cuatro años que prepara al futuro educador de párvulos para, tomar decisiones basadas en evidencia para un ejercicio profesional efectivo en salas cuna, jardines infantiles, escuelas u otros organismos vinculados a la Educación Parvularia. 
Conviene destacar que, a lo largo de su historia, la carrera de Educación Parvularia ha tenido diferentes modificaciones en los planes de estudio, actualizándolos a partir de evaluaciones y reflexiones de los equipos académicos, en la permanente preocupación por mejorar los procesos formativos, así como alinearlos con las políticas educacionales del país y de la Universidad. Algunos de estos hitos que dan cuenta de estos procesos de transformación curricular, son las modificaciones en los proyectos formativos realizados en el período 1973-74 y los cambios del currículum que tienen lugar hasta inicios de la década pasada. 

En esta línea, en el año 1988 se da origen a un nuevo plan de estudios que se mantuvo hasta 1995, en el que se implementó una modificación enfocada a actividades curriculares orientadas a la Licenciatura en Educación. En el año 1999 se realiza otra revisión curricular con el fin de favorecer la formación de los estudiantes de Educación Parvularia y de Educación Básica desde una perspectiva integrada, estas modificaciones se mantuvieron vigentes hasta el año 2002. 

A partir del año 2003 entra en vigencia el currículum actual, cuyo cambio obedeció a la definición de un nuevo Modelo de Formación General de la Universidad.  Este nuevo modelo formativo se configura como parte del proyecto educativo general de la Universidad, que tiene en su centro favorecer la formación integral de los estudiantes, promoviendo el desarrollo de competencias relevantes para comprender y ser actores en los cambios sociales, culturales y del conocimiento vigente. Este modelo de formación coincide con el perfil de conocimientos, competencias y actitudes que caracterizan al docente del Siglo XXI (Scott, 2015; Ávalos, 2002; Delors, 1996) 

Considerando estas orientaciones de la Universidad en relación a la Formación General, aprobada por Decreto de Rectoría 181/2001, el Consejo de Facultad resolvió constituir una comisión de trabajo para modificar el currículo de las carreras de Educación de Párvulos y Educación Básica, proceso que permitió configurar una propuesta de estructura curricular que fue analizada y consensuada por la comunidad académica de la Facultad. En este proceso se consideraron como referentes los lineamientos de las Reformas Curriculares de la Facultad del año 1994 y 1999, así como los resultados obtenidos en la implementación del proyecto de Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente (FFID, 1998-2002) De acuerdo con lo señalado, se diseñó un nuevo plan de estudios, con una estructura curricular adscrita a esta nueva concepción formativa vigente desde el año 2003. 

En tanto, el marco curricular 2003 incorporó en su estructura, una formación común para todos los estudiantes de pedagogía y una formación diferenciada, siendo esta última específica y propia para la carrera de Educación de Párvulos. Entre sus características destacan: la formación teórica en las ciencias de la educación, el fortalecimiento de las prácticas, la integración teórica-práctica en el currículum, la reflexión crítica permanente, y la formación de actitudes y valores basados en principios cristianos. En el marco del presente estudio, esta modificación curricular es significativa ya que, con ello se favoreció la vinculación de los cursos teóricos y prácticos dando origen más tarde al modelo de “Pedagogía basado en la Práctica”. En suma, estos procesos de transformación curricular están alineados a las tendencias internacionales para formar profesores, las cuales apuntan a conectar los programas de estudios con procesos de práctica in-situ. Por último, estas innovaciones han permitido que esta universidad tradicional chilena de alta exigencia, lleve a nivel latinoamericano la delantera en el desarrollo del currículum basado en la práctica (Salazar, 2017) 

Por último, en el contexto de la Carrera de Pedagogía en Educación Parvularia de una universidad tradicional chilena de alta exigencia, se encuentra la figura del docente de práctica supervisada, quien tiene entre sus funciones guiar y acompañar, a las educadoras en su proceso de formación, monitoreando sus avances a través de observaciones focalizadas y retroalimentaciones. Dentro de este contexto, el rol del docente de práctica es fundamental, pues brinda oportunidad de vincular la experiencia teórica y práctica para que las estudiantes a través de procesos de reflexión, encuentren soluciones efectivas a desafíos. En este ámbito el acompañamiento y la retroalimentación se vuelven elementos esenciales para el logro de los objetivos de la formación, y los docentes supervisores juegan un rol clave en este proceso (Müller y García, 2016). 
IV. [bookmark: _Toc526427590]MARCO TEÓRICO 

En este apartado se desarrollarán los aportes teóricos que fundamentan el presente estudio de investigación. 

1. Conceptualización de mentoría 

En la literatura especializada consultada los procesos de monitoreo y supervisión de prácticas a docentes en formación, se conoce como “mentoría”. En tanto, el mentor es quien acompaña, guía y apoya el proceso de formación del estudiante-profesor con el propósito de producir un mejoramiento de la práctica docente de éste.

Las conceptualizaciones sobre mentoría entregadas por los diferentes autores responden a enfoques eminentemente constructivistas y socio-cognitivos. En relación al enfoque constructiva la mentoría se da por las interacciones entre educador mentor y educando en práctica, lo cual contribuye al aprendizaje mutuo y a la co-construcción de significados. Desde esta perspectiva la mentoría es considerada como un proceso complejo, interactivo entre individuos de diferentes niveles de experiencia y experticia que incorpora el desarrollo interpersonal, profesional, respeto y colegialidad (Carruthers, 1993; Field y Field, 1994; Orland-Barak, 2005). Desde esta lógica la mentoría se desarrolla por medio del intercambio profesional, donde el diálogo y la conversación son factores centrales del proceso. 

Así pues, la mentoría desde un enfoque constructivista social guiaría adecuadamente el estudio para examinar cómo se afectaría la identidad profesional de los docentes antes del servicio por sus interacciones con los maestros mentores, ya que sus tres principios podrían aplicarse fácilmente a una relación de tutoría (Graves, 2010). Estos principios son (1) el conocimiento es construido por los estudiantes; (2) el aprendizaje implica la interacción social y (3) el aprendizaje debe ser situado (Beck y Kosnik, 2006)  

En el caso del enfoque socio-cognitivo los autores distinguen entre un enfoque vertical, en donde la mentoría es un proceso entre un profesor con experiencia [mentor] y un “protégé‟ sin experiencia para promover el desarrollo profesional. Está lógica se relaciona con los procesos tradicionales de supervisión y monitoreo para evaluar al profesor aprendiz en la sala de clases (Anderson y Shannon, 1988; Roehampton, 1991) por otra parte se identifica un enfoque horizontal, siendo este último recurrente en la mayoría de las definiciones dadas por los autores, que consideran la mentoría como un modelo de crecimiento de aprender a enseñar a cada individuo aprendiz a llegar a ser el mejor profesor. 

Vale la pena destacar, que en ambos enfoques el mentor necesita cualidades de liderazgo, conocimientos, habilidades y destrezas, para apoyar el aprendizaje individualizado del profesor (Malderez y Bodóczky, 1999; Malderez y Wedell, 2007; Randall y Thornton 2001; Feiman-Nemser, 2003) En síntesis, la mentoría es un proceso de crecimiento y aprendizaje mutuo basado en una relación cercana y horizontal entre un profesor mentor, experto y más experimentado, y un estudiante-profesor, en proceso de formación docente y menos experimentado (Eby 2010) Así pues, el proceso de mentoría es esencialmente una relación dinámica e interactiva de intercambio profesional entre individuos con diferentes niveles de experiencia, siendo función del más experimentado guiar y asistir al profesional novel o en formación, con el propósito de promover el desarrollo profesional de este último (Larenas y Díaz, 2013) dentro de este contexto la mentoría sin duda tiene un impacto significativo en la Formación Inicial Docente, puesto que la naturaleza dialógica y reflexiva de este proceso propicia el mejoramiento del desempeño del futuro profesional. 

Se concluye que un proceso de mentoría, con independencia del contexto en el que se produzca, es largo y profundo; su objetivo es dirigir y guiar el autodesarrollo personal, académico y profesional del aprendiz. En tanto, se caracteriza por la confidencialidad, el compromiso ético y la promoción de una relación de confianza, basándose en la empatía y la asertividad. Va más allá de la mera acción del mentor sobre el aprendiz, siendo este un proceso de acompañamiento (Vélaz de Medrano, 2015). 

1.1. La mentoría como estrategia de apoyo para los educadores principiantes de la primera infancia 

De acuerdo con Katz (1977) cuando los educadores novatos de Educación Infantil Temprana entran en la profesión, experimentan un período de "supervivencia", durante este tiempo los educadores podrían beneficiarse de apoyo práctico a través de un mentor en el lugar de trabajo. "Durante este período el maestro necesita apoyo, comprensión, aliento, tranquilidad, comodidad y orientación, necesita instrucción en habilidades específicas y la comprensión de las complejas causas del comportamiento de los niños y niñas, todo lo cual debe ser proporcionado en el contexto del aula" (p. 4) La clave aquí es brindar apoyo in situ al docente principiante, en este sentido lo que lo hace importante es que el mentor esté físicamente cerca para ayudar al novato en su trabajo diario, en situaciones, como, por ejemplo, guiar el comportamiento de los niños y niñas, formar conexiones con los miembros de la familia, y planificar en base a las necesidades e intereses de los niños. 

Por otra parte, de acuerdo con Wong y Waniganayake (2013) la mentoría no es una relación de supervisión; es una oportunidad para que los colegas se comprometan en un diálogo reflexivo que puede mejorar los sentimientos de empoderamiento y éxito para promover disposiciones hacia el aprendizaje. En consecuencia, la mentoría no debe confundirse con la supervisión o la gestión del desempeño del personal. Cabe mencionar, que existen diferencias entre la supervisión y la mentoría. La supervisión se ha asociado estrechamente con el papel de socialización "los docentes principiantes fueron moldeados por supervisores experimentados para que se ajustaran a las necesidades particulares de los alumnos al ambiente escolar.  Éstos siguen siendo relevantes, pero la mentoría exige mucho un tratamiento más profundo de los procesos que tienen lugar en el aula y en la escuela. Por lo tanto, la mentoría es más dinámica, ya que incluye el desarrollo psicosocial, mayor colegialidad, profesionalidad y cumplimiento de roles (Carruthers, 1993) enfatiza la evaluación de creencias y prácticas, cuestionando puntos de vista personales y teorizando más sobre práctica.

Existe evidencia sobre que los programas de mentoría que conectan con las experiencias de un educador más experimentado son más eficaces para la transición profesional a la educación de la primera infancia. De acuerdo con el estudio realizado por Ambrosetti y Dekkers, (2010) los programas de diplomados que preparan a los educadores de la primera infancia para su profesión pueden proporcionar una excelente introducción a la teoría y práctica; sin embargo, según los graduados reportan que los programas de mentoría son más eficaces para para la inserción al campo profesional. 

De acuerdo con el estudio realizado por Glassford y Salinitri, (2007) la mentoría es un tema relevante para los educadores de la primera infancia, por lo que fomentar investigación sobre las necesidades de mentoría de los educadores novatos podría incrementar los niveles de satisfacción en el lugar de trabajo, incluyendo un menor agotamiento, mayor comprensión del liderazgo en las primeras etapas de la educación de la primera infancia y una mejor calidad en el desarrollo de los programas de educación infantil temprana (Rodd, 2006). De acuerdo con el autor, la mentoría se puede utilizar para abordar los retos del lugar de trabajo, entre los que se incluyen la reducción de las tasas de deserción, el desarrollo profesional, la mejora de la enseñanza de la pedagogía y la práctica. En síntesis, se establece que es posible que la mentoría sea una estrategia útil para ayudar a los educadores de la primera infancia, a ingresar con éxito a la profesión (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 2012) 

Por último, la mentoría puede dar lugar a una cultura de aprendizaje, donde se produce la adquisición de conocimientos tanto para el mentor como para el educador principiante. En este sentido, Rodd (2006) señala que en la profesión de la primera infancia se ha avalado la mentoría formal como una estrategia de liderazgo clave ya que se centra en ayudar a los practicantes a alcanzar sus objetivos profesionales y potenciarlos. De acuerdo con el autor, la mayoría de los educadores de primera infancia, se sienten entusiasmados por su trabajo y están deseosos de ayudar a otros compartiendo "su propio conocimiento, comprensión, práctica y experiencia" (pág. 173). 

2. [bookmark: _Toc526427593]El profesor supervisor de práctica y su rol como mentor 

[bookmark: _GoBack]Dentro de este contexto, cabe mencionar que el docente de práctica supervisada, ejerce el rol de mentor. Por lo tanto, aporta una mirada externa, ofrece el apoyo de la institución universitaria y establece un nexo entre los dos medios de formación. Asimismo, participa en la definición y la comunicación de los aprendizajes que el estudiante realiza en ese período formativo (Henry y Beasley, 1989). En general el docente de práctica, debe conocer muy bien las técnicas de observación y de diálogo para asistir al estudiante en su aprendizaje en el contexto de práctica profesional. Dentro de este aspecto, el encuentro docente estudiante que normalmente sigue a la observación en aula, es un momento privilegiado para la manifestación de las competencias del docente de práctica y, en consecuencia, para el crecimiento profesional del estudiante. Ser capaz de interpretar ese momento y de entregar la respuesta adecuada implica, más allá de ciertas capacidades, una sensibilidad para saber cuándo y cómo dar la retroalimentación necesaria, sobre todo cuando el desempeño del estudiante no ha resultado como se esperaba (Correa Molina, 2004).  
En tanto, el docente de práctica supervisada ayuda a los profesores en formación a clarificar sus teorías personales y a adoptar la dinámica de ser investigadores de su propia práctica, los impulsa a confrontar, examinar y criticar sus teorías frente a otros puntos de vista, lo cual contribuye a que ellos puedan seleccionar y criticar el conocimiento producido al exterior de su propia experiencia (Chaliès et Durand, 2008; Zeichner, 1996). En síntesis, dentro del período de práctica profesional la presencia del mentor es una realidad y una necesidad porque no se puede pretender que el estudiante desarrolle por sí mismo las competencias profesionales necesarias a la acción pedagógica sin tener a alguien que lo acompañe en el necesario análisis de su práctica profesional y en la guía hacia el alcance de los objetivos específicos a esas prácticas. 
Por todo lo anterior, los docentes de práctica supervisada son una parte fundamental de la tríada formativa del componente práctico de la Formación Inicial Docente (Ávalos, 2002; Correa, 2008; Montecinos, Barrios y Tapia, 2011; Vaillant, 2007). Son considerados como formadores por cuanto se dedican profesionalmente a la tarea de formar profesores y poseen el conocimiento teórico y práctico que los faculta para ello, así como también un compromiso con su profesión (Ávalos, 2003; Vaillant, 2007) 
En tanto, los docentes de práctica deben evidenciar que tienen un conocimiento del medio escolar tanto por su propia experiencia como docentes, como porque siguen ligados por otros medios a las escuelas o liceos. Junto con ello, la literatura propone que este formador debe tener una alta valoración por la actualización de sus saberes (Ávalos, 2003; Vaillant, 2002). Asimismo, su rol en el contexto de las prácticas profesionales es una instancia de desarrollo profesional personal mediante la toma de conciencia de su rol formativo (Correa, 2008; Montecinos, Barrios y Tapia, 2011; Vaillant, 2002), y de su impacto en el desarrollo profesional en el practicante a través de su experiencia, consejo, guía, apoyo, colaboración y retroalimentación (Correa, 2009), permitiendo el desarrollo de su autonomía como docente (Montecinos, Barrios y Tapia, 2011).
Por otra parte, la literatura sobre la supervisión de prácticas es un ámbito investigativo poco explorado en Chile. Se ha ilustrado que el principal foco del trabajo de los supervisores de prácticas se realiza en los últimos semestres de la Formación Inicial Docente, lo que se denomina las “prácticas pre y profesionales” (Contreras et al., 2010; Montecinos, Barrios y Tapia, 2011). En ellas, los supervisores dan cuenta de sus competencias en el análisis de las acciones y en la forma en que manejan las preguntas en las reuniones, y la retroalimentación de las observaciones hechas a los profesores en formación, tanto como en la identificación de las fortalezas y debilidades que posea el practicante (Montecinos, Barrios y Tapia, 2011). En síntesis, un formador que participa del componente práctico de la Formación Inicial Docente posee una experticia, una identidad específica, y forma parte de un grupo caracterizado de saberes particulares. 
De esta manera, la supervisión de prácticas pedagógicas será entendida como una función de docencia que compromete en interacción cara a cara al supervisor con uno o un grupo de profesores practicantes, cuyo objetivo es mejorar los desempeños en las prácticas de enseñanza, bajo el supuesto de que éstas afectan el aprendizaje de los estudiantes. Con ese fin, el profesor supervisor trabaja en los ámbitos curriculares, didácticos, disciplinarios y de ética profesional del docente en formación (Correa, 2011; Gervais, 1995; Montecinos, Barrios y Tapia, 2011; Sánchez, 1993). 
En el contexto de la formación práctica, generalmente, los mentores son o han sido docentes. Sin embargo, la experiencia docente no constituye una garantía suficiente para asumir la responsabilidad de ser un formador de docentes (Correa Molina, 2004). De acuerdo con el autor, formar no es enseñar, sobre todo cuando se trata de formar a los futuros docentes. Ser un mentor en el contexto de práctica profesional no es una tarea sencilla, los roles y funciones que éste debe asumir son múltiples y complejos y solicitan el concurso de recursos profesionales que no están al alcance de todos. 
Tradicionalmente cuando un estudiante en formación inicial docente se apronta a cumplir ciertas funciones durante su práctica profesional, dos formadores asumen el acompañamiento. Uno de ellos es el profesor colaborador, formador de terreno, que lo inicia y acompaña en la realidad del mundo escolar. El otro es el docente supervisor de práctica, formador universitario, que lo visita una cierta cantidad de veces en la escuela y que lo ayuda a cumplir los objetivos de su práctica. En este sentido, tanto el profesor colaborador, como el docente universitario aportan perspectivas de análisis y conocimientos que deberían normalmente enriquecer la experiencia de terreno del estudiante y estimular su desarrollo profesional. Ambos formadores pueden completarse en sus saberes respectivos cuando, para beneficio del estudiante, trabajan en equipo y comparten sus habilidades, ideas y concepciones (Henry y Beasley, 1989). La colaboración entre estos dos formadores es garantía de la calidad del acompañamiento que el estudiante necesita para su desarrollo profesional.
2.1. Características de los mentores efectivos 
En cuanto a las características de los mentores exitosos Bell, (2000) identifica las siguientes características: deben poseer destrezas comunicativas, empatía y asertividad, a la vez que han de fomentar el aprendizaje a través de una relación de confianza. Lo anterior coincide con lo planteado por Shaw (1992) quien afirma que un mentor debe responder a ciertas habilidades profesionales, personales e interpersonales, tales como: ser especialista en su área, ser capaz de inspirar y “empoderar‟ a otros, ser reflexivo, analítico, organizado, flexible y accesible. 

Así pues, algunas características de los mentores exitosos son, escucha activa, observaciones efectivas, conversaciones reflexivas, empatía y comprensión, sofisticadas habilidades y relaciones interpersonales y un considerable conocimiento especializado sobre la primera infancia (Rodd, 2006) Al respecto Randall y Thornton (2001) agregan que en la mentoría se requiere "autenticidad, paciencia, consistencia, actitud positiva, capacidad de enseñanza y entusiasmo" (pág. 19). 

Asimismo, existe acuerdo en que un mentor eficaz tiene altos niveles de experiencia con cualidades personales y profesionales que ayudan a construir una relación bidireccional. En tanto, de acuerdo con el estudio realizado por (Rodd, 2006) los profesores principiantes destacan la importancia de las relaciones de confianza en el proceso de mentoría, así pues, destacan que esta relación debe ser lo suficientemente fuerte para que el mentor proporcione retroalimentación, tanto positiva como constructiva, asimismo deben ser comunicadores eficaces dispuestos a dar su tiempo y escuchar activamente. En síntesis, un mentor eficaz debe tener una "voluntad de aprender juntos" y modelar prácticas de enseñanza eficaces. A continuación, se enlistan algunas de las cualidades de los mentores eficaces (Wong y Waniganayake, 2013)

· Debe ser un oyente activo que muestre empatía
· Tener un nivel amplio y profundo de conocimiento aplicado
· Ser un pensador flexible 
· Una persona tolerante
· Un constructor de relaciones 
· Con capacidad de criticar/evaluar y dar retroalimentación constructiva 
· Con capacidad de dar una respuesta efectiva, a situaciones emergentes. 
· Un pensador positivo y entusiasta
· Alguien dispuesto a ser un co-aprendiz, apasionado por la enseñanza y el futuro de la profesión, puede articular sus propias prácticas y actuar como un modelo a seguir.

Por otra parte, estudiosos como Ambrosetti y Dekkers (2010) señalan que los mentores eficaces son respetuoso y dignos de confianza. Trabajan para empoderarse a sí mismos y al profesor novato a adquirir un sentido de autonomía y de agencia hacia su propio entorno y crecimiento profesional. Los mentores exitosos son profesionales, afectuosos y consistentes (Johnson, 2002) son sinceros, flexibles, pacientes, dinámicos y diplomáticos (Wang, 2001) estas características fomentan el fortalecimiento de relaciones recíprocas y de confianza. 

Las habilidades y conocimientos de mentores también son relevantes, Orland-Barak y Hasin (2010) afirman que los buenos mentores son maestros expertos con una gran riqueza del conocimiento del contenido que es contextual, pedagógico y práctico. De acuerdo con los autores, la pericia interpersonal, el atributo distintivo de un líder efectivo en el proceso de mentoría, se deriva de la capacidad para: 
a. Alfabetización emocional: la habilidad de identificar y responder sensiblemente a los sentimientos propios y a los de los demás; estar en sintonía con la situación y capaz de "leer" la atmósfera interpersonal. 

b. Comunicación recíproca: la capacidad de escuchar empáticamente, para comunicar con precisión, de manera apropiada y respetuosa; para construir una alianza, que contribuya a la relación formal de mentoría. 

c. Capacidad de empoderar: a los profesores principiantes ofreciéndoles ánimo, apoyo, entrenamiento y oportunidades para la participación. Esta habilidad favorecer que quienes se encuentran en una relación de mentoría se agencien y empoderen. 

d. Capacidad de comportarse de manera profesional, ética y asertiva:  especialmente bajo difíciles circunstancias contrarrestado a veces cuando se trabaja íntimamente con niños pequeños y sus familias. Los mentores modelan estas capacidades, a través de su ejemplo y comportamiento. 



3. Las prácticas profesionales en la Formación Inicial Docente 

Es en la escuela que el futuro docente experimenta la realidad del medio profesional para el cual se está preparando y en el que se insertará una vez que su formación inicial llegue a su fin. Según Pelpel (1989) este período va normalmente desde un primer contacto con la escuela, desde la perspectiva de un futuro docente, hasta la responsabilización de una o algunas tareas profesionales. De ese modo, por un entrenamiento progresivo, el período de práctica profesional ofrece la oportunidad para que el estudiante manifieste o movilice los principios aprendidos en su formación académica (Correa Molina, 2004; Pelpel, 1989, Zeichner, 1996).

En tanto, es imprescindible que los responsables de esta dimensión de la Formación Inicial Docente, examinen si el tipo de práctica profesional que se les ofrece a los estudiantes permite que estos retiren de su contexto de práctica profesional los aprendizajes necesarios al desarrollo de su misión docente y al de sus competencias profesionales. En este sentido, la construcción de la identidad profesional como un proceso de aprendizaje para enseñar (Smagorinsky, Cook, Moore, Jackson y Fry, 2004) ocurre cuando los maestros antes del servicio interactúan con otras personas significativas, como sus educadores (Johnson, 2003). Tal visión se basa en el constructivismo social, que asume que el aprendizaje ocurre en un proceso social en el que los aprendices adquieren nuevas habilidades y conocimientos a través de interacciones con otras personas, como los maestros (Vygotsky, 1978).

De acuerdo con Andreucci (2016) la instancia procesal de pre-prácticas y prácticas docentes es uno de los componentes clave en los procesos de formación del profesorado y una importante ocasión para el aprendizaje de la profesión docente. Por tanto, la construcción de conocimiento profesional durante esta instancia constituye un momento importante para valorar la confluencia del conocimiento académico. La complejidad del aprendizaje de la enseñanza es manifiesta en esta instancia, cuando los futuros profesores se enfrentan al reto de armonizar sus concepciones previas, el conocimiento proposicional adquirido en el programa formativo y el conocimiento teórico, práctico, valórico y actitudinal que observan en el supervisor, al tiempo que deben responder a las exigencias de las situaciones de enseñanza en las que están inmersos. 

En este sentido, la Formación Inicial Docente contempla dos ámbitos de formación: la teórica y la práctica. Respecto de la formación práctica, se considera que es un concepto de varias dimensiones, que actúa como un eje articulador entre la teoría y la práctica, y que maneja como elemento central instalar al estudiante de pedagogía en contacto con un centro educativo (Ávalos, 2002). Investigaciones señalan la formación práctica como uno de los momentos más esperados por los estudiantes de pedagogía y en la que perciben que aprenden más (Wilson, 2006). 

En tanto, la formación práctica posee características distintivas que la convierten en una instancia idónea de formación y de desarrollo profesional para el estudiante de pedagogía. Este proceso se estructura en la relación entre la Universidad –como centro de formación teórica y ensayo y análisis de las intervenciones prácticas- y la escuela –como ámbito de desarrollo de lo propiamente escolar y laboral. De ahí que sea considerada un espacio de enriquecimiento de la formación identitaria y de reflexión/maduración de la tensión que, a veces en forma divergente, exigen estos dos ámbitos de formación; lo que supone en el profesor en formación desplegar sus habilidades y competencias en grados de alta complejidad y demanda de tiempos: de enfrentarse a la realidad escolar, tiempo para sopesar las tensiones internas que provoca y tiempo para la acción reflexiva. 

Sabiendo que las prácticas adquieren varias formas según la unidad universitaria (Ávalos, 2002; Contreras et al., 2010; Montecinos, Barrios y Tapia, 2011; Solís et al., 2011) se reconoce que el rol del supervisor va haciéndose cada vez más presente para la orientación, reflexión y retroalimentación de los desempeños docentes, ya que actúa como un modelador del actuar del profesor en formación, a través básicamente del apoyo que presta desde su experticia disciplinar a los estudiantes (Correa, 2011).

4. La retroalimentación como estrategia de mejoramiento 

La mentoría es un método en aumento para dar retroalimentación sobre la enseñanza (Orland-Barak y Hasin, 2010) es por eso que la retroalimentación efectiva en mentoría implica establecer una relación de ayuda caracterizada por la confianza mutua, el aprendizaje colaborativo, la apertura recíproca, la resolución compartida de problemas y el desarrollo de la autonomía (Richards y Renandya, 2002). En este contexto, los profesores supervisores juegan un papel clave, ya que dada su cercanía con los centros de práctica son quienes retroalimentan de forma continua la práctica pedagógica de las estudiantes en formación. 

De acuerdo con Hattie y Temperley, 2007 la retroalimentación puede ser definida como la información provista por un agente (profesor, alumno, o director) en relación con los aspectos del rendimiento y la comprensión de uno mismo. Por otra, parte ayuda a proveer información acerca de los errores que se han cometido, por lo cual, las acciones correctivas pueden ser iniciadas (Ivancevich y MacMahon, 1982) lo que cierra la brecha entre el nivel actual de entendimiento y los objetivos. Por todo lo anterior, se considera que la retroalimentación tiene implicancias significativas en el desarrollo profesional docente.  

Esta investigación logra recopilar literatura que pone principal énfasis en la retroalimentación de los mentores o líderes educativos a profesores ya sean estos novatos o en servicio. Esto permite identificar los principios que orientan las prácticas efectivas de retroalimentación que mejoran el desempeño docente. 

Dentro de este contexto, se concibe que la retroalimentación es un proceso de mejora orientado hacia un carácter formativo y constructivo. Según Ovando (2005) la retroalimentación efectiva es formativa, porque incorpora elementos de enfoque constructivo. Desde este enfoque, se minimiza el referente sumativo de la retroalimentación y se le otorga un sentido formativo y de mejora constante. En este sentido, la retroalimentación formativa comunica información para modificar o cambiar el pensamiento y comportamiento y con ello mejorar el aprendizaje y la enseñanza. Por tanto, la retroalimentación formativa no es evaluativa, sino una estrategia de apoyo, por ello busca brindar información oportuna y específica para mejorar los desempeños (Shute, 2008) Asimismo, la retroalimentación puede señalar una brecha entre el nivel actual de desempeño y el nivel deseado. Resolver esta brecha puede motivar mayores niveles de esfuerzo (Locke y Latham, 1990). Es decir, la retroalimentación formativa puede reducir la incertidumbre acerca de qué tan bien (o mal) se está desempeñando el evaluado en una tarea específica (Ashford, 1986 ; Ashford, Blatt, y VandeWalle, 2003 )

Por otra parte, la retroalimentación formativa puede reducir la carga cognitiva de un aprendiz, especialmente de profesores novatos o con dificultades (Paas, Renkl y Sweller, 2003) . Estos profesores pueden sentirse abrumados cognitivamente durante la enseñanza debido a las altas demandas de rendimiento y, por lo tanto, pueden beneficiarse de una retroalimentación de apoyo diseñada para disminuir la carga cognitiva. Por su parte Sweller , Van y Paas (1998)  apoya esta afirmación al exponer cómo la presentación de ejemplos y el uso de comentarios explicativos adicionales, pueden apoyar a los profesores principiantes reduciendo la carga cognitiva al enfrentar una tarea compleja. Así pues, la retroalimentación, se considera una práctica de liderazgo, que promueve el crecimiento profesional y permite acompañar a los docentes durante el proceso de enseñanza aprendizaje. 

Cabe mencionar, que la retroalimentación por sí misma no conduce a la mejora sostenida de las prácticas pedagógicas, por lo tanto, es imprescindible generar procesos de reflexión que estimulen que el profesor gestione, monitoree y regule su propia práctica. Por tanto, los mentores deben facilitar y promover conversaciones reflexivas centradas en la agenda de crecimiento personal y profesional del estudiante-profesor, profesor novel o profesor en ejercicio (Orland-Barak, 2005) Para lograr, este objetivo los mentores y educadores novatos deben reunirse regularmente; durante estos espacios el mentor puede invitar al novato a reflexionar sobre su práctica diaria, promover la identificación de objetivos, así como el reconocimiento de fortalezas y áreas de crecimiento (Murray, 2006). 

Asimismo, dentro de la literatura especializada consultada destaca el trabajo realizado por Wiggins (2012), quien se enfoca en principios básicos para realizar una retroalimentación efectiva a los profesores. Para efectos del presente estudio a continuación, se describen las características de cada uno de los principios. 

El primer principio, hace referencia a que la retroalimentación debe estar “orientada a metas”, es decir para que una retroalimentación sea efectiva requiere que la persona tenga una meta, emprenda acciones para alcanzar dicha meta y que reciba información con respecto a la pertinencia de estas acciones. De acuerdo con Volante y Müller (2017) en el acompañamiento a profesores, esto se traduce en que las observaciones realizadas estén basadas en ciclos de observación en los que se establezcan los focos del desempeño del profesor que está siendo acompañado. Para ello, es vital a) clarificar los criterios de evaluación y los desempeños esperados b) discutir los criterios y estándares considerados d) generar espacios en donde se definan en conjunto los focos de observación para un próximo acompañamiento. 

El segundo principio, es que la retroalimentación debe ser “tangible y trasparente”, en este sentido la retroalimentación ha de proporcionar evidencias concretas y claras respecto de cuan cerca o lejos se está de alcanzar un determinado desempeño. El tercer principio hace referencia a que la retroalimentación debe ser “aplicable” es decir, debe ser concreta, específica y útil. Este principio hace referencia también, a considerar la evidencia como elemento clave en el establecimiento de inferencias. El cuidado de ofrecer datos neutrales relacionados con las metas es un punto esencial de las prácticas de acompañamiento. Por lo tanto, los observadores deben hacer un esfuerzo para registrar cuidadosamente y luego basándose en las metas preestablecidas. 

Que la retroalimentación sea “específica y personalizada” es el cuarto principio, propuesto por Wiggins (2012) en este sentido, la instancia debe caracterizarse por el uso de lenguaje sencillo y fácilmente entendible; debe evitar el exceso de información y centrarse en los elementos clave de mejora de desempeño, así, será más fácil para la persona retroalimentada mejorar. Dentro del marco del presente estudio, es importante hacer referencia que una retroalimentación muy técnica puede ser confusa para un profesor novato, por lo tanto, debe dosificarse. Es mejor ayudar al profesor a concentrarse en uno o dos aspectos claves, de su desempeño que agobiarlo con todas las dimensiones en que debería mejorar. En síntesis, de acuerdo con Volante y Müller (2017) “es más importante centrar la retroalimentación en un aspecto importante que, si es abordado por el profesor se puede traducir en un mejoramiento relevante y notorio en el corto plazo” (p. 111) 

La retroalimentación debe caracterizarse por ser “oportuna” es decir cuanto antes mejor. Hay aspectos posibles de mejorar que deben ser abordados inmediatamente, cuando están aún presentes en la memoria del profesor, no una vez transcurrida gran cantidad de tiempo. Un gran problema de la educación es que las retroalimentaciones no se dan a tiempo, muchas veces los comentarios vitales sobre las actuaciones clave a menudo se producen días, semanas o incluso meses después. Dentro de este aspecto, la retroalimentación entre pares es una estrategia para gestionar la carga delegada en los directivos o supervisores y garantizar así una cantidad de comentarios oportunos, acerca de los desempeños. 

El autor señala como sexto principio para retroalimentar el desempeño, el que la misma sea “continua” y sostenida en el tiempo como proceso de aprendizaje y mejora constante. Al respecto, cuantas más retroalimentaciones reciba el profesor acerca de su desempeño, mejor serán sus progresos. Por último, destaca la importancia de que la retroalimentación será “consistente”, esto quiere decir que solo se podrá ajustar el desempeño en forma efectiva, si la información que se recibe es coherente, precisa y confiable. 

En síntesis, de acuerdo con el autor es contundente la evidencia de que los procesos de retroalimentación son imprescindibles para mejorar el desempeño, por lo que se hace urgente encontrar las formas más efectivas de poder retroalimentar el desempeño de los profesores, más si estos se encuentran en etapa formativa, y dicho proceso contribuye a potenciar sus competencias profesionales (Volante y Müller, 2017) Por todo lo anterior, la retroalimentación es vista como un proceso continuo y que transforma al líder en un coach que utiliza la retroalimentación como una estrategia de mejora.
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