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Resumen 

Las prácMcas pedagógicas supervisadas poseen un gran potencial para mejorar 
la calidad los procesos de enseñanza y aprendizaje. Considerando las amplias 
oportunidades que ofrece, el presente trabajo Mene como finalidad analizar las 
prácMcas pedagógicas supervisadas de varias alumnas adscritas al Máster de 
Historia y GeograTa de Portugal en el 2º Ciclo de Educación Básica, imparMdo 
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en la Escola Superior de Educação del InsMtuto Politécnico de Lisboa (ESELx). 
Asimismo, persigue valorar las disMntas fases que componen el ciclo de 
supervisión, considerando el papel relevante de cada una de ellas en la 
evaluación del ejercicio docente.   

Para ello, se emplea una metodología cualitaMva, uMlizando la observación no 
parMcipante en el contexto de aula y el análisis de contenido de varios 
documentos, entre los que destaca el Plan de Intervención EducaMva diseñado 
por los estudiantes. Entre los resultados, se reconoce la relevancia de crear 
espacios conMnuos de reflexión y diálogo con el pracMcante, los cuales 
favorecen el cuesMonamiento y el perfeccionamiento tanto de las labores del 
supervisor como de las competencias del aprendiz.  

Por otro lado, se manifiestan posibilidades de mejora en relación con la 
movilización de competencias específicas de educación histórica y geográfica. 
Concretamente, en lo relaMvo al desarrollo de estrategias de cuesMonamiento y 
problemaMzación de la realidad, que promuevan análisis críMcos y reflexivos 
orientados a su transformación. 

Palabras clave: PrácMcas pedagógicas supervisadas, Escola Superior de 
Educação do InsMtuto Politécnico de Lisboa, Educación por competencias, 
Competencias histórico-geográficas, Reflexión. 

 

Resumo  

As práMcas pedagógicas supervisionadas apresentam um grande potencial para 
melhorar a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Considerando 
as amplas possibilidades que oferecem, o presente trabalho tem como 
finalidade analisar as práMcas pedagógicas supervisionadas de várias 
estudantes inscritas no Mestrado em Ensino do 1º e do 2º CEB, na vertente de 
História e Geografia de Portugal, implementado na Escola Superior de Educação 
do InsMtuto Politécnico de Lisboa (ESELx). Procura, ainda, avaliar as diferentes 
fases que compõem o ciclo da supervisão, tendo em conta o papel relevante de 
cada uma delas na avaliação da práMca docente. 
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A metodologia de recolha e análise de dados é de natureza qualitaMva, 
uMlizando a observação não parMcipante nos contextos de sala de aula, e a 
análise de conteúdo de vários documentos, entre os quais se destaca o Plano 
de Intervenção EducaMva concebido pelas estudantes. Entre os resultados, 
reconhece-se a relevância de criar espaços conbnuos de reflexão e diálogo com 
o estudante/estagiário, os quais favorecem o quesMonamento e a melhoria, 
tanto da aMvidade do supervisor como das competências do futuro professor. 

Por outro lado, idenMficam-se possibilidades de melhoria em relação à 
mobilização de competências específicas da educação histórica e geográfica. 
Mais concretamente, no que diz respeito ao desenvolvimento de estratégias de 
quesMonamento e problemaMzação da realidade, que promovam análises 
críMcas e reflexivas, orientadas para a sua transformação. 

Palavras chave: PráMcas pedagógicas supervisionadas, Escola Superior de 
Educação do InsMtuto Politécnico de Lisboa, Educação baseada em 
competências, Competências histórico-geográficas, Reflexão. 

 

Abstract 

The supervised teaching pracMces Supervised Pedagogical Prac1ces have great 
potenMal to improve the quality of teaching and learning processes. Considering 
the wide possibiliMes they offer, the present work aims to analyse the 
supervised pedagogical pracMces of several students of the Master's in Teaching 
of the 1st and 2nd CEB, in the area of History and Geography of Portugal, at the 
Lisbon Higher School of EducaMon of the Polytechnic InsMtute of Lisbon (ESELx). 
In addiMon, it seeks to assess the different phases that make up the supervision 
cycle, taking into account the relevant role of each of them in the evaluaMon of 
teaching pracMce.  

For this, we employed a qualitaMve methodology, using non-parMcipant 
observaMon in classroom contexts, and content analysis of various documents, 
with emphasis on the EducaMonal IntervenMon Project, designed by each 
student. Among the results, the relevance of creaMng conMnuous spaces for 
reflecMon and dialogue with the trainee is recognized, which favors the 
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quesMoning and improvement of both the supervisor's acMvity and the 
student's skills. 

On the other hand, there are possibiliMes for improvement in what concerns 
the mobilizaMon of specific competences of historical and geographical 
educaMon. More specifically, with regard to the development of strategies for 
quesMoning and problemaMzing reality, which promote criMcal and reflecMve 
analysis, oriented towards change. 

Key words: Supervised pedagogical pracMces, Lisbon Higher School of EducaMon 
of the Polytechnic InsMtute of Lisbon, Competency-based educaMon, Historical-
geographical competences, ReflecMon. 

 

Résumé 

Les praMques pédagogiques supervisées ont un grand potenMel pour améliorer 
la qualité des processus d'enseignement et d'apprenMssage. Compte tenu des 
vastes possibilités qu'ils offrent, le présent travail vise à analyser les praMques 
pédagogiques supervisées de plusieurs étudiants du Master en enseignement 
des 1er et 2ème CEB, dans le domaine de l'histoire et de la géographie du 
Portugal, à l'École Supérieure d'ÉducaMon de l'InsMtut Polytechnique de 
Lisbonne (ESELx). Plus, il vise à évaluer les différentes phases qui composent le 
cycle de supervision, et mis en évidence le rôle perMnent de chacune d’elles 
dans l'évaluaMon de la praMque enseignante. 

A cene fin, nous avons uMlisé une méthodologie qualitaMve, en recourant à 
l'observaMon non parMcipante dans des contextes de classe, et l'analyse de 
contenu de divers documents, en menant l’accent sur le projet d'intervenMon 
éducaMve, conçu par chaque étudiant. Parmi les résultats, la perMnence de 
créer des espaces conMnus de réflexion et de dialogue avec l’étudient est 
reconnue, ce qui favorise le quesMonnement et l'amélioraMon tant de l'acMvité 
du superviseur que des compétences des futurs maitres. 

D'autre part, il y a des possibilités d'amélioraMon en ce qui concerne la 
mobilisaMon des compétences spécifiques de l'enseignement de l'histoire et de 
la géographie. Plus précisément, en ce qui concerne le développement de 
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stratégies de quesMonnement et de problémaMsaMon de la réalité, qui 
favorisent les analyses criMques et réflexives visant à leur transformaMon. 

Mots clés: PraMques pédagogiques encadrées, École d'ÉducaMon de l'InsMtut 
Polytechnique de Lisbonne, ÉducaMon basée sur les compétences, 
Compétences historico-géographiques, Réflexion. 

 

 

Introducción 
La necesidad de mejorar la calidad de la enseñanza es una constante en la 
actualidad. Sin embargo, el propio concepto de calidad o excelencia educaMva 
es polisémico y no se define de forma unánime. Esta acción contempla el propio 
desempeño docente, marcado por las competencias, habilidades y estrategias 
que desarrolla el profesorado para facilitar el acceso de los alumnos a los 
aprendizajes.   

Mejorar la calidad de la enseñanza requiere el análisis críMco de esta acción, 
con la finalidad de reorientarla y perfeccionarla (Andreucci, 2013). Para ello, la 
prácMca pedagógica supervisada se arMcula como una experiencia didácMca 
idónea, así como como un escenario privilegiado. A través de la orientación de 
supervisores expertos (Lilach, 2020), facilita un proceso de seguimiento y 
contribución al desarrollo de competencias pedagógicas, a parMr de la 
orientación de la acción y la reflexión sobre la misma (Dias, 2016).  

Desde una perspecMva discente, permite que el alumnado se enfrente a 
situaciones complejas que debe resolver poniendo en prácMca conocimientos y 
destrezas específicas (Zabalza, 2013), las cuáles no han podido desarrollar 
durante su trayectoria universitaria y que son exigidas para el ejercicio docente 
(Cortés et al., 2020). Asimismo, permite reflexionar y tomar conciencia sobre su 
propio nivel de competencias real y sus necesidades de formación (González & 
Fuentes, 2011), así como sobre diferentes cuesMones relaMvas al ámbito 
educaMvo (Saiz & Susinos, 2017). 

Por tanto, resulta fundamental que la formación inicial de los futuros maestros 
se oriente hacia el desarrollo de las competencias profesionales que 
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contribuyen al ejercicio docente de calidad. Éstas implican el desarrollo de 
profesionales autónomos, críMcos y reflexivos, que contemplen un análisis 
problemaMzador de la realidad e impulsen acciones para cuesMonarla y 
transformarla (Roldão, 2011; Andreucci, 2013). En este senMdo, la educación 
debe ofrecer a las nuevas generaciones la posibilidad de parMcipar en la 
construcción de futuros más justos, reaccionando a los posibles escenarios 
desfavorables (Mollenhauer, 2008). Sin embargo, la realidad es que 
actualmente no se educa lo suficiente al alumnado para la imaginación de 
dichos futuros deseables (Casadellà et al., 2022).  

Por ello, se insiste en una formación pedagógico-didácMca, que prepare para los 
futuros retos y exigencias que se plantean dentro del aula y de la escuela, así 
como para el análisis de problemas sociales actuales (Dias, 2016; SanMsteban, 
2017). Con base en esta premisa, se acentúa la necesidad de priorizar una 
educación histórico-geográfica que, por un lado, posibilite la comprensión 
críMca y reflexiva de la realidad social y, por otro, contribuya al desarrollo de 
competencias específicas y operaMvas que promuevan la formación de 
ciudadanos acMvos y compromeMdos con el mundo del que forman parte 
(Hortas & Dias, 2017). 

Considerando la relevancia de esta verMente histórica y geográfica para el 
desarrollo de competencias transversales en los futuros maestros, este breve 
estudio se centra en los procesos de formación inicial del profesorado y se 
orienta hacia una integración de las competencias histórico-geográficas durante 
los mismos, pues es uno de los aspectos centrales del enfoque integrador del 
currículo (Alonso & Sousa, 2013). 

Este trabajo toma como referencia las PrácMcas de Enseñanza Supervisadas 
(PES) de 4 alumnas del 2º año de Maestría en Historia y GeograTa de Portugal 
(HGP) en el 2º Ciclo de Educación Básica (CEB) durante el curso 2022-2023, con 
el objeMvo de conocer la forma la forma en que los futuros maestros proyectan 
las competencias histórico-geográficas en el contexto escolar. Concretamente, 
se pretende reflexionar sobre los contenidos, estrategias y materiales 
empleados por estudiantes en formación, así como las dificultades observadas 
que podrían dificultar el ejercicio docente de calidad. Asimismo, persigue 
valorar las disMntas fases desarrolladas en el ciclo de supervisión, considerando 
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el papel relevante de cada una de ellas en el análisis y evaluación del ejercicio 
docente.   

Todo ello con la finalidad de realizar una primera aproximación valoraMva a las 
PES a parMr de: (i) la observación no parMcipante en cuatro clases diferentes; y 
(ii) el análisis documental de: fichas de unidad curricular de la Escola Superior 
de Educação del InsMtuto Politécnico de Lisboa (ESELx), los Aprendizajes 
Esenciales dictaminados para la materia de HGP en la Educación Básica y los 
Planes de Intervención, los diarios y notas de campo elaborados por las alumnas 
en formación. 

 

 

La prác0ca pedagógica supervisada para el desarrollo 
competencial docente 

Uno de los grandes hitos relevantes en educación se produce con la reforma de 
los estudios en educación superior en los inicios del siglo XXI, vinculada al 
proceso de convergencia europea y que produce cambios significaMvos en los 
procesos de formación. El asentamiento de la formación basada en 
competencias permite el tránsito de un modelo educaMvo fundamentado en la 
enseñanza y el aprendizaje de contenidos disciplinares hacia otro orientado al 
desarrollo competencial, que permite a los estudiantes desenvolverse con 
solvencia en un entorno social cambiante (Tejada & Navío, 2019). 

Los cambios actúan sobre toda la estructura curricular, afectando a los 
objeMvos, contenidos, enfoques metodológicos y sistemas de evaluación, así 
como en diferentes aspectos esenciales de la prácMca educaMva, como las 
propias acMvidades didácMcas o la interacción docente-discente. Todo ello ha 
renovado casi al completo los procesos de enseñanza y aprendizaje (Rodríguez, 
2014). 

En este nuevo paradigma educaMvo cobra especial importancia la experiencia 
sociolaboral, iniciada mediante el proceso de prácMcas. Ésta comienza a 
considerarse el eje central de todo el proceso de aprendizaje, pues permite 
reinterpretar los conocimientos preexistentes, al mismo Mempo que se 
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construyen otros nuevos. Además, los procesos de aprendizaje se vuelven más 
reveladores, pues manMenen una referencia profesional y están vinculados a la 
resolución de dificultades o problemas reales (Fernández, 2020). Por ello, 
además del desarrollo competencial, se interioriza y se configura 
progresivamente una idenMdad profesional propia (Zabalza, 2011). 

Durante las úlMmas décadas, el modelo de formación conocido como 
prác1cum, se idenMfica con el modelo de aprendizaje experiencial. Sendos 
modelos coinciden en que el aprendizaje se inicia mediante la integración de 
los estudiantes a una prácMca real y se desarrolla mediante procesos conMnuos 
de reflexión, orientados a conseguir una prácMca mejor arMculada y adaptada 
al contexto (Kolb, 1984). Por tanto, el éxito de los procesos de prácMcas no solo 
depende del valor formaMvo de la experiencia, sino también de los procesos 
impulsados para esMmular la reflexión (Zabalza, 2011). 

Por tanto, el prác1cum de maestros se define como un ejercicio de reflexión y 
un periodo imprescindible en la formación del profesorado (Beck & Kosnik, 
2002; Sorensen, 2014; Cortés et al., 2020). Permite a los discentes desarrollar 
competencias específicas y transversales, así como afianzar aprendizajes 
relevantes para su desarrollo profesional, favoreciendo su formación integral 
(Coiduras et al., 2009; Egido & López, 2016). 

Si bien existen diversas conceptualizaciones en relación con el prácMcum, se 
idenMfican algunas caracterísMcas esenciales de esta experiencia formaMva: (i) 
la ubicación del periodo en centros ajenos a la universidad (Ventura, 2005); (ii) 
su concepción como espacio que facilita la interconexión entre la universidad 
en la escuela, promoviendo encuentros entre el ámbito formaMvo y el laboral o 
producMvo (Correa, 2015). Con ello se minimiza la distancia que existe entre la 
teoría y la prácMca en los programas de formación inicial del profesorado 
(Wilson & I’Anson , 2006); (iii) está supervisada por docentes que acompañan y 
ayudan a confrontar el pensamiento y la acción, apoyándose en diferentes 
instrumentos de evaluación como la observación directa in situ (Sanjurjo, 2004); 
(iv) implica un trabajo conjunto entre el alumnado en prácMcas, el profesor tutor 
del centro educaMvo y el profesor tutor de la universidad, en busca de objeMvos 
comparMdos. Por tanto, se compone de un proceso de co-evaluación, a parMr 
de una co-observación (Navarro, 2013; Mullen, 2012). Por un lado, el tutor 
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cooperante o tutor profesional se compromete con la evaluación del alumnado 
en prácMcas en el contexto del aula (Marbnez & Raposo, 2011), mientras que el 
tutor académico o supervisor, guía y orienta a los estudiantes en relación con 
sus necesidades y dificultades, académicas, personales o profesionales, 
facilitando la vinculación de los conocimientos adquiridos en la universidad con 
las situaciones experimentadas en el aula (Villa & Poblete, 2004). 

En síntesis, la prácMca pedagógica supervisada se consolida como una 
experiencia potencial para fortalecer vínculos entre la universidad y la escuela, 
favoreciendo una apropiación paulaMna de las competencias idenMtarias y 
profesionales mediante procesos de acción-reflexión conjunta (Tejada et al., 
2017). Su finalidad úlMma es facilitar un acercamiento a la realidad profesional, 
mediante una prácMca pedagógica supervisada que permita poner a prueba los 
disMntos saberes y habilidades interiorizados durante la formación universitaria 
y adaptarlos al contexto escolar.  

El tutor de universidad, también conocido como supervisor, entrenador o 
mentor (Cid et al., 2011), posee un rol esencial en el éxito de las prácMcas 
pedagógicas. La técnica de supervisión empleada es la observación directa, 
considerada un medio para el perfeccionamiento de la prácMca pedagógica, que 
facilita el análisis de la prácMca docente desde un ángulo no parMcipante, 
idenMficando las fortalezas y posibles aspectos a mejorar (Thomas & Kimbal, 
1983).  

Posteriormente, el observador es responsable de crear espacios 
cuesMonamiento y diálogo, propiciando su crecimiento profesional a través de 
una dinámica reflexiva (Navarro, 2013). Por tanto, la prácMca supervisada per 
se, no contribuye al saber profesional, sino que éste se construye y reconstruye 
gradualmente, discuMendo y problemaMzando la prácMca (da Fonseca & Leite, 
2016). 

La observación, como estrategia para la evaluación el desempeño docente, se 
transforma, mediante el análisis reflexivo, en una prácMca didácMca y 
pedagógica (Navarro, 2013). Por ello, la fase post-observación se sitúa en un 
plano de suma relevancia pues contribuye a la construcción de conocimientos, 
debaMendo y analizando las situaciones observadas de forma críMca y reflexiva, 
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interpretándolas y arMculando nuevas estrategias que colaboren a la calidad 
docente (Silva et al., 2015). 

Para su éxito, los tutores de prácMcas deben contar con profesionalidad como 
formadores en este ámbito, lo que supone haber interiorizado una cultura de 
trabajo reflexiva, sustentada no solo en el cuesMonamiento de las prácMcas de 
los estudiantes, sino también de su propia labor como supervisor (Sousa et al., 
2011). De esta forma, la supervisión presenta numerosos beneficios, tanto para 
los pracMcantes como para los supervisores (Hagger & Mcintyre, 2006). 

 

 

Educación histórico-geográfica para futuros más justos 
En un mundo en constante cambio, resulta esencial impulsar en los niños un 
conjunto de habilidades que les posibiliten conocer y analizar la realidad de la 
que forman parte, interpretar los disMntos fenómenos sociales, culturales, 
políMcos y económicos en los disMntos Mempos y espacios configurados con el 
devenir de los años y actuar conforme a los planteamientos de una ciudadanía 
acMva y democráMca (Hortas & Dias, 2017).  

Por tanto, el ejercicio docente de calidad requiere la formación de profesionales 
autónomos, reflexivos y críMcos, con habilidades comunicaMvas y para la toma 
de decisiones y que, al mismo Mempo, sepa potenciar estas mismas capacidades 
en sus alumnos (Lee, 2005; Tejada, 2005; Rodicio & CorMzas). Se requiere un 
docente que promueva un análisis problemaMzador de la realidad, impulsor de 
acciones para cuesMonarla y ayudar a transformarla para un beneficio social 
(Roldão, 2011; Andreucci, 2013). 

Para hacer frente a estos retos, la construcción de conocimientos histórico-
geográficos mediante acMvidades invesMgaMvas se asienta como una estrategia 
fundamental pues permite: (i) problemaMzar y cuesMonar la realidad; (ii) 
arMcular y conceptualizar líneas de análisis para su estudio; (iii) recopilar y 
analizar información recogida mediante fuentes diversas; y (iv) comunicar y 
definir propuestas de actuación para mejorar la realidad inicial observada (Dias 
& Hortas, 2015).  
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La interpretación que se realiza sobre el pasado, sirve de guía para construir el 
futuro (Slaughter, 1988; Bell, 1997), lo que jusMfica el desarrollo de 
competencias histórico-geográficas en los alumnos para la valoración de 
alternaMvas orientadas a la construcción de futuros más justos y deseables 
(SanMsteban, 2017). Su relevancia se acentúa si se considera que una mala 
comprensión del pasado puede implicar limitaciones para la parMcipación y 
acción futuras (Guldi & Armitage, 2016). 

Por tanto, con base en una concepción de la historia y la geograTa enfocada en 
el cuesMonamiento de la realidad social, se enMende que el aula debe 
consMtuirse en un espacio de aprendizaje que garanMce la formación de futuros 
ciudadanos competentes y responsables. Sendas materias, como áreas de 
conocimiento esencial, contribuyen a la formación integral de los individuos en 
tanto que favorecen la comprensión e interpretación de la sociedad, 
cuesMonando el presente, invesMgando el pasado y contribuyendo a la 
construcción de nuevos escenarios futuros (SanMsteban & Anguera, 2014; Dias, 
2016). 

 

 

Metodología 
El presente trabajo Mene como finalidad reflexionar sobre las prácMcas 
pedagógicas supervisadas de varias alumnas adscritas al Máster de Historia y 
GeograTa de Portugal en el 2º Ciclo de Educación Básica ofrecido en la Escola 
Superior de Educação do InsMtuto Politécnico de Lisboa (ESELx), en el campo de 
las Ciencias Sociales. Se encuentran reguladas en el Arbculo 11 del Decreto-Ley 
n° 79/2014 de 14 de mayo, el cual aprueba el régimen jurídico de habilitación 
profesional para la enseñanza en la educación preescolar y la educación 
primaria y secundaria.  

El diseño del presente estudio presenta un enfoque cualitaMvo, pues la 
invesMgación las prácMcas docentes se centran en un análisis y comprensión de 
las experiencias, empleando perspecMvas interpretaMvas (Carter, 1990, Rapley, 
2014; Denzin & Lincoln, 2012). Este enfoque posibilita profundizar en el 
fenómeno parMcular, es decir, en la forma en que los docentes en formación 
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construyen su conocimiento profesional durante el ejercicio de su acMvidad o 
prácMca profesional.  

La técnica de muestreo se corresponde con la intencional basada en criterios 
(Colás, 1988), entre los que destacan: las posibilidades de acceso a la 
observación no parMcipante, la representación de un mismo curso y materias 
de la Mtulación y la parMcipación de alumnos que realizan sus prácMcas en 
centros educaMvos de diversas caracterísMcas. Concretamente, la muestra se 
compone de cuatro estudiantes que representan la prácMca docente 
supervisada y sus respecMvos planes de intervención, en los cuáles se recogen 
cuesMones relevantes como: acMvidades desarrolladas durante el periodo de 
formación, enfoques metodológicos planteados, problemáMcas, instrumentos 
de evaluación, entrevistas con los docentes colaboradores, diarios de clase, 
notas de campo e intencionalidades educaMva. 

El plan de intervención o informe de prácMcas, similar al por�olio que uMlizan 
otras universidades, se define como una carpeta de trabajo que permite 
recopilar información, documentar evidencias, idenMficar problemáMcas y 
plantear soluciones y reflexionar sobre cuesMones relaMvas a la organización y 
gesMón del centro escolar (el contexto, los agentes de la comunidad educaMva 
y los documentos de centro), así como sobre su propia prácMca desempeñada 
(Zabalza, 2011; Jarauta & Bozu, 2013; Saiz & Ceballos, 2019).  

La información ha sido recolectada a través de: (i) la observación no parMcipante 
y ocasional, en contexto de aula, a parMr de las cuales se elaboraron registros 
naturalistas (Estrela, 1994). Estas fueron realizadas en tres etapas: pre-
observación, observación y post-observación; y (ii) el análisis documental de: 
las fichas de unidad curricular de la Escola Superior de Educação del InsMtuto 
Politécnico de Lisboa (ESELx), los Aprendizajes Esenciales dictaminados para la 
materia de HGP en la Educación Básica y los Planes de Intervención elaborados 
por las alumnas en formación. Para el análisis de los datos recolectados se ha 
empleado un sistema de codificación temáMca, mediante el que se define un 
sistema de categorías-subcategorías (Angrosino, 2012). 

El presente estudio pretende dar a conocer no solo las parMcularidades 
específicas observadas en las prácMcas supervisadas, sino también el 
instrumento de observación empleado como apoyo a la evaluación del 
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desempeño docente.  Tras la observación de aula, el supervisor, junto con el 
docente cooperante y pracMcante, reflexionan sobre sobre la prácMca como 
complemento imprescindible de la evaluación. Con base en esta premisa, se 
pretende realizar un breve análisis del proceso de observación-evaluación, a 
parMr de una sistemaMzación de sus fases y elementos, de forma que pueda 
servir de base para facilitar la evaluación de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en diferentes contextos y, con ello, contribuir a la calidad de la 
docencia. 

 

 

Contexto de estudio 

Descripción de las PES desarrolladas por la Escola Superior de 
Educação del Ins0tuto Politécnico de Lisboa 

En la formación inicial de docentes realizada por la Escola Superior de Educação 
del InsMtuto Politécnico de Lisboa (ESELx), las PrácMcas de Enseñanza 
Supervisada se organizan en dos Unidades Curricular – PES I y PES II – durante 
dos años de Máster. En el caso concreto objeto de análisis, la PES II en el 2º CEB, 
se desarrolla durante 11 semanas. En esta UC se contemplan 395 horas de 
prácMcas, las cuales pueden desarrollarse tanto en insMtuciones educaMvas de 
la red pública como en insMtuciones de educación privada y cooperaMva, según 
criterios de calidad pedagógica y procesos de cooperación previos. Asimismo, 
este periodo está caracterizado por la realización de acMvidades de 
seguimiento, tales como seminarios y sesiones de orientación tutorial, 
distribuidas en un total de 22 horas, respecMvamente. 
 
Con base en el análisis de las fichas de Unidad Curricular, se reconoce como 
principal finalidad implementar competencias para el desarrollo profesional en 
el 1º y 2º Ciclos de Educación Básica. Ello supone converMr los saberes 
disciplinares en saberes y acciones profesionales, considerando las prácMcas 
supervisadas como un espacio de transferencia de los aprendizajes adquiridos 
durante la carrera hacia su aplicación en las aulas. Asimismo, se idenMfican 
varios objeMvos de aprendizaje: (i) comprender el funcionamiento de las 
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escuelas de los dos primeros CEB, lo que comprende su gesMón, organización y 
funcionamiento; (ii) diseñar y desarrollar Planes de Intervención EducaMva; (iii) 
reflexionar sobre el rol social actual del docente; (iv) concebir y aplicar 
metodologías y estrategias pedagógicas adecuadas e innovadoras; y (v) 
reflexionar sobre la acción en la prácMca. 
 
Para la consecución de dichos objeMvos, se garanMza la supervisión 
insMtucional, desempeñada por un equipo de tutores con formación en las 
prácMcas de enseñanza supervisada y responsables de las didácMcas de 
Portugués e Historia y GeograTa de Portugal, materias centrales en la presente 
Unidad Curricular. El proceso de acompañamiento se caracteriza por atender 
cuesMones relaMvas a las DidácMcas específicas, aspectos de la Organización y 
Desarrollo Curricular y Metodologías de InvesMgación, de acuerdo con las 
necesidades detectadas.  
 
Como acMvidad central, las prácMcas de enseñanza supervisada diseñadas por 
la ESELx requieren la elaboración de un Plan de Intervención EducaMva (PIE) por 
parte de los alumnos pracMcantes. Su finalidad se dirige a promover estrategias 
pedagógicas que permitan mejorar las posibles problemáMcas detectadas, así 
como impulsar las potencialidades del grupo en el que realizarán las prácMcas. 
Para su elaboración, resulta esencial la parMcipación en tres fases:  

(i) Observación y caracterización del contexto y situación educaMva. Consistente 
en realizar una evaluación diagnósMca inicial del grupo/clase durante las dos 
semanas iniciales. Asimismo, durante esta etapa también se valoran cuesMones 
organizaMvas y metodológicas relaMvas al centro, de forma que puedan 
idenMficarse posibles condicionantes que inciden en las caracterísMcas del 
grupo/clase. Para ello, los estudiantes pracMcantes recurren al análisis de 
documentos del centro escolar y a la realización de entrevistas a los docentes.  

(ii) Implementación y el desarrollo del Plan de Intervención. A parMr de las 
deficiencias y potencialidades detectadas en la fase anterior, los alumnos 
definen varios objeMvos, con la finalidad de hacer frente a las problemáMcas 
detectadas. Para ello, toman como referencia los Aprendizajes Esenciales, pues 
en este documento se concretan acciones y estrategias concretas orientadas a 
mejorar las competencias de cada materia.  
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(iii) Evaluación del PIE y de la experiencia personal de los alumnos pracMcantes. 
En esta etapa adquiere especial relevancia el desarrollo de un ciclo de 
supervisión, caracterizado por su elevado componente reflexivo. Durante este 
ciclo se evalúa la intervención docente de los alumnos pracMcantes, a parMr de 
la observación indirecta y en colaboración con los docentes cooperantes de la 
insMtución escolar. Junto a ello, la evaluación del PIE también se realiza 
mediante la valoración de un documento de prácMcas, en el que se describe el 
PIE, incluyendo en el mismo todos los elementos que determinan y caracterizan 
su diseño y ejecución (contexto socioeducaMvo, objeMvos, problemáMcas, 
estrategias, recursos, metodologías, evaluación, notas de campo, entrevistas…). 

 

Descripción del ciclo de supervisión 

El ciclo de supervisión desarrollado por la ESELx y programado en la UC de PES 
II, permite evaluar el desempeño pedagógico mediante la observación. En este 
proceso se desarrollan tres fases diferenciadas: (i) reunión pre-observación, (ii) 
observación de la clase y (iii) reunión post-observación. 

(i) Etapa pre-observación. El docente supervisor establece el primer contacto 
con los docentes cooperantes de los grupos en los que se ubicarán los 
estudiantes pracMcantes. En esta fase inicial se definen los objeMvos de la 
observación, los cuales son consensuados con el docente cooperante y 
comparMdos con los estudiantes, junto con la rúbrica de observación.  

(ii) Etapa de observación de la clase, en la que parMcipan las tres partes 
intervinientes: el alumno pracMcante, el docente supervisor y el docente 
cooperante. Ésta, a su vez, se divide en dos fases: observación de la clase por 
parte del docente pracMcante y evaluación del desempeño por los docentes 
tutores de la insMtución escolar y universitaria. La primera fase permite que el 
alumnado pracMcante observe las diversas caracterísMcas de los estudiantes 
que conforman su grupo de prácMcas durante un periodo de dos semanas. A 
parMr de este primer análisis diagnósMco, el alumnado pracMcante programa su 
intervención posterior. Durante la segunda etapa, tanto el docente supervisor 
como el cooperante se sitúan en un lugar estratégico, que permite una buena 
observación de la intervención didácMca del alumnado pracMcante y de los 
estudiantes. Para apoyar la observación, uMlizan una rúbrica de observación 
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que facilita la evaluación de la intervención (Tabla 1). Dicho instrumento se 
organiza en cuatro dimensiones: planificación; organización y desarrollo de 
enseñanza y aprendizaje (estrategias y procedimientos; comunicación, 
moMvación y desarrollo de contenidos; y organización y gesMón); parMcipación 
y reflexión; y personal, social y éMca. 

 

Tabla 1- Rúbrica de observación para la evaluación de las PES 

EVALUACIÓN DE PRÁCTICAS DOCENTES SUPERVISADAS 
AESOR COLABORADOR:                               CLASE: 

Estudiante:                                 Fecha y hora:             Clase con Nº estudiantes 
Parámetros de evaluación: 1 - Insuficiente; 2 - Suficiente; 3 - Bueno; 4 - Muy bueno; 5 - 
Excelente; NO - No observado 

                                             Indicadores de evaluación 1 2 3 4 5 N 
O 

Pl
an

ifi
ca

ci
ón

 Identifica los contenidos/conceptos de 
cada área curricular 

      

Define los objetivos generales y específicos 
a alcanzar 

      

Concibe y utiliza recursos educativos 
adecuados a la diversidad de alumnos 

      

O
rg

an
iza

ci
ón

 y
 d

es
ar

ro
llo

 d
e 

en
se

ña
nz

a 
y 

ap
re

nd
iza

je
 

O
rg

an
iza

ci
ón

 y
 

ge
st

ió
n  Relaciona los contenidos a desarrollar con los 

aprendizajes previos 
      

Maneja adecuadamente el tiempo y cada 
situación de trabajo 

      

Co
m

un
ic

ac
ió

n,
 

m
ot

iv
ac

ió
n 

y 
de

sa
rr

ol
lo

 d
e 

co
nt

en
id

os
 Estimula la comunicación y el pensamiento 

crítico en los estudiantes 
      

Aplica conocimientos didácticos específicos 
en su intervención. 

      

Utiliza situaciones cotidianas de los alumnos 
para explicar los conceptos tratados en clase 

      

Es
tr

at
eg

ia
s y

 
pr

oc
ed

im
ie

nt
os

 

Garantiza y refuerza la participación de todos 
los estudiantes  

      

Utiliza de forma adecuada y pertinente la 
pizarra, el proyector, el material de apoyo y 
los medios audiovisuales 

      

Reformula las estrategias de enseñanza si los 
estudiantes no revelan la comprensión 
esperada 

      

Pa
rt

ic
ip

a
ci

ón
 y

 
re

fle
xi

ón
 Reflexiona sobre tu desempeño desde una 

perspectiva de autocrítica constructiva 
      

Aprecia de manera crítica y constructiva la 
práctica realizada por el(los) colega(s) 
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Revela habilidades de cooperación y 
capacidad para trabajar en equipo (colegas, 
supervisor cooperativo, etc.) 

      

Pr
of

es
io

na
l, 

so
ci

al
 y

 
ét

ic
a  

Es asiduo y puntual       
Es responsable y comprometido       
Revela asertividad en el manejo de las 
relaciones e interacciones con estudiantes 

      

Comentarios: 
Firmas de Alumno, Tutor colaborador y Supervisor Institucional 
Fuente: elaboración adaptada de la rúbrica de observación diseñada por la 

Escola Superior de Educação de Lisboa 

 

Esta rúbrica posibilita tanto una valoración sumaMva como formaMva. Por un 
lado, la evaluación sumaMva se contempla a través de la escala Likert, asignando 
una puntuación a una serie de indicadores previamente establecidos. Por otro, 
la observación formaMva se desarrolla a través de valoraciones cualitaMvas, 
reflejadas en los comentarios finales, en los que se incluyen ideas, valoraciones 
e interpretaciones que surgen durante el periodo de observación. Para ello, se 
consideran las inquietudes, dificultades y fortalezas del pracMcante, de forma 
que posteriormente puedan ser comentadas y reflexionadas de forma conjunta. 

(iii) Etapa post-observación. En ella, el profesor pracMcante realiza una 
autovaloración de su desempeño. Asimismo, el docente supervisor y el 
cooperante exponen sus apreciaciones y valoraciones, empleando como 
soporte el instrumento de observación uMlizado. ConsMtuye uno de los 
momentos más significaMvos del ciclo de supervisión, pues favorece la reflexión 
y el análisis de la prácMca docente a través de una reunión de personas con 
intereses comunes que, mediante el cuesMonamiento, el diálogo y la 
retroalimentación, elaboran el conocimiento educaMvo de forma conjunta.  
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Resultados 

Análisis de los Planes de Intervención de los estudiantes en 
prác0cas 

El currículum nacional en el sistema educaMvo de Portugal se redefine mediante 
la publicación del Decreto-Ley n° 55/2018 (Diário da República, 2018) el cual 
establece el currículo de la educación básica y media y los principios rectores 
para la evaluación del aprendizaje. Dicho documento contempla los principios 
esenciales para que el alumnado adquiera los conocimientos, capacidades y 
acMtudes que contribuyen al logro de las competencias recogidas en el Perfil del 
Estudiante al Finalizar la Escolaridad Obligatoria (MarMns et al., 2017). 

El Perfil del Alumnado se asienta como un documento de referencia para 
orientar los aprendizajes que el alumnado debe adquirir una vez realiza los 12 
años de escolaridad obligatoria. Pretende servir de guía para que los sistemas 
educaMvos desarrollen en los estudiantes los valores y habilidades que les 
permitan enfrentarse a los complejos desaTos y demandas de la sociedad 
actual.  Para ello, recoge una serie de principios, valores y competencias a 
desarrollar, basándose en la premisa de que cada área curricular, contribuye de 
forma transversal a su desarrollo.  

Concretamente, los docentes cuentan con los Aprendizajes Esenciales como 
documento de orientación curricular, los cuales contribuyen al desarrollo de las 
10 áreas de competencias recogidas en el Perfil del Alumno: Lenguajes y textos, 
Información y comunicación, Racionalidad y resolución de problemas, 
Pensamiento críMco y creaMvo, Relación interpersonal, Desarrollo y autonomía 
personal, Bienestar, salud y ambiente, Sensibilidad estéMca y arbsMca, Saber 
cienbfico, técnico y tecnológico: y Consciencia y dominio del cuerpo. Para ello, 
los Aprendizajes Esenciales se basan en la planificación, la ejecución y la 
evaluación de la enseñanza y el aprendizaje (Diário da República, 2021). 

En el caso parMcular objeto de estudio, las prácMcas supervisadas observadas 
se corresponden con la asignatura Historia y GeograTa de Portugal (HGP) en el 
6º curso de Educación Básica. Por ello, para el diseño del Plan de Intervención 
se toman como referencia los Aprendizajes Esenciales que se pretenden 
desarrollar para esta disciplina y año escolar concreto.  
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Mediante dicho Plan, las alumnas pracMcantes pretenden contribuir al 
desarrollo de los Aprendizajes Esenciales en los estudiantes, así como a 
solventar los problemas que dificultan su consecución. ConsMtuye un potencial 
documento reflexivo, resultante de los procesos de observación y de las 
acMvidades educaMvas desarrolladas por las alumnas en prácMcas.  

Los Planes de Intervención analizados se han realizado en pareja, en dos centros 
disMntos y comprenden información de varia naturaleza: caracterización del 
contexto socioeducaMvo, problemáMca y objeMvos, plan de acción, evaluación, 
notas de campo del periodo de observación y entrevistas a los profesores 
cooperantes.  

Tras el periodo de observación inicial, las alumnas en formación idenMfican 
varias dificultades en su grupo de prácMcas. En relación con la clase en general, 
reconocen carencias en: (i) comunicación oral y escrita, concretamente en: 
construcción de oraciones, síntesis y resúmenes; comunicación escrita de 
conocimientos, conceptos y hechos; y escaso vocabulario; (ii) cuesMones 
organizaMvas y metodológicas, como el desarrollo estructurado de métodos de 
trabajo o dificultades para seleccionar, organizar y procesar información de 
disMnto Mpo; y (iii) escasas habilidades de respeto y colaboración, presencia de 
comportamientos disrupMvos, falta de concentración y trabajo conMnuo, bajo 
senMdo de responsabilidad, autonomía reducida, falta de compromiso y 
persistencia para superar las dificultades, inmadurez emocional manifestada en 
frustración y negación, falta de autocontrol en intervención oral y dificultades  
para aceptar o argumentar diferentes puntos de vista (ámbito 
comportamental). 

Además, también se registran dificultades con respecto a la materia de HGP de 
forma parMcular, en relación con: razonamiento abstracto, creaMvidad, espíritu 
críMco, interpretación, análisis, síntesis y evaluación de fuentes histórico-
geográficas, movilizar vocabulario histórico y geográfico y confrontar diferentes 
ideas y perspecMvas históricas. 

Dichas limitaciones, a su vez, repercuten en varias competencias previstas para 
el alumno en el Perfil del Estudiante al Finalizar la Escolaridad Obligatoria: 
Lenguas y Texto; Información y comunicación; Pensamiento críMco y creaMvo; 
Relación interpersonal; y Desarrollo personal y autonomía. 
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Con base en las parMcularidades de los grupos y las debilidades observadas 
durante las primeras semanas, las alumnas pracMcantes definen los disMntos 
objeMvos que estructuran los 2 Planes de Intervención, con el propósito de 
actuar sobre las carencias detectadas. 

Plan de Intervención A: 

(i) Desarrollar habilidades de comunicación escrita en términos de construcción 
de oraciones y ortograTa 

a. Expresar por escrito conocimientos, conceptos y hechos, siendo así 
un objeMvo transversal a la Historia y GeograTa de Portugal 

(ii) Mejorar la capacidad de construir síntesis y resúmenes escritos 

b. Seleccionar, organizar y procesar la información 
c. Movilizar el vocabulario histórico y geográfico en la construcción del 

conocimiento y la comunicación en Historia y GeograTa 

(iii) Desarrollar habilidades de respeto y cooperación 

d. Aceptar y/o argumentar diferentes puntos de vista 
e. Saber relacionarse con los demás respetando la diferencia y la 

diversidad 
f. Enfrentarse a diferentes ideas y perspecMvas históricas y geográficas, 

respetando las diferencias” 

Plan de Intervención B: 

(i) Desarrollar la capacidad de recolectar y organizar la información 

a. Organizar momentos de trabajo en grupos y/o en parejas 
b.  Implementar una ruMna de resúmenes 

(ii) Mejorar las habilidades de interpretación y análisis de las diferentes áreas 
histórico-geográficas 

c. Movilizar diferentes fuentes de información histórico-geográfica 

(iii) Leer e interpretar diferentes Mpos de textos y declaraciones 

d. Promover la lectura e interpretación de diferentes Mpos de texto 
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Para afrontar dichos objeMvos, los Planes de Intervención EducaMva tratan de 
impulsar determinadas acciones y estrategias concretadas en los Aprendizajes 
Esenciales para el 6º curso en la materia de HGP, en función de las 
caracterísMcas parMculares de cada grupo: “Seleccionar, organizar y procesar la 
información”; “Movilizar el vocabulario histórico y geográfico en la construcción 
del conocimiento y la comunicación en Historia y GeograTa”; “Aceptar y/o 
argumentar diferentes puntos de vista”; “Saber relacionarse con los demás 
respetando la diferencia y la diversidad”; y “Enfrentarse a diferentes ideas y 
perspecMvas históricas y geográficas, respetando las diferencias”. 

Sin embargo, tras observar las intervenciones de las alumnas pracMcantes, se 
manifiestan divergencias entre las propuestas de intervención sinteMzadas en 
el Plan y su implementación prácMca. En consecuencia, se idenMfican algunas 
potenciales y deficiencias detectadas, en referencia a las acciones docentes 
estratégicas previstas para la asignatura de HGP. 

Considerando las observaciones de las clases y la reuniones post-observación, 
las principales potencialidades remiten principalmente al desarrollo de 
acciones relaMvas a un incipiente trabajo de búsqueda autónoma y con 
tendencia a la invesMgación, el favorecimiento de trabajos de síntesis para la 
organización y repaso de contenidos, la generación de debates y preguntas 
abiertas al conjunto de la clase y la potenciación del trabajo en grupo que 
promueva la colaboración y el respeto a la diversidad de opiniones. En el 
extremo opuesto, las deficiencias observadas se relacionan especialmente con 
el escaso trabajo con fuentes complementarias al libro de texto, como recursos 
estadísMcos, cartográficos o audiovisuales o la dificultad para problemaMzar 
nuevas realidades, fomentar interpretaciones diversas a un mismo fenómeno, 
movilizar un discurso argumentaMvo o vocabulario específico (principalmente 
de forma escrita) o el análisis interdisciplinar.  

Con base en lo anterior, se reconoce el cumplimiento de 3 de los 6 objeMvos 
planteados en los planes de intervención: Mejorar la capacidad de construir 
síntesis y resúmenes escritos; Desarrollar habilidades de respeto y cooperación; 
y Desarrollar la capacidad de recolectar y organizar la información. Sin embargo, 
pese a los esfuerzos por introducir estrategias, acMvidades y recursos didácMcos 
nuevas y diversos, existen 3 objeMvos que aún requieren una mayor atención: 
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Desarrollar habilidades de comunicación escrita en términos de construcción 
de oraciones y ortograTa; Mejorar las habilidades de interpretación y análisis 
de las diferentes áreas histórico-geográficas; y Leer e interpretar diferentes 
Mpos de textos y declaraciones. 

 

Desarrollo de competencias histórico-geográficas 

Con base en las observaciones se idenMfican algunos rasgos comunes que 
caracterizan las prácMcas realizadas en dos escuelas de Lisboa, en clases de 5º 
y 6º grado. Concretamente, en lo referente al desarrollo de competencias 
específicas de educación histórica y geográfica de las alumnas pracMcantes, 
necesarias para promover el desarrollo del pensamiento críMco y reflexivo en 
los estudiantes. Para su análisis, se toman como referencia las competencias 
definidas en algunos estudios recientes, los cuales determinan varias 
competencias específicas para estas áreas concretas de conocimiento (Tabla 2) 
(Dias, 2016; Hortas & Dias, 2017). 

 

Tabla 2 – Competencias histórico-geográficas evaluadas y aspectos a mejorar 

Competencias evaluadas en la materia de Historia y 
Geografía de Portugal 

Cuestiones a mejorar para la 
movilización de competencias 

Históricas 

Recogida y tratamiento de la información: 
uso de las fuentes 

Mayor utilización de fuentes 
complementarias al manual 
Descentralizar la explicación 
histórica hacia una mayor 
participación del alumnado  
Favorecer la expresión 
histórica escrita 

Comprensión/explicación histórica 

Comunicación en la historia 

Histórico- 
geográficas 

Utilizar diferentes fuentes de información 
con distintos lenguajes 

Diversificar el uso de fuentes, 
potenciando la utilización de 
recursos audiovisuales, 
documentos escritos y 
contemporáneos 
Cuestionar y problematizar 
distintas realidades 

Seleccionar, organizar y procesar 
información de diferente naturaleza 
Ubicar, en el espacio y el tiempo, los 
fenómenos políticos, económicos, 
sociales, culturales y naturales 
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Contextualizar, a diferentes escalas 
espaciales y temporales, fenómenos que 
ocurren en las sociedades 

Extrapolar los contenidos a 
situaciones próximas al 
alumnado  

Conocer lugares y regiones, en sus 
dinámicas/interacciones 
espaciotemporales globales 
Movilizar el conocimiento histórico-
geográfico para analizar y problematizar 
nuevas situaciones 
Movilizar el vocabulario histórico y 
geográfico en la construcción del 
conocimiento y la comunicación en 
Historia y Geografía 

 

A parMr de la observación, los resultados determinan que las competencias 
históricas apenas se desarrollan. En el caso de la primera de ellas, se idenMfica 
una escasa uMlización de fuentes escritas complementarias al manual, el cual 
sigue siendo el recurso principal. No obstante, en ocasiones se recurre a 
diferentes recursos didácMcos como imágenes, vídeos, mapas o diagramas de 
síntesis que resultan más moMvadores, si bien su presencia es puntual. En 
relación con la segunda competencia, la explicación histórica se manMene muy 
centrada en el docente y en su capacidad para realizar una explicación clara y 
coherente. 

Sin embargo, gradualmente se incrementa la parMcipación de los estudiantes 
mediante su involucración en exposiciones o la formulación de preguntas 
dirigidas a la clase en su conjunto. Finalmente, respecto a la úlMma de ellas, las 
carencias se idenMfican en relación con la comunicación histórica escrita, pues 
la comunicación oral manMene una presencial regular. Resultan escasas las 
ocasiones en las que se solicita la movilización de un vocabulario específico de 
la historia. En consecuencia, estos momentos quedan relegados, 
especialmente, a los momentos de evaluación formal, relaMvos a la 
cumplimentación de fichas de evaluación y formaMvas.  

Respecto a las habilidades-competencias histórico-geográficas que deben 
promoverse en el ejercicio docente, también se idenMfican deficiencias en la 
mayoría de las competencias registradas. A grandes rasgos, se contemplan 
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dificultades en lo referente al uso de fuentes escritas, el uso de documentos 
contemporáneos o fuentes secundarias. Asimismo, el uso de fuentes 
audiovisuales como mapas, vídeos o imágenes es un hecho ocasional. Junto a 
ello, no se cuesMonan ni problemaMzan nuevas realidades, así como tampoco 
se extrapolan los contenidos a situaciones próximas al entorno del alumnado.  

En el extremo opuesto, se observa el desenvolvimiento exitoso de dos de ellas. 
Respecto a la ubicación espacio-temporal de los fenómenos políMcos, 
económicos, sociales, culturales y naturales, se idenMfica la proyección de líneas 
temporales que incluyen hechos y personajes relevantes de la historia, así como 
la mención de manifestaciones patrimoniales ligadas a disMntas épocas. Por su 
parte, también se reconoce la contextualización de fenómenos en disMntas 
escalas espaciales y temporales, la cual se complementa mediante acMvidades 
invesMgaMvas grupales que posteriormente son presentadas y contextualizadas 
por el alumnado. 

En síntesis, a grandes rasgos, se reflejan carencias en las prácMcas pedagógicas 
de los estudiantes, en relación con el desarrollo de competencias específicas de 
forma integrada, presentado un gran margen de mejora. Los resultados revelan 
la necesidad de conMnuar formando docentes histórica y geográficamente 
competentes, que promuevan un estudio problemaMzador de la realidad y que 
incenMven un análisis críMco y reflexivo del mundo, con la finalidad de 
transformarlo. 

 

 

Discusión 
Entre las caracterísMcas que determinan la excelencia de la enseñanza actual, 
parece haber un consenso en que el dominio de las disciplinas y contenidos 
academicistas no es una cuesMón prioritaria para el ejercicio docente de calidad 
(Giebelhaus & Bowman, 2002). Éste debe estar enfocado al desarrollo 
competencial, que implica una concepción de la enseñanza orientada a la 
resolución de dificultades, conflictos o problemas reales.  

En este contexto, las prácMcas docentes supervisadas se configuran como un 
escenario espacial y temporal idóneo para el desarrollo competencial 
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(Korthagen et al., 2006), en tanto que permite el desarrollo de profesionales 
autónomos, críMcos y reflexivos, con capacidad para cuesMonar la realidad y 
proponer soluciones para transformarla (Rodicio & CorMzas, 2011; Andreucci, 
2013). Ello se debe la creación de espacios de reflexión como un eje central de 
esta experiencia (Kolb, 1984, Zabalza, 2011). 

Con base en su potencial para contribuir a la mejora docente, este trabajo 
describe algunas prácMcas de enseñanza supervisada realizadas por Escola 
Superior de Educação del InsMtuto Politécnico de Lisboa (ESELx), idenMficando 
algunas de sus potencialidades y limitaciones. Para su análisis, se han 
considerado la observación de clases, el análisis documental y la reflexión sobre 
las prácMcas, considerando su potencial como estrategias de supervisión y 
evaluación (Sousa et al., 2011). 

Entre sus ventajas, se observa la ejecución de un ciclo de supervisión, basado 
en los ideales de una escuela reflexiva, la cual se define como una organización 
que se cuesMona conMnuamente a sí misma (Alarcão, 2000). La finalidad de la 
supervisión es proporcionar acciones de acompañamiento y ayuda, 
favoreciendo la consolidación de habilidades y destrezas y contribuyendo a la 
creación de condiciones de éxito del futuro docente (Ribeiro, 2000; Navarro, 
2013).  

Para ello, resulta fundamental que el propio supervisor posea competencias 
analíMcas, críMcas y reflexivas, para cuesMonar la propia labor como supervisor, 
así como competencias relacionales, favoreciendo un vínculo de confianza con 
el aprendiz (Dias, 2016). Estas úlMmas resultan especialmente relevantes, pues 
la supervisión se muestra más eficaz cuando el supervisor considera las 
peculiaridades y necesidades de sus estudiantes, valorando sus moMvaciones, 
preocupaciones y concepciones sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(Lindgren, 2005; McCrary & Mazur, 2010; Cid et al., 2011).  

En el caso parMcular, la supervisión de las PES II en el 2º CEB se garanMza por un 
equipo de tutores con formación y experiencia específica en prácMcas 
supervisadas, cuya labor de supervisión se caracteriza por la asidua generación 
de espacios de reflexión y diálogo con el pracMcante. Esto favorece el 
cuesMonamiento y perfeccionamiento tanto de las funciones del supervisor 
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como de las intervenciones pedagógicas del aprendiz, así como el 
fortalecimiento del vínculo entre ambos. 

Asimismo, el ciclo de supervisión implementado por la ESELx está previamente 
programado y organizado en tres fases reunión pre-observación, observación 
de la clase y reunión post-observación. Durante este periodo, la observación se 
configura como procedimiento sistemáMco esencial para la evaluación del 
desempeño docente, permiMendo reconstruir las caracterísMcas del fenómeno 
y del sujeto observado la elaboración posterior de sugerencias dirigidas a 
opMmizar la labor docente (Navarro, 2013). 

Durante la primera fase, el docente establece el primer contacto con los 
docentes cooperantes y los grupos en los que intervendrán los aprendices. A 
parMr de ello, se establecen los objeMvos de la observación y se diseña una 
rúbrica para la evaluación de las prácMcas, en consenso con el docente 
cooperante.  Dicha planificación previa se define como una de las principales 
fortalezas del ciclo de supervisión analizado, pues la determinación de los 
objeMvos y de los instrumentos resulta un requisito esencial para la calidad de 
las prácMcas supervisadas, evitando observaciones libres que conllevan análisis 
poco claros y precisos (Reis, 2011). 

La segunda fase, de observación de la clase, resulta esencial por dos moMvos. 
En primer lugar, porque posibilita que el docente pracMcante observe las 
potencialidades y posibles limitaciones del grupo, durante las dos primeras 
semanas que están previstas para realizar un diagnósMco inicial de la clase. Este 
periodo resulta fundamental para la delimitación de problemáMcas y la 
arMculación de propuestas pedagógicas que posibiliten mejorar carencias 
detectadas. En segundo lugar, permite la evaluación del desempeño docente 
por los supervisores y los profesores cooperantes, mediante la observación no 
parMcipante y uMlizando el instrumento de evaluación previamente diseñado. 

En este caso, se uMliza una rúbrica de observación que valora cuatro 
dimensiones observables: dimensión de planificación, dimensión de 
organización y desarrollo de enseñanza y aprendizaje, dimensión de 
planificación y reflexión y dimensión personal, social y éMca. En relación con los 
parámetros establecidos, la mayoría pueden evaluarse durante esta segunda 
fase; no obstante, algunos de ellos, deben evaluarse en la úlMma fase post-
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observación, especialmente algunos de los integrados en la dimensión de 
planificación y reflexión: “Reflexiona sobre tu desempeño desde una 
perspecMva de autocríMca construcMva” o “Revela habilidades de cooperación y 
capacidad para trabajar en equipo (colegas, supervisor cooperaMvo, etc.)”. 

La úlMma fase, post-observación, es una de las etapas más significaMvas del ciclo 
de supervisión, pues favorece el análisis y la reflexión sobre la prácMca docente. 
Dicha etapa se basa en una reunión de las tres partes intervinientes (alumno 
pracMcante, supervisor y docente cooperante), y favorece el cuesMonamiento, 
el diálogo y la retroalimentación entre las mismas, permiMendo una elaboración 
conjunta del conocimiento pedagógico y fomentando la innovación educaMva 
(Saiz & Ceballos, 2019; Tejada et al., 2017).  

Asimismo, esta fase integra diversos aspectos posiMvos que proporcionan 
valiosas oportunidades para mejorar la docencia, pracMcar nuevas estrategias, 
técnicas y metodologías y tener conciencia sobre el desarrollo de la clase 
(Navarro, 2013). Entre ellos, se reconocen: la difusión de sugerencias y pautas 
de actuación que esMmulan el crecimiento profesional, el desarrollo de 
procesos de coevaluación y autoevaluación o el planteamiento de las fortalezas 
y debilidades idenMficadas. 

En síntesis, el ciclo de observación implementado por la ESELx, posibilita una 
observación sumaMva y formaMva (Navarro, 2013). La primera de ellas se 
jusMfica mediante las valoraciones cuanMtaMvas que posibilita la rúbrica de 
observación. Los parámetros establecidos permiten calificar determinados 
aspectos de una forma puntual, mediante una escala Likert. La segunda se 
consigue mediante los procesos de reflexión que caracterizan todo el ciclo de 
supervisión, especialmente desarrollados en las reuniones post-observación. 
Esta fase, basada en la coevaluación, favorece valoraciones cualitaMvas 
orientadas a mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Otra de las ventajas observadas remite a la elaboración de un Plan de 
Intervención EducaMva por parte de las alumnas pracMcantes, cuya importancia 
radica en su componente altamente reflexivo (Hartnell, 2007). Asimismo, 
también resulta úMl para complementar la evaluación competencial por parte 
del supervisor universitario (Saiz & Ceballos, 2019; Cebrián, 2011). Su diseño es 
el resultado de diversos procesos de análisis desarrollados durante las primeras 
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semanas del periodo de prácMcas: análisis de la organización y gesMón del 
centro (documentos de centro, contexto socioeducaMvo…), de la acMvidad 
educaMva observada en las aulas (metodologías, ruMnas, estrategias…) y de las 
caracterísMcas del grupo/clase en el que se desarrollará la intervención 
(potencialidades y limitaciones). A parMr de las parMcularidades y debilidades 
observadas del grupo/clase, las alumnas definen los objeMvos que caracterizan 
estructuran los Planes de Intervención. 

En este estudio, las prácMcas supervisadas observadas se corresponden con la 
asignatura Historia y GeograTa de Portugal (HGP) en el 6º curso de Educación 
Básica. Por ello, para evaluar el cumplimiento de los objeMvos establecidos en 
el PIE, se valora si se han impulsado determinadas acciones y estrategias 
concretadas en los Aprendizajes Esenciales previstos para esta disciplina y año 
escolar concreto. 

Con base en el análisis documental del PIE y la observación de las 
intervenciones, se reconocen algunas potencialidades y deficiencias que 
caracterizan las prácMcas de las alumnas. Las primeras se vinculan con el 
desarrollo progresivo de acMvidades de búsqueda autónoma y con tendencia a 
la invesMgación, el impulso de trabajos de síntesis, la organización de debates y 
preguntas abiertas al conjunto de la clase y la potenciación de acMvidades 
grupales que favorecen el respeto a la diversidad de opiniones. Las limitaciones 
observadas remiten a: un escaso trabajo con fuentes complementarias al 
manual de texto; la necesidad de integrar un mayor volumen de recursos 
estadísMcos, cartográficos y audiovisuales; y dificultades para problemaMzar 
nuevas realidades, fomentar interpretaciones diversas de un mismo fenómeno 
o movilizar un vocabulario y discurso específico de forma escrita. 

Considerando las limitaciones, los resultados revelan divergencias entre las 
propuestas de intervención sinteMzadas en el Plan y su implementación 
prácMca, pues algunas de las acciones y estrategias previstas no se han 
movilizado lo suficiente. Esto, a su vez, infiere el incumplimiento de varios 
objeMvos establecidos en los PIE analizados: “Desarrollar habilidades de 
comunicación escrita en términos de construcción de oraciones y ortograTa”; 
“Mejorar las habilidades de interpretación y análisis de las diferentes áreas 
histórico-geográficas”; y “Leer e interpretar diferentes Mpos de textos y 
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declaraciones”. Por el contrario, con base en las potencialidades, la prácMca 
docente de las alumnas ha permiMdo el cumplimiento de otros objeMvos 
propuestos en el PIE: “Mejorar la capacidad de construir síntesis y resúmenes 
escritos”; “Desarrollar habilidades de respeto y cooperación”; y “Desarrollar la 
capacidad de recolectar y organizar la información”. 

Respecto al desarrollo de competencias específicas de educación histórica y 
geográfica, definidas en varios trabajos (Dias, 2016; Hortas & Dias, 2017), los 
resultados del presente estudio manifiestan algunas debilidades en las prácMcas 
pedagógicas observadas: exigua uMlización de fuentes complementarias al 
manual, lo que implica una presencia anecdóMca de recursos didácMcos 
diversos e innovadores; mayor parMcipación docente, que limita las 
explicaciones y discursos de los discentes; escasa comunicación escrita en lo 
relaMvo a la narración de sucesos o acontecimientos históricos y descripción o 
recreación de personajes, acciones o lugares; dificultades para problemaMzar 
nuevas realidades y transferir los contenidos a situaciones próximas al entorno 
del alumnado.   

Así, las carencias detectadas revelan la existencia de un gran margen de mejora 
para el desarrollo de competencias específicas de forma integrada. Entre las 
causas, se observan algunos elementos que caracterizan la intervención de las 
alumnas pracMcantes y que pueden estar determinadas por el modelo de 
enseñanza imperante en la escuela en la que realizan sus prácMcas, 
incenMvando la reproducción del comportamiento social que se contempla 
mayoritario (Pérez, 1999). Entre ellas, se reconoce la preponderancia de un 
modelo de enseñanza que promueve las clases magistrales y las estrategias 
exposiMvas, centradas en el discurso docente y la centralidad del libro de texto 
(Gimeno, 2012; Cortés et al., 2020). En consecuencia, se muestran dificultades 
para desarrollar estrategias y prácMcas innovadoras y transformadoras (Barquín, 
2002; Bretones, 2013), centradas en la parMcipación discente y con base en la 
invesMgación.  

Por tanto, esto conlleva la necesidad de conMnuar promoviendo la formación 
de docentes histórica y geográficamente competentes, que promuevan un 
análisis críMco y reflexivo de la realidad (Núñez, 2007; Ávalos, 2009; Hortas & 
Dias, 2017) y que reaccionen a los escenarios desfavorables (Mollenhauer, 
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2008), proponiendo acciones para su transformación hacia un futuro más justo 
y deseable (SanMsteban, 2017; Pagés, 2019, Casadellà et al., 2022). 

En síntesis, el presente estudio contribuye a la reflexión sobre aquellas 
cuesMones que interfieren en la enseñanza de calidad. Para ello, se reconocen 
las principales dificultades manifestadas por los futuros docentes durante las 
prácMcas pedagógicas supervisadas. Esto, a su vez, posibilita concretar los 
aspectos de la formación del profesorado que requieren mayor atención, 
permiMendo incidir en su mejora. Asimismo, se describen algunos 
procedimientos e instrumentos que favorecen la observación-evaluación de las 
prácMcas, los cuáles pueden servir de referencia y aplicarse en diferentes 
contextos educaMvos. No obstante, junto a las ventajas señaladas, se reconoce 
la existencia de algunas limitaciones en este estudio, que convine considerar en 
invesMgaciones futuras, tales como la existencia de una muestra reducida, tanto 
en el número de observaciones llevadas a cabo como en la canMdad de 
documentos analizados. 

 

 

Conclusiones 
El presente describe y analiza las prácMcas docentes supervisadas que se 
desarrollan en la Escola Superior de Educação del InsMtuto Politécnico de 
Lisboa, contribuyendo a reflexionar sobre su potencial para mejorar la calidad 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje.  A parMr de los análisis, se 
manifiesta la conveniencia de evaluar las prácMcas docentes supervisadas a 
través de la elaboración de un Plan de Intervención EducaMva, el desarrollo de 
un ciclo de supervisión y la movilización de competencias histórico-geográficas. 
Dichos procesos facilitan la evaluación de la intervención de los alumnos 
pracMcantes y posibilitan la valoración de competencias diversas y significaMvas 
para el desempeño docente.  

En segundo lugar, se colige la supervisión realizada por un equipo de tutores 
con formación y experiencia en prácMcas supervisadas. Su labor de supervisión 
se caracteriza por el conMnuo establecimiento de espacios de reflexión y diálogo 
con el pracMcante. Esto favorece el cuesMonamiento y el perfeccionamiento 
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tanto de las labores del supervisor como de las competencias del aprendiz, al 
mismo Mempo que contribuye a fortalecer el vínculo entre ambos, esencial para 
la eficacia de la supervisión.  

Otro de los puntos que caracterizan las prácMcas analizadas remite a la 
implementación de un ciclo de supervisión, previamente programado y 
organizado en disMntas etapas. Dicho proceso, basado en la observación y la 
reflexión, precisa de la parMcipación de una comunidad de prácMcas, compuesta 
por el aprendiz, el supervisor y el docente cooperante, que favorece la 
elaboración conjunta del saber pedagógico. Asimismo, el ciclo de supervisión 
posibilita la realización de evaluación diferentes. Por un lado, una evaluación 
sumaMva, a parMr de la confección de instrumentos como la rúbrica de 
observación y, por otro, una evaluación formaMva, mediante la valoración de 
aspectos cualitaMvos, especialmente durante las reuniones post-observación.  

Asimismo, se infiere la elaboración de un Plan de Intervención EducaMva por 
parte de los alumnos pracMcantes, el cual también está determinado por su 
componente altamente reflexivo. Entre sus ventajas, favorece la capacidad de 
los aprendices para plantear problemáMcas adaptadas a las necesidades 
observadas en su grupo de intervención, así como la elaboración de estrategias 
de intervención orientadas a la mejora de las carencias detectadas. No 
obstante, a pesar de su relevancia y de su planificación detallada en la Unidad 
Curricular de la ESELx, se concluye que algunas de las acciones y estrategias 
previstas en los PIE no se han movilizado lo suficiente, imposibilitando el 
cumplimiento de algunos de los objeMvos previstos en los mismos. 

Junto a ello, se manifiestan debilidades en lo referente al desarrollo de 
competencias específicas de educación histórica y geográfica. Las carencias 
detectadas revelan la existencia de un gran margen de mejora respecto a las 
mismas, por lo que se colige la necesidad de conMnuar promoviendo la 
formación de docentes con habilidad para cuesMonar y problemaMzar la 
realidad, que promuevan análisis críMcos y reflexivos orientados a su 
transformación y que sean capaces de transmiMr estas mismas competencias a 
sus estudiantes.  

Finalmente, se deducen algunos elementos que caracterizan las intervenciones 
de las alumnas pracMcantes y que pueden estar condicionados por el modelo 
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de enseñanza imperante en las escuelas en la que realizan sus prácMcas. Así, se 
reconoce la predominancia de un modelo de enseñanza que promueve las 
clases magistrales y las estrategias exposiMvas, centradas en el discurso docente 
y la hegemonía del manual de texto. Esto puede interferir en las dificultades 
observadas para desarrollar estrategias y propuestas innovadoras y 
transformadoras, orientadas a la parMcipación discente y con tendencia a la 
invesMgación.  
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