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Resumen 

Introducción: La práctica profesional se ha consolidado como un eje articulador de la formación 
inicial docente en educación física, al permitir la integración de competencias pedagógicas, dis-
ciplinares y reflexivas. Sin embargo, persiste una fragmentación teórica y metodológica en 
torno al rol del supervisor de práctica, particularmente en educación física, lo que limita la cons-
trucción de modelos coherentes de acompañamiento y retroalimentación. 
Objetivo: Analizar los hallazgos empíricos, tensiones conceptuales y propuestas de mejora iden-
tificadas en la supervisión de prácticas dentro de la formación inicial de profesores de educa-
ción física. 
Metodología: La búsqueda se realizó conforme a la guía PRISMA 2020, en las bases de datos 
WoS, Scopus, SPORTDiscus y ERIC, abarcando estudios empíricos publicados desde la fecha de 
inicio hasta el 31 de marzo de 2025. Se aplicaron criterios de inclusión centrados en el enfoque 
SPIDER, y se seleccionaron 24 estudios tras un proceso riguroso de cribado y evaluación meto-
dológica con la herramienta QATSDD.  
Resultados: Los resultados se organizaron en cinco dimensiones: a) supervisor de prácticas; b) 
identidad profesional; c) retroalimentación y supervisión; d) supervisión remota y tecnologías; 
y e) desarrollo profesional. Se evidencia que la figura del supervisor incide significativamente 
en el desarrollo profesional del estudiante, actuando como mediador entre teoría y práctica, 
promotor de reflexión crítica y facilitador del uso pedagógico de tecnologías.  
Conclusiones: Se concluye que la mejora de los mecanismos institucionales de supervisión re-
quiere avanzar hacia modelos colaborativos, éticos y tecnológicamente actualizados, capaces 
de responder a los desafíos contemporáneos de la formación docente en educación física. 

Palabras clave 

Aprendizaje profesional; desarrollo docente; educación superior; formación inicial docente; 
mentoría educativa. 

Abstract 

Introduction: The teaching practicum has become a central component in initial teacher educa-
tion in physical education, as it allows for the integration of pedagogical, disciplinary, and re-
flective competencies. However, there remains a theoretical and methodological fragmentation 
regarding the role of the practicum supervisor, particularly in physical education, which limits 
the construction of coherent models of guidance and feedback. 
Objective: To analyze the empirical findings, conceptual tensions, and proposed improvements 
identified in the supervision of teaching practicum within the initial training of physical educa-
tion teachers. 
Methodology: The search followed the PRISMA 2020 guidelines in the databases WoS, Scopus, 
SPORTDiscus, and ERIC, including empirical studies published from inception until March 31, 
2025. Inclusion criteria were based on the SPIDER approach, and 24 studies were selected after 
a rigorous screening and methodological evaluation using the QATSDD tool. 
The findings were organized into five dimensions: a) practicum supervisor; b) professional 
identity; c) feedback and supervision; d) remote supervision and technologies; and e) profes-
sional development. The evidence shows that the supervisor's role significantly influences the 
student's professional development, acting as a mediator between theory and practice, a pro-
moter of critical reflection, and a facilitator of the pedagogical use of technology. 
Conclusions: It is concluded that improving institutional supervision mechanisms requires pro-
gress toward collaborative, ethical, and technologically updated models capable of addressing 
the contemporary challenges of teacher education in physical education. 

Keywords 

Professional learning; teacher development; physical education; initial teacher education; su-
pervision of practice.
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Introducción

La formación inicial de profesores constituye una etapa crítica en la profesionalización docente (Rodrí-
guez et al., 2019), ya que sienta las bases para el desarrollo de competencias pedagógicas, disciplinares 
y personales (Ávalos, 2011). Este proceso entrelaza saberes teóricos, experiencias prácticas y acompa-
ñamientos institucionales que configuran el tránsito hacia el rol docente (Korthagen, 2016). En la for-
mación en Educación Física (EF), la enseñanza situada cobra especial relevancia, dado que el aprendi-
zaje ocurre en contextos dinámicos e interrelacionales que exigen respuestas pedagógicas pertinentes 
(Kirk, 2010; Tinning, 2011), mejorando habilidades docentes y comprensión del entorno educativo (Pe-
reira et al., 2021). 

En este marco, las prácticas pedagógicas son un eje articulador que permite aplicar aprendizajes, resig-
nificar saberes previos, interactuar con la cultura escolar y construir identidad docente (Zeichner, 
2010). Constituyen espacios de aprendizaje auténtico donde convergen teoría y acción, técnica y ética 
(Zabalza, 2011). Diversas investigaciones sostienen que la práctica no debe entenderse como fase ter-
minal, sino como campo progresivo que requiere apoyo y guía estructurada para lograr aprendizajes 
significativos (Flores & Day, 2006; Imbernón, 2012). En este proceso, la figura del supervisor adquiere 
protagonismo creciente (Bjørndal et al., 2024; Carvalho & Souza, 2019; Hinojosa-Torres et al., 2022; 
Martin & Atteh, 2021). Actúa como mediador entre estudiante y escuela, facilitando la observación crí-
tica, toma de decisiones y reflexión sistemática (Lopes, 2019; Wright et al., 2015). En EF, donde las in-
teracciones son situadas y corporales, el rol del supervisor es clave para promover criterios profesiona-
les y competencias adaptativas (Back et al., 2019). 

Las prácticas supervisadas representan, en este marco, los primeros contactos del futuro docente con 
estudiantes reales, culturas escolares y los desafíos del ejercicio docente (Barrera & Hinojosa, 2017). 
Los supervisores influyen técnica y simbólicamente en la construcción de la identidad profesional y es-
trategias pedagógicas (Bisconsini & Oliveira, 2018; Poblete-Valderrama et al., 2024). Las pasantías per-
miten aplicar lo aprendido y generar nuevo conocimiento a partir de la experiencia reflexiva (Dos Santos 
et al., 2020). El formador en terreno actúa como puente entre el saber teórico y el saber en acción, pro-
moviendo autoevaluación y análisis de la práctica (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Darling-Hammond, 
2006). Su función va más allá de observar, implicando escucha activa, retroalimentación formativa, re-
laciones dialógicas y visión del desarrollo profesional continuo (Fonseca, 2023; Wright et al., 2012a). 

Este acompañamiento enfrenta tensiones. La calidad varía según el estilo, formación y alineación del 
supervisor con los estándares profesionales (Bethell et al., 2020; Romero & Alcaíno, 2014). A menudo, 
los supervisores carecen de formación específica y apoyo institucional, lo que debilita su función forma-
tiva. Predominan lógicas sumativas y de control en detrimento de enfoques dialógicos y reflexivos 
(Agreda & Pérez, 2020; Hirmas, 2014). Además, factores estructurales como la sobrecarga laboral, la 
escasa articulación universidad-escuela y la indefinición del rol limitan el acompañamiento (Romero-
Jeldres & Maturana-Castillo, 2012).  

En la formación inicial docente, la supervisión de las prácticas profesionales se organiza en torno a dos 
figuras clave: el tutor de centro (o profesor colaborador en la escuela) y el tutor universitario (o super-
visor académico). El primero acompaña al estudiante en su integración a la cultura escolar, modelando 
la práctica y facilitando la socialización profesional en el contexto real (Clarke et al., 2014; Lopes, 2019). 
En cambio, el tutor universitario vela por la coherencia teórica y metodológica del proceso formativo, 
desde una supervisión externa y reflexiva (García et al., 2016; Wright et al., 2015). Aunque ambos roles 
son complementarios, la literatura documenta tensiones, solapamientos y vacíos de coordinación que 
afectan la experiencia formativa (Montecinos, 2024). Esta articulación entre figuras supervisoras puede 
comprenderse desde el enfoque de la socialización profesional del docente, entendida como el proceso 
mediante el cual los futuros profesores internalizan normas, valores, saberes y prácticas del campo edu-
cativo a través de la interacción con agentes institucionales y culturales (Zeichner & Gore, 1990). En este 
proceso, tanto el tutor de centro como el supervisor universitario configuran experiencias formativas 
diferenciales que representan polos complementarios: la práctica situada en la escuela y el saber teó-
rico-pedagógico universitario. Integrar esta perspectiva permite comprender los vínculos de supervi-
sión no solo como instancias técnicas, sino como espacios de construcción identitaria y de incorporación 
a la cultura profesional docente (Feiman-Nemser, 2001; Schempp et al., 2006). 
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Asimismo, se destaca que la claridad de funciones y la colaboración entre tutores inciden directamente 
en el desarrollo de competencias profesionales y la identidad docente (Caires & Almeida, 2007). Asi-
mismo, a menudo los supervisores no han recibido la instrucción formal o inducción para desempeñar 
el rol de supervisor de prácticas, declarando en ocasiones haber llegado ahí “accidentalmente” (Ba-
rahona, 2019), lo que podría representar una mayor dificultad en EF considerando los espacios no con-
vencionales para el desempeño docente (López-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). 

Ante este escenario, se han propuesto programas formativos, comunidades de aprendizaje y espacios 
de reflexión colaborativa para fortalecer el rol del supervisor (Figueroa & Tenorio, 2023). Estas inicia-
tivas buscan consolidarlo como un formador en terreno, ético y profesional (Schneider et al., 2024), e 
impulsar modelos de co-supervisión más horizontales, basados en relaciones menos jerárquicas y más 
dialógicas que reconocen el poder en la relación pedagógica y promueven subjetividades activas en los 
estudiantes (Manathunga, 2007). Desde esta perspectiva, la investigación sobre supervisión de prácti-
cas ofrece proyecciones para mejorar la formación inicial. Estas incluyen diseño de instrumentos de 
evaluación del acompañamiento (Estrella et al., 2023), formación específica de supervisores (Arnsby et 
al., 2023), fortalecimiento de alianzas universidad-escuela (Van Velzen et al., 2008) y metodologías re-
flexivas como clases grabadas o portafolios (Bowles et al., 2023; Gelfuso, 2016; Tonna et al., 2017). Este 
enfoque apunta a promover una cultura formativa centrada en el diálogo y el aprendizaje mutuo (Díaz 
& Bastías, 2013; Knutson & González, 2016), con el supervisor como agente de transformación del estu-
diante y del sistema formativo (Jones et al., 2018). 

Recientes estudios distinguen entre modelos jerárquicos, colaborativos e híbridos de supervisión, los 
cuales reflejan distintas concepciones del rol del supervisor y del vínculo pedagógico con el practicante 
(Daza et al., 2021; Figueroa & Tenorio, 2009). Los modelos jerárquicos se caracterizan por una relación 
vertical centrada en el control técnico y la evaluación unidireccional; los colaborativos promueven el 
diálogo, la co-reflexión y el acompañamiento horizontal; mientras que los híbridos combinan elementos 
de ambos enfoques, buscando equilibrio entre la guía experta y la autonomía del estudiante. Asimismo, 
las tecnologías digitales están reconfigurando las prácticas de acompañamiento. Plataformas virtuales, 
clases grabadas, aplicaciones asincrónicas y entornos híbridos amplían las posibilidades de seguimiento 
formativo, aunque también plantean retos en accesibilidad, capacitación y adecuación institucional (Bo-
wles et al., 2023; Schneider et al., 2024). Estos desafíos exigen repensar la formación de supervisores y 
la organización institucional de las prácticas, especialmente en EF. Se destacan tres ejes críticos: a) tran-
sición desde modelos jerárquicos hacia enfoques reflexivos; b) superación de limitaciones estructurales 
y formativas; y c) integración crítica de tecnologías en la supervisión. 

A pesar de los avances en la conceptualización y aplicación de modelos de supervisión, persiste una 
fragmentación significativa en la evidencia empírica sobre su implementación en la formación inicial de 
profesores de EF. La literatura identifica modelos como: a) el de supervisión como inspección, centrado 
en el control de estándares; b) el colaborativo, basado en la reflexión conjunta; c) el clínico, enfocado en 
el análisis sistemático de la práctica; y d) el de desarrollo curricular, orientado a la mejora de contenidos 
(Andreucci, 2013; González, 2007). Esta situación limita el desarrollo de políticas formativas basadas en 
evidencia, dificulta la formación específica de supervisores en esta área, y restringe la innovación meto-
dológica adaptada a sus desafíos singulares. En consecuencia, se vuelve imprescindible sistematizar el 
conocimiento disponible, identificar vacíos y orientar líneas de acción que permitan mejorar la calidad 
del acompañamiento formativo en contextos reales y virtuales. 

El presente estudio tiene por objetivo analizar los hallazgos empíricos, tensiones conceptuales y pro-
puestas de mejora identificadas en la supervisión de prácticas dentro de la formación inicial de profe-
sores de EF, con especial atención a los factores que inciden en su impacto formativo y a sus implicancias 
para el fortalecimiento de los programas de formación docente. 
 

Método 

La siguiente revisión sistemática fue elaborada conforme a los lineamientos establecidos por la guía 
PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) (Page et al., 
2021). Del mismo modo, se consideraron cada uno de los principios éticos de la Declaración Universal 
sobre Bioética y Derechos Humanos de la UNESCO, garantizando así el uso responsable de la evidencia 
científica publicada. 
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Proceso de búsqueda y selección 

La búsqueda bibliográfica se llevó a cabo en las bases de datos Web of Science (WoS), Scopus, SPORTDis-
cus y ERIC, indagando en los campos de título, resumen y palabras clave. El periodo de revisión abarcó 
desde la fecha de inicio hasta el 31 de marzo de 2025 en cada una de las bases de datos consultadas, sin 
restricción geográfica, incluyendo únicamente estudios cuyo texto completo estuviera disponible en in-
glés, español o portugués. Para estructurar la estrategia de búsqueda, se definieron dos ejes temáticos 
principales, los cuales fueron combinados mediante operadores booleanos (OR/AND). El primer eje, co-
rrespondiente a la población objetivo, incluyó términos relacionados con la formación inicial de profe-
sores de EF, tales como: “Initial teacher education”, “PETE”, “PETE students”, “Physical Education 
Teacher Education”, “Pre-service physical education teacher education”, “Preservice teacher education”, 
“Teacher training in physical education”, y “Teaching practice”. El segundo eje, vinculado a la interven-
ción o fenómeno de interés, agrupó descriptores relacionados con la supervisión de prácticas docentes, 
tales como: “Field supervisor”, “Placement supervisors”, “Practice supervision”, “Practicum supervi-
sión”, “Practicum supervisor”, “Supervising teacher”, “Supervisory role”, “Teaching mentor”, “Teaching 
practicum” y “Tutor”. Cada eje temático fue configurado mediante el operador OR entre sus términos, 
mientras que la combinación entre los ejes se realizó con el operador AND, permitiendo recuperar es-
tudios que abordaran de manera conjunta la formación inicial docente en EF y los procesos de supervi-
sión de la práctica profesional. 

Criterios de inclusión y exclusión 

Para esta revisión sistemática se utilizaron criterios de inclusión y exclusión basados en el enfoque SPI-
DER, adecuado para sintetizar evidencia cualitativa, mixta o interpretativa en estudios educativos (Ta-
bla 1). La selección inicial fue llevada a cabo por dos revisores de manera independiente (B-F, G y H-T, 
C); ante cualquier discrepancia en la inclusión de estudios, se recurrió a la evaluación de un tercer in-
vestigador (Z-C, J P) para resolver el desacuerdo mediante consenso. 
 
 
Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión según enfoque SPIDER 

Componente Descripción 

Sample (S) 
Investigaciones centradas en estudiantes de programas de formación docente en EF, específicamente en el 

contexto de su práctica profesional supervisada. 
Phenomenon of 

Interest (PI) 
Supervisión pedagógica, entendida como el conjunto de estrategias, interacciones o dispositivos implemen-

tados por supervisores durante el acompañamiento de prácticas. 

Design (D) 
Estudios con metodologías cualitativas (entrevistas, observación, estudios de caso) o mixtas, incluyendo 

experiencias presenciales, virtuales o híbridas. 

Evaluation (E) 
Foco en percepciones, desarrollo profesional, retroalimentación y construcción de competencias docentes y 

reflexivas. 

Research Type (R) 
Estudios empíricos originales publicados desde fechas de inicio hasta 2025, en inglés, español o portugués. 

Se excluyeron ensayos teóricos o trabajos sin evidencia empírica. 

 

Extracción y sistematización de datos 

Los datos fueron organizados en una matriz de análisis que incluyó: autoría, año de publicación, obje-
tivo, metodología empleada, tipo de intervención pedagógica, muestra participante, variables evaluadas 
y principales hallazgos. Esta sistematización permitió la codificación temática posterior y el agrupa-
miento de los estudios en categorías conceptuales emergentes (Tabla 2 y Tabla 3). 

Evaluación de la calidad metodológica 

La evaluación de la calidad metodológica de los estudios seleccionados en esta revisión sistemática se 
llevó a cabo utilizando la herramienta QATSDD (Quality Assessment Tool for Studies with Diverse De-
signs), propuesta por Sirriyeh et al. (2012). Esta herramienta incluye un total de 16 criterios que exami-
nan distintos aspectos esenciales del rigor científico, tales como la precisión en la formulación de los 
objetivos, la adecuación entre el diseño metodológico y la pregunta de investigación, la fundamentación 
del método de muestreo, la descripción detallada de los procedimientos de recolección y análisis de 
datos, la validez de los instrumentos aplicados y la reflexión crítica sobre las fortalezas y limitaciones 
del estudio. Cada uno de estos criterios se califica en una escala de cuatro niveles (de 0 a 3), donde 0 
implica la ausencia total del aspecto evaluado y 3 corresponde a su abordaje completo y detallado. La 
asignación de puntuaciones fue realizada de manera independiente por dos revisores capacitados (B-F, 
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G y Y-S, R); en los casos donde surgieron discrepancias, se resolvieron mediante la intervención de un 
tercer evaluador (Z-C, J P) con el fin de alcanzar consenso. Finalmente, los estudios fueron clasificados 
según el porcentaje alcanzado respecto del puntaje máximo: aquellos con ≥75% fueron considerados de 
alta calidad, los que se ubicaron entre 50% y 74% se catalogaron como de calidad media, y los que no 
superaron el 50% fueron clasificados como de baja calidad. 
 

Resultados 

Durante el proceso de identificación de literatura científica, se recuperaron inicialmente 776 registros 
vinculados a enfoques, desafíos e innovaciones tecnológicas asociadas a la supervisión de prácticas en 
la formación inicial de profesores de EF. Tras aplicar los filtros automatizados, se eliminaron 230 docu-
mentos duplicados. En una segunda etapa, se procedió a la revisión de títulos y resúmenes, lo que derivó 
en la exclusión de 432 estudios que no cumplían con los criterios temáticos o de diseño establecidos. 
Posteriormente, se descartaron 90 artículos adicionales luego de un análisis en profundidad del texto 
completo, debido a que no respondían a los siguientes criterios de SPIDER: Sample (n = 36): Estudios 
cuya población no correspondía a estudiantes en formación inicial de EF. Se excluyeron investigaciones 
centradas en profesores en ejercicio, estudiantes de posgrado, formadores de docentes o disciplinas dis-
tintas a la EF. Phenomenon of Interest (n = 29): Estudios que no abordaban la supervisión pedagógica 
durante la práctica profesional. Se descartaron aquellos centrados únicamente en la enseñanza sin 
acompañamiento, en mentorías académicas genéricas, o en tutorías sin relación con la formación prác-
tica docente. Evaluation (n = 25): Estudios que no incluían percepciones, efectos formativos, desarrollo 
profesional o retroalimentación como foco de análisis. En su lugar, se enfocaban en variables como sa-
tisfacción general, rendimiento académico o gestión institucional, sin vínculo con la supervisión peda-
gógica. 

La figura 1 sintetiza visualmente este proceso de cribado y selección, que contempló las fases de identi-
ficación, depuración y evaluación de elegibilidad conforme a los criterios definidos. Como resultado de 
este procedimiento riguroso, se seleccionaron 24 estudios para su análisis final. La información extraída 
de estos trabajos —incluyendo autores, año de publicación, país, objetivo, metodología y principales 
hallazgos— se sistematizó en la tabla 2, a fin de facilitar su comparación y análisis. 
 
 
Figura 1. Flujograma PRISMA de estudios identificados 
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Tabla 2. Caracterí sticas metodolo gicas y hallazgos clave de los estudios incluidos 
Autor - An o Objetivo Material y me todo Resultados 

Albuquerque et al., 
2015 

Analizar experiencias de los 
estudiantes en pra ctica de EF 

durante la ensen anza 
supervisada. 

Enfoque mixto. Muestra de 118 
estudiantes de EF. Instrumento: 
Cuestionario de Experiencias y 

Percepciones de las Pra cticas Pedago gicas 
(61 í tems con Likert de 5 niveles), 3 
preguntas semiabiertas y 6 abiertas. 

Los estudiantes valoraron el acompan amiento, 
pero sen alaron diferencias entre supervisores y 

demandaron mayor coherencia, 
retroalimentacio n profunda y una supervisio n 

dialo gica, reflexiva y basada en crí tica 
constructiva y experimentacio n. 

Albuquerque et al., 
2011 

Investigar co mo las 
experiencias formativas 

influyen en su concepcio n y 
desempen o como supervisores 

de pra cticas en EF. 

Cualitativo. Instrumento: Entrevistas 
abiertas a 15 profesores colaboradores de 

ensen anza secundaria. 

Los supervisores fueron valorados por su apoyo 
personal y profesional. Se reconocio  su impacto 

formativo, aunque algunos presentaron 
debilidades en conocimientos cientí ficos y 

habilidades interpersonales. 

Amaral-da-Cunha 
et al., 2019 

Examinar co mo la asuncio n del 
rol del supervisor transforma 
la identidad profesional de un 

profesor de EF 

Estudio de caso longitudinal con enfoque 
de teorí a fundamentada. Instrumento: 
tres entrevistas semiestructuradas y 
diarios semanales de reflexio n de un 

supervisor. 

El supervisor enfrento  tensiones por mu ltiples 
roles, alternando entre enfoques colaborativos 
y transmisivos. La experiencia reconfiguro  su 

identidad, resaltando la supervisio n 
individualizada y la gestio n relacional. 

Benites et al., 2016 
Describir el proceso 

metodolo gico en la pra ctica 
curricular supervisada. 

Enfoque cualitativo. Muestra: cinco 
profesores supervisores de pra ctica y 

nueve estudiantes en pra ctica. 
Instrumentos: documentos 

institucionales, observaciones 
sistema ticas, entrevistas 

semiestructuradas y videos de clases. 

Los supervisores ofrecieron apoyo te cnico y 
cotidiano, siendo valorados como referentes. 

Sin embargo, la falta de formacio n formal limito  
una orientacio n pedago gica estructurada, 

predominando un acompan amiento basado en 
experiencia personal. 

Caires et al., 2012 

Analizar experiencias y 
percepciones de estudiantes 
sobre la pra ctica docente y su 

impacto en el desarrollo 
personal y profesional. 

Enfoque cuantitativo. Muestra: 295 
estudiantes en pra ctica. Instrumento: 

Cuestionario de Experiencias y 
Percepciones de la Pra ctica Docente 
(versio n corta), que evalu a cuatro 
dimensiones con 28 í tems Likert. 

Los supervisores brindaron apoyo emocional, 
te cnico y pedago gico, favoreciendo el desarrollo 

profesional, reduciendo el estre s y 
fortaleciendo la identidad docente mediante 
una supervisio n reflexiva y compartida, ma s 

alla  de lo te cnico. 

Caires & Almeida, 
2007 

Explorar las percepciones de 
los estudiantes en pra ctica 
sobre los aspectos ma s 

positivos de la supervisio n 
recibida. 

Estudio cuantitativo. Muestra: 224 
estudiantes en pra ctica de programas de 
formacio n de profesores. Instrumentos: 

Cuestionario de Experiencias y 
Percepciones de la Pra ctica Docente. 

Los supervisores universitarios fueron 
valorados por su accesibilidad, empatí a y 
respaldo acade mico, siendo clave en la 

contencio n emocional y en crear un entorno 
seguro, formativo y profesional para los 

estudiantes. 

Chambers & 
Armour, 2011 

Analizar co mo los formadores 
de docentes de EF apoyan el 
aprendizaje profesional de los 
estudiantes en la pra ctica 

docente. 

Estudio de caso cualitativo. Cinco casos 
(triadas: estudiante, profesor colaborador, 
tutor universitario). Datos recogidos con: 
observacio n, entrevistas, grupos focales y 

diarios reflexivos. 

Existe dicotomí a entre el currí culo oficial y el 
currí culo no oficial. Los estudiantes 
aprendieron a sobrevivir ma s que a 

desarrollarse profesionalmente. La falta de 
formacio n de tutores limito  el impacto del 

acompan amiento. 

Chambers et al., 
2012 

Explorar la mentorí a como 
proceso de construccio n 

profesional en la formacio n de 
profesorado de EF. 

Cualitativo. Participaron 6 tutores 
universitarios y 10 profesores mentores 

en tres sitios nacionales (Irlanda, 
Inglaterra, Irlanda del Norte). Me todos: 
cuestionarios, foros en lí nea, seminario 

virtual. 

Los mentores creen que deben ser 
seleccionados por idoneidad y recibir 

formacio n. Consideran fundamental crear un 
espacio seguro para que los futuros docentes 
experimenten y exploren la praxis en contextos 

variados. 

Gonza lez-Toro et 
al., 2020 

Evaluar las percepciones de los 
candidatos a profesor de EF 
sobre la retroalimentacio n 
recibida durante la pra ctica 

profesional. 

Estudio cualitativo. Muestra: cinco 
candidatos de una universidad. 

Instrumentos: reflexiones diarias, 
cuestionarios semanales y entrevistas en 

profundidad. 

Los candidatos valoraron ma s la 
retroalimentacio n de supervisores 

universitarios por su utilidad y enfoque 
formativo, destaca ndolos como mentores 
activos que promovieron mejora continua y 

crecimiento profesional docente. 

Hinojosa-Torres et 
al., 2025 

Analizar la eficacia del sistema 
de retroalimentacio n en tiempo 

real en el desempen o de la 
pra ctica profesional de 

estudiantes de pedagogí a en EF. 

Estudio piloto de viabilidad. Muestra: 
intencionada de 4 estudiantes y 2 

supervisores de pra ctica en EF. Uso de 
intercomunicadores GoRef®. 
Instrumento: entrevistas 

semiestructuradas. 

La retroalimentacio n en tiempo real mejoro  
comunicacio n, reflexio n y gestio n pedago gica. 
Pese a tensiones iniciales, se consolido  como 
herramienta eficaz para fortalecer la pra ctica 

docente y corregir al instante. 

Johansson, 2024 

Analizar co mo los estilos de 
orientacio n de los supervisores 

afectan la construccio n de 
significado de los estudiantes 

de EF. 

Estudio de caso exploratorio cualitativo. 
Muestra: dos estudiantes en pra ctica y sus 

supervisores. Instrumentos: 
Observaciones de clases, grabaciones de 
conversaciones reflexivas, y entrevistas 

semiestructuradas. 

El estilo del supervisor influyo  en la pra ctica: 
una guí a reflexiva fomento  autonomí a, mientras 
que un enfoque rí gido limito  la reflexio n. La 

calidad de la orientacio n afecto  el aprendizaje. 

Kelly & Bishop, 
2013 

Describir el uso de un sistema 
de supervisio n remota por 

video para mejorar la 
retroalimentacio n de futuros 

docentes de EF. 

Descriptivo de innovacio n tecnolo gica. 
Desarrollo e implementacio n de un 

sistema de supervisio n remota con iTouch 
y Facetime. Observaciones de campo 

preliminares. 

La supervisio n remota por video permitio  
retroalimentacio n inmediata y observacio n en 
tiempo real, fortaleciendo el rol del supervisor 
y favoreciendo intervenciones precisas, pese a 

desafí os te cnicos iniciales. 

Mancini et al., 1985 

Analizar el impacto de 
estrategias de supervisio n en el 
comportamiento de futuros 

profesores de EF. 

Estudio cuantitativo cuasiexperimental 
(GC y GE). Fase 1: grabacio n de clases y 
retroalimentacio n. Fase 2: ana lisis de 

videos. Se utilizo  observacio n sistema tica 

La retroalimentacio n con observacio n 
codificada fortalecio  al supervisor, generando 
intervenciones objetivas, mayor conciencia 
pedago gica, uso de estrategias efectivas y 
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(CAFIAS) y aplicacio n cuestionarios 
(TPCQ-TSRT-TQO). 

mejoras sostenidas en la ensen anza y actitud de 
los practicantes. 

Meegan et al., 2013 

Examinar las experiencias y 
percepciones de los 

supervisores universitarios 
sobre el programa COPET 
durante la pra ctica de 
ensen anza en EF. 

Estudio Cualitativo. Muestra: seis 
supervisores universitarios Instrumento: 
focus group (50 minutos). Ana lisis: de 

contenido mediante me todo comparativo 
constante. 

Los supervisores valoraron el programa COPET 
por mejorar la comunicacio n y 

retroalimentacio n, sintie ndose ma s 
empoderados, aunque criticaron su uso 

limitado y la falta de retroalimentacio n crí tica 
de algunos colaboradores 

Melki et al., 2020 

Describir las expectativas de 
supervisores universitarios 

durante la pra ctica profesional 
en EF en contextos TVET. 

Cuantitativo-descriptivo. Muestra: 148 
supervisores universitarios. 

Instrumentos: Encuesta con cuestionario 
tipo Likert, entrevistas 

semiestructuradas. Ana lisis: estadí stico y 
de contenido. 

Los supervisores esperan colaboradores 
te cnicos, empa ticos y profesionales. Se 

conciben como facilitadores de colaboracio n y 
claridad de roles, promoviendo un 

acompan amiento coherente entre universidad 
y escuela en la formacio n docente. 

O'Neil et al., 2017 

Explorar las percepciones de 
supervisores universitarios 
sobre el uso de supervisio n 
remota en vivo en programas 
de formacio n de profesores de 

EF. 

Estudio de caso. Muestra: tres 
supervisores universitarios. Instrumento: 
registros post-observacio n y un focus 

group. 

Los supervisores valoraron la supervisio n 
remota por facilitar retroalimentacio n 

continua, optimizar tiempos y permitir ana lisis 
detallado de interacciones. Reconocieron 
desafí os como limitaciones visuales, menor 
conexio n personal y problemas te cnicos. 

Saputra et al., 2021 

Analizar la percepcio n de los 
supervisores sobre la 

necesidad de desarrollar un 
modelo de supervisio n virtual 

para profesores de EF. 

Estudio cualitativo con enfoque 
descriptivo. Muestra ocho supervisores. 

Instrumento: Entrevistas 
semiestructuradas. Revisio n de 

documentos asociados a la pra ctica 
mediante ana lisis tema tico. 

Los supervisores rechazaron modelos 
administrativos, proponiendo una supervisio n 

virtual democra tica y cooperativa que 
fortalezca su rol, fomente la colaboracio n, 

sistematice pra cticas y mejore el seguimiento. 

Schulz & 
Gaudreault, 2023 

Describir el uso de la 
plataforma GoReact para 

facilitar la retroalimentacio n 
supervisada en la formacio n de 

profesores de EF. 

Estudio descriptivo basado en revisio n de 
antecedentes y ana lisis de 

implementacio n de la herramienta 
GoReact en programas de formacio n 

docente. 

Los supervisores valoraron GoReact por 
facilitar retroalimentacio n oportuna con videos 
anotados, mejorando la supervisio n remota, 

promoviendo reflexio n continua y fortaleciendo 
el acompan amiento formativo en contextos 

virtuales. 

Theriot et al., 2020 

Evaluar un sistema remoto 
funcional para supervisio n a 
distancia en programas de 

formacio n de profesores de EF. 

Disen o tecnolo gico aplicado. Muestra: 
Supervisores universitarios y 

practicantes. Instrumento: Plataforma de 
videoconferencia y guí a te cnica.  

Intervencio n: Supervisio n remota en 
pra cticas de campo. 

El modelo RSS permitio  supervisio n en tiempo 
real, retroalimentacio n inmediata y ana lisis 
posterior, fortaleciendo al supervisor como 
facilitador remoto y mejorando la frecuencia, 
calidad y especificidad de las observaciones 

docentes. 

Tolgfors et al., 2023 

Analizar co mo las experiencias 
positivas de AfL durante la 

formacio n inicial inciden en su 
uso durante la insercio n de un 

profesor de EF. 

Estudio narrativo longitudinal.  
Muestra: 1 docente novel de EF. 

Instrumento: Entrevistas, registros de 
seminario, entrevistas. Intervencio n: 
Pra ctica reflexiva con AfL en PETE y 

escuela. 

El supervisor impulso  el enfoque AfL, 
promoviendo retroalimentacio n formativa y 

activacio n del alumnado, facilitando su 
transferencia al aula y fortaleciendo la 
resiliencia del estudiante ante contextos 

escolares resistentes. 

Vale rio et al., 2022 

Comprender co mo los 
estudiantes en pra ctica 

negocian el significado durante 
su formacio n en un programa 
de formacio n inicial en EF. 

Etnografí a longitudinal de dos an os en un 
programa PETE. Instrumentos: 

Observaciones participantes, diarios de 
campo, registros de audio y reuniones de 
tutorí a. Ana lisis comparativo constante 

basado en teorí a fundamentada. 

La escasa presencia y alta carga laboral hicieron 
que los supervisores fueran vistos como 

evaluadores distantes, dificultando ví nculos, 
dia logo y comunidades de pra ctica, limitando 

así  su impacto formativo. 

Vale rio et al., 2023 

Comprender los desafí os en el 
proceso de creacio n de valor en 

la trayectoria de los 
estudiantes en pra ctica. 

Estudio etnogra fico longitudinal de dos 
an os. Instrumentos: Observaciones 
participantes, diario de campo, 

grabaciones de audio y reuniones de 
tutorí a. 

La sobrecarga laboral restringio  el rol del 
supervisor a evaluaciones formales. Su 
acompan amiento fue superficial y los 

estudiantes lo percibieron ma s como evaluador 
externo que como guí a formativo. 

Wright et al., 2012b 

Examinar el discurso en las 
reuniones de observacio n entre 
supervisores universitarios y 

estudiantes en formacio n en EF. 

Estudio descriptivo. Muestra: tres 
supervisores universitarios, quienes 

grabaron 54 conferencias post 
observacio n. 

Los supervisores facilitaron una supervisio n 
colaborativa y reflexiva, destacando preguntas 
de alta demanda y sesiones prolongadas. Sin 

embargo, el tiempo limitado dificulto  mantener 
esta pra ctica de forma consistente. 

Wright et al., 2015 

Analizar la supervisio n 
universitaria desde la 

perspectiva de los estudiantes 
en pra ctica y examinar el 

discurso en las conferencias 
post observacio n. 

Estudio descriptivo. Muestra: 28 
estudiantes en pra ctica. 80 conferencias 
post observacio n grabadas y transcritas. 
Instrumentos: cuestionarios antes y 
despue s de la experiencia. Ana lisis 

inductivo de contenido. 

Los supervisores adoptaron un enfoque 
colaborativo, promovido por el 96% de los 

estudiantes. Fomentaron la reflexio n mediante 
preguntas de orden superior y hablaron menos 
que los practicantes, favoreciendo el dia logo y 

el pensamiento crí tico.  
CAFIAS: Cheffers’ AdaptationFlanders’ Interaction Analysis System; TPCQ: Teacher Performance Criteria Questionnaire; TSRT: Teaching 
Situation Reaction Test; TQO: Teacher Questionnaire on Objectives; EF: Educacio n Fí sica; TVET: Technical and Vocational Education and 
Training; PETE: Physical Education Teacher Education; AfL: Assessment for Learning. 

 
Con el objetivo de profundizar el análisis del corpus, se construyó una tabla de estratificación basada en 
los datos previamente extraídos (tabla 3). A través de una lectura inductiva, los estudios fueron agrupa-
dos según sus principales focos temáticos. Esta organización permitió ordenar la información en dimen-
siones que estructuran la discusión del presente trabajo. El propósito de esta estrategia fue clarificar las 
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contribuciones de cada estudio, facilitando una comprensión más precisa y la identificación de patrones 
comunes, tensiones conceptuales y vacíos existentes en la literatura. 
 
 
Tabla 3. Estratificación temática de los estudios según foco de análisis y aportes principales 

Dimensión Total Autores asociados Ideas centrales 

Supervisor de prácticas 6 

Albuquerque et al., 2015; Caires et 
al., 2012; Caires & Almeida, 2007; 
Meegan et al., 2013; Melki et al., 

2020; Wright et al., 2015. 

El supervisor es valorado por su apoyo emocional y pedagógico, me-
diando teoría y práctica, y favoreciendo reflexión crítica y acompaña-

miento personalizado durante la práctica. 

Identidad profesional 5 

Albuquerque et al., 2011; Amaral-
da-Cunha et al., 2019; Benites et al., 
2016; Chambers & Armour, 2011; 

Wright et al., 2012b. 

La supervisión impacta la identidad profesional, promoviendo prác-
ticas reflexivas, retroalimentación personalizada y negociaciones en-
tre formación y evaluación desde una perspectiva situada y transfor-

madora. 

Retroalimentación y su-
pervisión 

3 
González-Toro et al., 2020; Mancini 

et al., 1985; Johansson, 2024. 

La retroalimentación estructurada fortalece la competencia docente, 
fomenta la autorregulación, y posiciona al supervisor como guía del 

ajuste pedagógico consciente del practicante. 

Supervisión remota y tec-
nologías 

6 

Kelly & Bishop, 2013; Hinojosa-To-
rres et al., 2025; O'Neil et al., 2017; 

Saputra et al., 2021; Schulz & 
Gaudreault, 2023; Theriot et al., 

2020. 

Las tecnologías optimizan la retroalimentación en tiempo real, enri-
quecen la reflexión crítica y permiten mantener la calidad formativa 

en contextos remotos y diversos. 

Desarrollo profesional 4 
Chambers et al., 2012; Tolgfors et 
al., 2023; Valério et al., 2022; Valé-

rio et al., 2023. 

El supervisor facilita la transición profesional, promueve autonomía 
y pensamiento crítico, y supera barreras institucionales para generar 

experiencias formativas significativas y centradas en el estudiante. 

 
Tras la aplicación de los criterios de inclusión previamente definidos, se seleccionaron 24 estudios em-
píricos para su análisis metodológico (tabla 4). De los 24 estudios evaluados, 14 (58,3%) fueron catego-
rizados como de alta calidad metodológica, con porcentajes iguales o superiores al 75%. Entre ellos des-
taca el trabajo de Chambers et al (2012) con 46 puntos, seguido por Tolgfors et al (2023) y Valério et al. 
(2022), que obtuvieron 43 puntos, los estudios de Benites et al. (2016), Valério et al.(2023), Chambers 
& Armour (2011) y Wright et al. (2015) con 42 puntos cada uno, además de Albuquerque et al. (2011), 
Amaral-da-Cunha et al. (2019), Caires et al. (2007), Hinojosa-Torres et al. (2025), Meegan et al. (2013), 
Theriot et al. (2020) y Wright et al. (2012b) con puntajes entre 36 y 41 puntos . Estos estudios presen-
taron un desarrollo metodológico robusto, destacando por su adecuada justificación del diseño, descrip-
ción detallada de instrumentos, fundamentación teórica explícita y coherencia entre objetivos, análisis 
y conclusiones. Los 10 estudios restantes (45,5%) fueron clasificados como de calidad metodológica 
media, con puntajes entre 26 y 35 puntos. Si bien estos trabajos cumplen con criterios fundamentales 
como la claridad en la formulación de objetivos y la presentación de resultados consistentes, evidencian 
limitaciones en áreas como la reflexividad del investigador, la implicación de usuarios o actores clave y 
la justificación del análisis de datos. Estas debilidades afectan parcialmente la solidez global del diseño 
y su potencial replicabilidad.  
 
 
Tabla 4. Resultados de la calidad metodolo gica por estudio 

Autor a b c d e f g h i j k l m n o p Total % Clasificacio n 
Albuquerque et al. 3 2 3 2 3 3 1 2 1 0 2 2 1 3 2 2 32 66.7 Media 
Albuquerque et al. 3 2 2 2 3 3 2 2 1 1 3 2 1 3 2 3 36 75 Alta 

Amaral-da-Cunha et al. 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 2 1 3 3 3 40 83,3 Alta 
Benites et al. 3 3 3 3 3 3 2 3 2 1 3 3 1 3 3 3 42 87,5 Alta 
Caires et al. 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 1 3 3 3 41 85,4 Alta 

Caires & Almeida 3 2 3 2 3 3 2 2 1 0 2 2 0 3 2 3 33 68,8 Media 
Chambers & Armour 3 3 2 3 2 3 3 3 3 3 3 2 2 2 2 3 42 87,5 Alta 

Chambers et al. 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 3 3 3 46 95,8 Alta 
Gonza lez-Toro et al. 2 3 2 2 3 2 1 2 1 0 2 2 0 3 2 2 29 60.4 Media 
Hinojosa-Torres et al. 3 3 2 2 3 2 2 2 2 1 3 2 1 3 3 3 37 77,1 Alta 

Johansson 3 3 3 2 3 3 1 2 2 0 2 2 1 3 2 3 35 72,9 Media 
Kelly & Bishop 3 2 3 2 3 2 2 2 1 1 2 3 1 3 2 3 35 72,9 Media 
Mancini et al. 2 2 2 2 3 3 2 2 1 0 2 3 1 2 2 2 31 64,6 Media 
Meegan et al. 3 3 2 2 3 3 1 2 2 1 3 2 1 3 2 3 36 75 Alta 
Melki & Mraye 2 2 2 2 3 2 1 1 1 0 2 2 0 2 2 2 26 54,2 Media 
O'Neil et al. 3 3 3 2 3 2 1 2 2 0 3 2 1 3 2 3 35 72,9 Media 
Saputra et al. 2 2 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 0 2 2 2 26 54,2 Media 

Schulz & Gaudreault 3 3 2 2 3 3 1 2 2 1 2 2 1 3 2 3 35 72,9 Media 
Theriot et al. 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 1 3 3 3 41 85,4 Alta 
Tolgfors et al. 3 3 3 3 3 3 2 3 2 1 3 3 2 3 3 3 43 89,6 Alta 
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Vale rio et al. 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 2 3 3 3 42 87,5 Alta 
Vale rio et al. 3 3 3 3 3 3 2 3 2 1 3 3 2 3 3 3 43 89,6 Alta 
Wright et al. 3 3 2 2 3 3 2 2 1 1 3 3 1 3 3 3 38 79,2 Alta 
Wright et al. 3 3 3 2 3 3 2 3 2 1 3 3 2 3 3 3 42 87,5 Alta 

(a): Claridad en los objetivos; (b): Justificacio n del disen o; (c): Descripcio n de la muestra; (d): Procedimientos de recoleccio n de datos; (e): 
Adecuacio n de instrumentos; (f): Razonamiento analí tico; (g): Discusio n de fortalezas y limitaciones; (h): Evaluacio n e tica y consentimiento 
informado; (i): Justificacio n del ana lisis; (j): Coherencia entre datos y conclusiones; (k): Implicacio n del usuario final o grupo de intere s; (l): 
Marco teo rico explí cito; (m): Reflexividad del investigador (en cualitativo); (n): Justificacio n del muestreo: (o): Adecuacio n temporal y 
contextual del estudio; (p): Discusio n crí tica de hallazgos; (%): Porcentaje. 

 

Discusión 

En primer lugar, los estudios examinados revelan que la supervisión pedagógica es altamente valorada 
en la formación inicial docente cuando articula dimensiones formativas, afectivas y reflexivas. Según 
Albuquerque et al. (2015), el supervisor no solo evalúa, sino que también apoya pedagógica y emocio-
nalmente al practicante en sus primeras experiencias. Caires et al. (2012) destacan este rol como clave 
para el desarrollo profesional y la reflexión pedagógica, lo que coincide con Caires & Almeida (2007), 
quienes indican que la calidad del vínculo con quien acompaña la práctica favorece la transición hacia 
la identidad docente. Meegan et al. (2013) agregan que este debe actuar como guía crítico, entregando 
retroalimentación situada que fomente la práctica reflexiva, en línea con Hudson et al. (2024), quien 
señala que el supervisor debe modelar procesos de pensamiento pedagógico. 

Uno de los desafíos centrales es la falta de articulación entre los actores del proceso formativo. Melki et 
al. (2020) indican que las discrepancias entre supervisores y profesores colaboradores afectan negati-
vamente al practicante. En esta línea, Ploj et al. (2021) destacan que los espacios de supervisión deben 
brindar seguridad psicológica. Wright et al. (2015) promueven una supervisión dialógica basada en la 
escucha. Estos antecedentes son reforzados por Hinojosa-Torres (2022), quien subraya que la retroali-
mentación dialógica potencia el juicio profesional. Ballinger & Bishop (2011) abogan por formar super-
visores en habilidades de coevaluación, para superar modelos jerárquicos. 

El análisis de la dimensión Prácticas supervisadas e identidad profesional muestra que la supervisión 
fortalece no solo al estudiante, sino que también transforma a los propios supervisores. Amaral-da-
Cunha et al. (2019) describen cómo un docente experimentado, al asumir la tutoría, enfrenta tensiones 
entre creencias pedagógicas y el rol de guía, revelando que la identidad profesional es dinámica. Biesta 
& Tedder (2016) sostienen que la agencia docente se construye en contextos de negociación ética y pe-
dagógica. Esta evidencia da cuenta de que la supervisión no es solo un mecanismo de evaluación del 
practicante, sino una oportunidad formativa bilateral, donde supervisores y estudiantes configuran nue-
vas formas de ser docentes. En consecuencia, los programas de formación inicial debieran reconocer la 
tutoría como una práctica de desarrollo profesional continuo, ofreciendo espacios institucionales para 
la reflexión compartida, el reconocimiento académico del rol supervisor y la formación específica en 
acompañamiento ético, pedagógico y situado (Aspfors & Fransson 2015). 

En este sentido, Benites et al. (2016) destacan que las relaciones de supervisión se configuran en marcos 
relacionales situados. Alburquerque et al. (2011) añaden que las concepciones de supervisión se ven 
influidas por las experiencias previas de los propios supervisores. Esto es clave para la formación con-
tinua, como indica Coimbra et al. (2020). Wright et al. (2012b) resaltan el valor de las coobservaciones 
—realizadas generalmente por los supervisores universitarios— como instancias de reflexión compar-
tida. Esta perspectiva se alinea con Glover et al. (2024), quienes promueven la construcción conjunta de 
saberes. Desde esta óptica, Clarke et al. (2014) proponen integrar la mentoría como práctica profesional 
transformadora, ya que permite acompañar críticamente los procesos formativos, favorecer la toma de 
conciencia pedagógica y potenciar el desarrollo profesional desde una lógica dialógica y situada. 

Los estudios sobre Retroalimentación y efectos de la supervisión evidencian su impacto en la identidad 
docente. González-Toro et al. (2020) destacan la retroalimentación formativa del supervisor como esen-
cial para el desarrollo profesional. Johansson (2024) añade que los estilos de guía influyen en cómo los 
estudiantes resignifican su práctica. Mancini et al. (1985) demuestran que la retroalimentación sistemá-
tica basada en observación mejora la conciencia profesional, reforzado por De la Iglesia et al. (2024), 
quienes valoran el feedback entre pares. En conjunto, estos aportes posicionan la retroalimentación 
como un dispositivo clave en la supervisión, no solo para el ajuste de la práctica, sino como medio para 
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la construcción reflexiva de la identidad docente y el fortalecimiento de una supervisión más formativa 
y dialógica. 

En cuanto a la Supervisión remota y tecnologías aplicadas, los estudios muestran que esta modalidad ha 
emergido como una solución eficaz frente a barreras estructurales. O’Neil et al. (2017) destacan que, 
pese a limitaciones técnicas, las videollamadas incrementan la frecuencia y calidad del acompaña-
miento, especialmente cuando son aplicadas por los supervisores universitarios. Tripp & Rich (2011) 
subrayan que las tecnologías de grabación permiten una reflexión más profunda. Schulz & Gaudreault 
(2023) analizan GoReact, que entrega retroalimentación asincrónica precisa, mientras que Hinojosa-
Torres et al. (2025) evidencian que la retroalimentación en tiempo real —facilitada por el supervisor 
universitario— fortalece la praxis docente. De Jong et al. (2012) destacan el desarrollo de habilidades 
reflexivas. Theriot et al. (2020) presentan un sistema remoto que mejora la interacción en tiempo real. 
Saputra et al. (2021) advierten sobre los riesgos de enfoques administrativos, proponiendo modelos 
formativos y democráticos. Sain et al. (2024) subrayan que el valor pedagógico supera lo técnico. Sin 
embargo, la implementación suele responder más a exigencias logísticas que a marcos didácticos sóli-
dos. Esto puede derivar en usos superficiales que limitan el desarrollo reflexivo. Además, persisten bre-
chas en la formación para integrar tecnologías con sentido pedagógico (Buchanan, 2020). En conjunto, 
las tecnologías pueden democratizar el acompañamiento si se articulan con el juicio pedagógico (An et 
al., 2021). 

Finalmente, la dimensión Trayectorias formativas y desarrollo profesional aborda la formación del pro-
fesorado como proceso de construcción identitaria. Tolgfors et al. (2023) muestran que las experiencias 
positivas de evaluación para el aprendizaje durante la formación inicial inciden en la futura práctica 
docente. Putnam et al. (2022) refuerzan que estas vivencias fortalecen la autoeficacia docente, enten-
dida como la percepción de capacidad para enfrentar los desafíos de la enseñanza. Beauchamp & Tho-
mas (2009) destacan el carácter narrativo y contextual de la identidad profesional. Además, Valério et 
al. (2022, 2023) muestran cómo los estudiantes enfrentan tensiones entre prácticas centradas en el es-
tudiante y estructuras institucionales rígidas. Gorman & Hall (2023) destacan que la ausencia de espa-
cios democráticos limita la apropiación de saberes. Así, el desarrollo profesional se configura como una 
negociación constante entre experiencia individual y práctica social (Wenger-Trayner & Wenger-Tray-
ner, 2020). Las trayectorias más sólidas emergen cuando las experiencias significativas se articulan con 
participación en comunidades profesionales auténticas y un reconocimiento institucional del docente 
como agente transformador. 

En síntesis, los hallazgos consolidan la necesidad de que la supervisión de prácticas en la formación 
docente en EF transite hacia modelos colaborativos, tecnológicamente mediados y orientados al desa-
rrollo identitario. Esta transformación implica repensar los dispositivos formativos, posicionando al su-
pervisor como un actor estratégico en la configuración de trayectorias profesionales y en la consolida-
ción de comunidades reflexivas de práctica. En consecuencia, los programas de formación inicial deben 
propiciar entornos de supervisión sostenibles, dialógicos y adaptativos, capaces de articular acompaña-
miento crítico, fortalecimiento de la autonomía profesional y sentido de pertenencia comunitaria. 
 

Conclusiones 

La presente revisión sistemática permitió identificar que la supervisión de prácticas en la formación 
inicial docente en EF cumple un rol central en la construcción de la identidad profesional, en el desarro-
llo de competencias pedagógicas reflexivas y en la configuración de trayectorias formativas significati-
vas. Los estudios analizados evidencian que una supervisión eficaz trasciende la evaluación técnica, in-
tegrando dimensiones afectivas, éticas y pedagógicas que favorecen una transición progresiva desde el 
rol de estudiante al de profesional reflexivo. 

Uno de los hallazgos más relevantes es la necesidad de superar los modelos jerárquicos tradicionales, 
avanzando hacia formas de supervisión colaborativas, dialógicas y contextualizadas. La articulación en-
tre universidad y escuela, así como la claridad en los roles de los actores formativos, se presentan como 
condiciones clave para generar entornos seguros y formativos. Asimismo, la retroalimentación conti-
nua, específica y situada emerge como una herramienta de alto impacto en el ajuste de la práctica y en 
la construcción de saber pedagógico. 
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Otro aporte relevante es la identificación de tecnologías como aliadas en la supervisión remota, ya que 
permiten ampliar las posibilidades de acompañamiento y reflexión sin perder calidad formativa. No 
obstante, su efectividad depende del enfoque pedagógico con que se integran, más que de sus caracte-
rísticas técnicas. 

Finalmente, las trayectorias formativas más potentes son aquellas que integran experiencias significa-
tivas de práctica con supervisiones comprometidas, capaces de promover autonomía, pensamiento crí-
tico y pertenencia profesional. La calidad del vínculo pedagógico, la coherencia institucional y la flexibi-
lidad para adaptarse a los contextos escolares reales se consolidan como factores clave para fortalecer 
la formación inicial docente. En este sentido, los estudios revisados sugieren que el supervisor escolar 
debe facilitar la integración situada en la cultura escolar, mientras que el universitario debe resguardar 
la coherencia pedagógica y promover la reflexión crítica; ambos roles requieren articulación constante 
y retroalimentación compartida. Estos hallazgos refuerzan la urgencia de rediseñar los dispositivos de 
supervisión en programas de formación de profesores de EF, impulsando modelos más horizontales, 
reflexivos y tecnológicamente actualizados. 

En este contexto, la presente revisión sistemática aporta una mirada integrada y específica sobre la su-
pervisión en EF, un campo escasamente abordado por la literatura previa. A través de la sistematización 
crítica de evidencia empírica reciente, el estudio identifica patrones comunes, tensiones conceptuales y 
vacíos persistentes, lo que permite delinear nuevas rutas de investigación y orientar decisiones curri-
culares más contextualizadas, pertinentes y transformadoras en la formación docente. 

 
Limitaciones 

La heterogeneidad metodológica de los trabajos incluidos dificulta la comparación directa de resultados 
y la generalización de hallazgos. Esta diversidad, si bien enriquece el panorama analizado, también plan-
tea el desafío de construir marcos analíticos más integradores que orienten futuras investigaciones y 
favorezcan la toma de decisiones en los programas de formación docente. Además, se reconoce un sesgo 
geográfico en la literatura revisada, con predominancia de estudios provenientes de contextos europeos 
y latinoamericanos, lo que limita la comprensión de las particularidades que podrían emerger en otras 
realidades culturales o institucionales. 
 

Futuras líneas de investigación 

Futuras investigaciones podrían profundizar en el impacto de modelos de supervisión colaborativa en 
la identidad docente, así como comparar la efectividad de dispositivos presenciales, remotos e híbridos 
desde un enfoque pedagógico situado. También se requiere el desarrollo de estudios longitudinales que 
analicen cómo la retroalimentación formativa incide en el desarrollo profesional a lo largo del tiempo. 
Además, sería relevante indagar en las condiciones institucionales y formativas que facilitan u obstacu-
lizan la implementación de una supervisión ética, reflexiva y tecnológicamente integrada, especialmente 
en contextos culturalmente diversos o estructuralmente desiguales, donde los dispositivos tradicionales 
pueden resultar insuficientes o inadecuados. En particular, se identifican vacíos respecto al desarrollo 
profesional específico de los tutores escolares y los mecanismos efectivos de coordinación con los su-
pervisores universitarios. 
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