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Resumen

La incorporacion de las Universidades Andaluzas a los Acuerdos de Bolonia y la estructuracion en
créditos ECTS, constituye una oportunidad para replantear la formacion del profesorado
centrandola en las competencias necesarias para desarrollar su labor y subordinando las diversas
asignaturas a su consecucion. Dentro de ellas el practicum constituye un espacio privilegiado, de
ahi que se vea necesario su replanteamiento a partir de la critica de la bibliografia especializada
que desde los afios sesenta insiste en su capacidad reproductora y conservadora. El presente
articulo pretende contribuir a esta tarea, sistematizando diversas alternativas que han ido
experimentandose asi como destacar la necesidad de incidir en los elementos responsables de la
situacion actual que la investigacion ha ido poniendo de manifiesto: el academicismo de la
formacion del profesorado y la desconexion tutores/supervisores reflejo de la existente entre
escuela/universidad.

Palabras Claves: Créditos ECTS; Practicum; Socializacion del profesorado; Tutores;
Supervisores

Summary

The incorporation of Universities of Andalusia into the Bologna Agreements and their organization
into ECTS credits, constitute an opportunity to redefine teachers’ training by focusing on the skills
necessary to let teachers develop their work and by subordinating the different subjects to their
achievements. Among these subjects, the Practicum (teaching practices) constitutes a privileged
one; therefore, it seems to be necessary to redefine it by taking as a starting point the criticism on
specialised bibliography that, from the 60s, has been insisting on its reproductive and conservative
condition. This essay aims to contribute to this task by systematizing different alternatives that have
been put into practice as well as by highlighting the need to insist on those elements that are
responsible for the current situation showed up by research: the academic formalism of teachers’
training and the tutors/supervisors' switching off that seems to be a reflection of the one existing
between school and university.
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Résumé

Le rattachement des Universités andalouses aux accords de Bologne et la structuration en crédits
ECTS constitue une opportunité de réorganisation de la formation du professorat, dans la mesure
ou celle-ci est centrée sur les compétences nécessaires pour développer le métier ; ainsi, a leur
obtention sont subordonnées les diverses matieres. Parmi elles le stage a I'école constitue un
espace privilégié ; il s'ensuit que sa réorganisation s'avére nécessaire, comme en témoigne la
critique de la bibliographie spécialisée qui, depuis les années 1960 insiste sur le pouvoir
reproducteur et conservateur de ce demier. Le présent article prétend contribuer a cette tache, en
systématisant les diverses alternatives expérimentées, ainsi qu’en soulignant la nécessité d'insister
sur les éléments responsables de la situation actuelle, que la recherche a mis en évidence :
I'académisme de la formation du corps enseignant et la déconnexion tuteurs/superviseurs qui reflete
celle qui existe entre école et université.

Mots-clé: Crédits ECTS ; Stage ; Socialisation du professorat ; Tuteurs ; Superviseurs.
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Inmersos desde hace afios en la experimentacion de la aplicacion de créditos ECTS
(European Credit Transfer System) o Sistema Europeo de Transferencia de Créditos y de los
Acuerdos de Bolonia, veo en esta exigencia legal de redefinicion de la formacion del
profesorado, una oportunidad para, desde la revisién de lo que sabemos del practicum, su
replanteamiento de cara a la mejora de la formacion inicial del docente.

Puede convertirse en otra ocasion perdida, reduciéndose a meros artificios retoricos y
complejidades administrativas sin repercusion en la practica o, por el contrario, aprovecharse
para afrontar el todavia mal enfocado problema de la formacion del profesorado que el siglo
XXT requiere. Es decir, entiendo la propuesta de créditos ECTS como un buen pretexto para
intentar mejorar la situaciéon (SOLA FERNANDEZ, M. 2004:95).

El presente articulo, tras justificar la oportunidad que la aceptacién de competencias
ofrece al replanteamiento del Practicum y advertir de sus riesgos, mostrard las limitaciones
bastantes conocidas de los efectos de dicho periodo con el fin de proponer alternativas que
puedan superarlas y recordara los condicionantes sobre los que hay que intervenir para que otro
Practicum sea posible, concluyendo con una llamada a la responsabilidad.

1.- Posibilidades y peligros de la priorizacion de la practica y del practicum
en la formacion del profesorado en la situacion actual de experimentacion del
crédito europeo.

Como es sabido, la propuesta de créditos europeos (ECTS) se inici6 en el marco del
Espacio Europeo de Educacion Superior para facilitar la movilidad estudiantil (con una unidad
comparable de formacion: el crédito) teniendo su refrendo en la declaracion de Bolonia de 1999.
En verano de 2000 se acepta el reto de Bolonia en el proyecto Tuning (2000-2002) que quiso
tener como punto de referencia para la elaboracion de los Planes de estudios las competencias,
responsabilizandose las universidades de Deusto y de Groningen de la coordinacion de su
elaboracion. A partir de aqui se estructuran los Planes de estudios en torno a competencias
(maneras complejas de actuar profesionalmente que implican saber, saber hacer y ser). Estas
competencias exigen la subordinacion de las asignaturas que dejan de ser autosuficientes y de
tener valor en si mismas, para en coordinacion con todas las demas que constituyen los Planes
de estudios, contribuir a la cualificacion de un profesional, al tiempo que suponen una definicion
practica de en qué consiste ser docente.

Las ventajas parecen evidentes: el enfoque de competencias recuerda que la formacion
del docente ha de estar orientada a la actuacion (cuyo momento inicial formativo estaria
constituido por el practicum) y exige un plan coherente en la formacion del docente que va mas
alld de la mera yuxtaposicion de asignaturas. El avance con respecto a una formacion
enciclopédica, todavia vigente en el predominio de las asignaturas y en la fragmentacion de los
planes de estudio so6lo justificable desde la ingenua aceptacion de la “mano invisible” (del
mercado que conseguiria aqui la misma armonizacion que, se cree consigue el mercado en la
vida econdémica), ya se constataba en el enfoque técnico de la formacion del profesorado y se
plantea ahora como “pasar de la formacion de especialistas cualificados en una materia concreta
a la educacion de personas profesionalmente competentes, que den respuesta a necesidades de la
sociedad” (VILLA SANCHEZ, A y POBLETE RUIZ, M 2004:12).
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De una u otra manera, el practicum constituiria la piedra de toque de las competencias
trabajadas y/o de las asignaturas que han de desarrollarlas: “el Practicum tiene sentido en
funcion de que contrasten los contenidos recibidos durante la carrera y desarrollen competencias
propias del correspondiente perfil profesional” (VILLA SANCHEZ, A y POBLETE RUIZ, M
2004:1 ). El practicum en su doble sentido de valoracion y aplicacion—traduccion, como ocasion
de realizar préacticas controladas, seria el campo de experimentacion de las competencias
trabajadas y, posiblemente, ocasion para precisar necesidades formativas que remitir a las
asignaturas de los planes de estudio (TEJADA FERNANDEZ 2005: 15).

1.1.- la necesidad de reinterpretar las competencias.

Pese a sus ventajas aparentes, es necesario discutir el propio concepto de competencia;
el término nos recuerda demasiado a etapas anteriores preocupadas por desmenuzar el proceso
de formacion del profesorado en las habilidades claramente medibles, ensefiables y controlables
que encontraron su modelo en la microenseflanza y en su aplicacion en el aula a través de la
pedagogia por objetivos. Este recuerdo nos provoca un rechazo en primer lugar emocional,
rechazo que se justifica por criterios incluso de eficacia y que encuentra los argumentos mas
potentes en la relegacion del profesorado a mero técnico aplicador con la simplificacion
epistemoldgica que supone del quehacer practico docente, la eliminacion del cuestionamiento de
las razones fundamentales de la ensefianza, el reduccionismo de la perspectiva instrumental que
olvida los efectos secundarios de los procesos puestos en marcha y, en fin, las consecuencias
conservadoras y de mantenimiento de statu quo que implica.

(Se puede en estas condiciones aceptar el enfoque de competencias? Para intentar
responder veamos qué ideas practicas se refuerzan y cudles desaparecen con el nuevo lenguaje.

El lenguaje de las competencias refuerza la ideas de que el saber debe tener una
vinculacion directa con el trabajo y el consumo, que en el Estado reside el control legitimador de
la cualificacion profesional, de la formacion como valor de cambio en el mercado de trabajo, de
la eliminacion de las instancias localistas en “la evaluacion legitimadora de las cualificaciones
profesionales” y, en fin, de la uniformidad, la logica de la individualizacién y el “consumo
acritico de las competencias de formaciéon” (MARTINEZ BONAFE , J. 2004: 137-139).

Elimina en cambio los “vinculos entre el conocimiento, la experiencia social y la
experiencia subjetiva”, “el papel activo del sujeto y de su biografia en la reconstruccion critica
de la experiencia”, la creacion de campos de experiencias que potencien nuevos significados y
“el sentido estratégico de los principios procedimentales” o “criterios practicos que orienten la
accion desde un fundamento o razén publica” los grandes avances de la reflexion educativa;
como conclusion, el discurso de las competencias remite al modelo de “formacion para la
sumision”; mientras que “ la formacion para la autonomia pone en juego otros saberes, otros

deseos y otros lenguajes” (MARTINEZ BONAFE , J. 2004: 140-141).

Aceptado el analisis anterior, el interrogante clave es ;podemos mantener la idea de
competencia sin caer en reduccionismos? Y mas ain ;ganamos algo con ello? La respuesta
posibilista parece ir en la linea de situarlas en “un plano de equivalencia con las virtudes
politicas antes que en la exclusividad de las destrezas técnicas” (MARTINEZ BONAFE | J.
2004: 134). En vez de aceptarlas como prescripcion de las practicas, se utilizarian como
hipotesis de trabajo que deben demostrar su valor y grado de respuesta a la complejidad de la
docencia concreta, no traducibles rigidamente en propuestas de accidn, sino como principios

170



Créditos ECTS: una nueva oportunidad para replantear el practicum y la formacion inicial del profesorado

inspiradores cumpliendo el doble papel de servir de andlisis y ser analizadas por la practica
docente.

1.1.1.- Las competencias como criterios de indagacion y contraste con la practica docente.

Siguiendo este enfoque, si he entendido bien la propuesta de Martinez Bonafé, la
capacidad de analisis y sintesis, de organizacion y planificacion, habilidades en las relaciones
interpersonales, razonamiento critico, creatividad o adaptacion a nuevas situaciones,
competencias transversales o genéricas a trabajar en el practicum, constituirian criterios para
analizar la practica docente, contrastar con los objetivos del profesorado y sus justificaciones,
conectarlas con las practicas que las traducen y precisar los condicionantes que las hacen
posible o que la dificultan.

En contraste con la practica informada del profesorado mostrarian su valor, sus
limitaciones, el marco general en el que se insertan, las practicas que las traducen y las
condiciones que las recomiendan ¢Persigue estos objetivos el profesorado? ;Los utiliza en la
justificacion de su practica? ;Qué practicas los traducen? ;Qué condiciones las hacen posible?
Sin olvidar la pregunta fundamental ;Qué valor tiene? Tras haberlas contextualizado y
valorados buscariamos su aplicacion concibiéndolas siempre como principios de procedimiento.

1.1.2.- Las competencias como principios de procedimiento para las asignaturas y para el
practicum.

Entendidas las competencias como principios de procedimiento (“estrategias de accion
que definen el fin educativo....al tiempo que especifican criterios de actuacion y decision”
BLANCO, N. 1994: 225), que ya las asignaturas se encargarian de estudiar, validar y mostrar
sus potencialidades practicas, tendrian su espacio privilegiado de aplicacion y valoracion en el
practicum. Algo similar a la propuesta de plantear los objetivos oficiales de la ensefianza en
forma de principios de procedimiento (SALINAS, D citado en BLANCO, N. 1994: 231) que
guiaran la actividad de los docentes universitarios y constituyeran objeto de analisis centrado en
su valor y sus limitaciones.

Por ejemplo la competencia “capacidad de aplicar los conocimientos a la practica de
aula a través de una correcta seleccion y aplicacion de recursos y estrategias metodologicas™ en
las asignaturas de la carrera y especialmente en el Practicum se convertiria en “establecer
situaciones que ofrezcan al alumnado la posibilidad de aplicar los conocimientos a la practica de
aula a través de una correcta seleccion y aplicacion de recursos y estrategias metodologicas”; la
“capacidad para armonizar e integrar la teoria y la practica educativa” en “plantear actividades
que potencien capacidad para armonizar e integrar la teoria y la practica educativa”....etc.

1.2.- Aviso para navegantes.

Aunque se pueda realizar el replanteamiento anterior, el peligro de que el enfoque
tecnicista sea prioritario en la orientacion de la cualificacion por competencias no es imaginario
y debe ponernos sobre aviso; sirvan como ejemplos las fases que sefiala una propuesta de
evaluacion de las competencias en el practicum: seleccion de las competencias especificas y
genéricas que se desempetiara en el trabajo de practicas y en las que se centrara la observacion
del evaluador; establecimiento de tres niveles de dominio para cada una de las competencias;
elaborar un registro de competencias, indicadores y evaluaciones; decision sobre la modalidad
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de evaluacion y peso especifico de cada competencia; contrastar las evaluaciopes con las del
Tutor Académico, y comunicacién de los resultados al estudiante (VILLA SANCHEZ, A y
POBLETE RUIZ, M 2004:13-17).

Hay sin embargo otra dificultad, concretada en el tratamiento del practicum en el
proceso experimental andaluz que ha seguido un curso institucional extraiio no atribuyéndosele
su definiciéon a la Comision Andaluza de troncales comunes (entre las que se incluye el
Practicum como asignatura), quedando en manos de la Comision de Decanos (responsable de la
coordinacion general) que permitié que cada Universidad decidiera su enfoque a diferencias de
las otras asignaturas que contaron con directrices consensuadas; mas aun, al menos en el caso de
la Universidad de Cadiz, no se ha notado en nada lo que debiera haber sido un cambio sustancial
como si ha podido percibirse en el resto de las asignaturas troncales. ;Coémo debe entenderse
esta situacion?

Pese a tales peligros creo, sin embargo, que puede constituir una ocasion para el
replanteamiento del Practicum y de la formacion inicial del profesorado

2.- La limitacion esencial del practicum: sus efectos conservadores en el
alumnado.

Si el actual periodo de implantacion de créditos ECTS vuelve a plantear el practicum
como eje de la formacion de los educadores, habremos de volver a analizar las limitaciones de
este periodo formativo con el fin de superarlas con nuevas directrices.

La bibliografia especializada ya habia dado cuenta del fenémeno, calificando al
practicum de ambiguo desde el punto de vista formativo.

La calificacion de ambigiliedad formativa se debe al hecho de que si bien hay una
creencia extendida acerca de sus consecuencias positivas (contacto con la realidad profesional) ,
también es frecuente la acusacion de que provoca un aumento del conservadurismo profesional
(BLANCO, 1999: 283) o para ser mas exactos una vuelta al mismo (TERHART, 1987 y
BARQUIN, 1991), ya que se inicia la carrera con esta vision de la ensefianza que, en general, el
contacto con la Facultad convierte en progresista, aunque con frecuencia sea pura retorica.

Estas consecuencias negativas han sido descritas por buena parte de las
investigaciones de diversas formas:

- Cambio hacia actitudes mas autoritarias respecto a los alumnos.

- Cambios en las actitudes hacia mayor exigencia de autonomia del profesorado.

- Mayor preocupacion por el control de los alumnos.

- Percepcion de poseer menos conocimiento sobre la enseflanza.

- Cambio en las perspectivas hacia la ensefianza, desde progresivas a mas
convencionales (ZEICHNER y TABACKNICK, 1985:2).

o bien, conocimiento practico limitado, baja complejidad cognitiva, antiteoricismo-practicismo,
utilitarismo y reduccionismo (GONZALEZ ROSAS, 1988:165).
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En conclusion las investigaciones afirman que el alumnado tras el periodo de
practicas, se vuelve mas conservador y desarrolla “perspectivas docentes utilitaristas” que le
lleva a valorar una actividad Ginicamente con el criterio de “si funciona”, sin considerar criterios
éticos o politicos; y al mismo tiempo acepta lo dado como limite de lo posible sin cuestionarlo
(BEYER y ZEICHNER, 1990:289). Dicho de otra forma “las experiencias basadas en el aula,
constituyen una institucion conservadora que no sirven mas que para la integracion social de los
futuros profesores dentro de los esquemas ya establecidos en la practica escolar” (ZEICHNER,
1987:162).

Este proceso conservador de socializacion de las practicas ha contribuido a calificar a
la formacion recibida en las facultades de “empresa de efectos generalmente débiles”
(TERHART, 1987:148), recordando que la formacion universitaria es s6lo una fase - y no
necesariamente la mas influyente- dentro de la formacion profesional, conduciendo en algunos
casos a relativizar la importancia de esta ultima y, en consecuencia, el interés por los diversos
modelos o paradigmas de formacion.

La conclusion general obtenida, ha de quedar matizada, no obstante, por la capacidad
de reaccion del alumnado como nos sefiala la perspectiva dialéctica y por las limitaciones
halladas en la mayoria de los estudios, tanto por la teoria que los sustenta (funcionalista), como
por la metodologia utilizada (ZEICHNER, 1987:162).

Pese a esta matizacion, atin hoy seguimos confirmando las afirmaciones anteriores:
tanto los tutores del aula como el alumnado en formacién declaran las practicas como lo mas
valioso del plan de estudios, mientras que los investigadores y formadores cuestionan su valor
educativo por lo que tiene de acritico y tecnicista (SCHULZ, R 2005: 147). Atn mas, los tutores
que siguen recomendando al practico que se olvide de la teoria estudiada en los cursos que ni
responden al mundo real, ni constituye una ensefianza real (MOORE, R. 2003: 31).

En sintesis, las limitaciones que la bibliografia especializada ha ido poniendo de
manifiesto nos llevan a plantear algunas exigencias para que el practicum sea un espacio
formativo critico:

1) La necesidad de incidir en los procesos de socializacion del alumnado en practicas a
partir de favorecer su autoconciencia y la intervencion orientada del tutor de practica.

2) Establecer un contexto de colaboracion con los nuevos agentes de socializacion
(tutores) que conduzca a un plan de practicas conjunto.

3) Lanecesidad de que el alumnado se situe criticamente, evitando la aceptacion ingenua
de las practicas que “funcionan”, realizando investigaciones que amplien perspectivas,
analicen efectos ocultos o aborden problemas no resueltos.

4) Replantear la formacion universitaria del docente de modo que plantee esquemas de
actuacion, modelos comunicables, principio de procedimiento...etc. todo lo
provisional que se quiera pero que sugieran manera de actuar (exigencia fundamental
de su trabajo).

Pero para que estas medidas u otras parecidas se pongan en marcha no podemos
olvidar que hay un obsticulo fundamental: la exigencia de un nuevo reparto de poder entre
escuelas y universidad, tutores y supervisores y el coste econémico que unas practicas de mas
calidad y mejor seguimiento, requieren. El desarrollo de estas ideas serd el objeto de los
siguientes apartados.
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3.- Propuestas alternativas existentes centradas en la colaboracion de las
instancias formativas, la reduccion de las expectativas y en el desarrollo de
procesos de investigacion critica.

Como acabamos de sefialar, la aceptacion del enfoque de créditos ECTS (con todas las
limitaciones sefialadas) no puede hacernos olvidar que el replanteamiento de las practicas
supone basicamente un replanteamiento de la estructura de poder actual, que remite a una
concepcion epistemologica de la practica. Desde los estudios basados en la observacion en el
aula (JACKSON, 1968) la actuacion docente fue caracterizada como respuesta a la
“complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad y conflicto de valor” (PEREZ GOMEZ
y GIMENO, 1988:47). Estas caracteristicas de la realidad de la ensefianza convertian en
inadecuada la mera aplicacion de técnicas por mas que éstas provinieran de investigaciones bien
fundadas. La diversidad de situaciones y la dimension ética de la enseflanza hacian del
profesorado un intelectual critico, un analista, un artista que debia -tomando en consideracion la
especificidad del contexto en el que tenia que actuar- adecuar continuamente su accion que
adoptaba la forma mas que de un proyecto prefijado, de un proceso de investigacion.

La propuesta de formacion, en consecuencia, se ha de enraizar en la concepcion de la
profesionalidad de los que act@an en la practica y de las diferencias de los conocimientos
necesarios en uno y otro ambito (Centros y Universidad). Asi mientras que el primero por
demandar una actuacion “necesita ordenar sus esquemas o marcos conceptuales segin guiones
mentales, es decir, segun una estructura de sucesos que se organizan alrededor de una meta”....,
el segundo (el aprendizaje teodrico, académico, que realiza el profesor en formacion) “consta de
estructuras conceptuales, definidas por las relaciones 16gicas. Son estructuras generales y libres
de contexto” (CONTRERAS, 1987:223).

A este descubrimiento de la complejidad de la practica y de sus exigencias, vinieron a
sumarse la constatacion del fracaso de las reformas “a prueba de profesores” y la investigacion
sobre el pensamiento del profesor, que pusieron de manifiesto la existencia de “teorias
implicitas” en el profesorado (y mas adelante, en el comun de los mortales), la no pasividad del
mismo y la necesidad de contar con €l para cualquier replanteamiento de su accion. Una
propuesta de investigacion en este sentido podemos encontrar en SALGUEIRO (1998).

Una tercera linea de argumentacion vino del replanteamiento de la acciéon como
informada por la teoria; ésta venia a estar “incrustada en la practica” (CARR, 1990:46) de modo
que no podriamos hablar de ausencia de teoria, sino de ésta como no formal o formal (USHER y
BRYANT, 1992:97) plantedndose la formaciéon como autoconciencia y superacion de marcos
implicitos inadecuados.

Concluimos pues, con el reconocimiento de la complejidad del ensefar, lo que
significa el rechazo de la mera aplicacion de la teoria a la practica y el reconocimiento de ésta
ultima como generadora de teoria. De ahi que veamos necesario sefialar, tanto el sentido de las
practicas para el alumnado, como la relacion que deben darse entre Centros y Facultades.
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3.1.-Como consecuencia de reconocer la complejidad del actuar docente, deberiamos
reducir las aspiraciones sobre el practicum y, al mismo tiempo, concebirlo como algo
distinto del mero aplicar los conocimientos.-

Asi frente a las aspiraciones desmedidas depositadas en el papel de las practicas,
deberiamos (jy no es poco!) centrar ésta “ejercicio en el trato con el saber y preparacion para
soportar la constante inseguridad” dado que “las practicas no son el campo de la verificacion de
la teoria, sino de la persona de los estudiantes” (TERHART, 1987:156, 158, 152). En el
mismo sentido se pronuncia ZABALZA cuando afirma que “en si mismo las practicas no son
todavia practica profesional auténtica, sino situacion de aprendizaje preprofesional.....El trabajo
de los alumnos en ellas no seria tanto aprender practica sino adquirir un aprendizaje previo a
éste: aprender a situarse en y ante la practica, aprender estilos de insercion en la practica que les
permita después insertarse en ella de manera tal que puedan aplicarse a si mismos las ideas del
aprendizaje desde la practica” (ZABALZA, 1989: 16-17).

Mas concretamente, PEREZ GOMEZ ha tipificado las situaciones con las que se
puede encontrar el/la practico/a y las correspondientes exigencias formativas en funcion de la
claridad con la que aparece el problema y de la existencia o no de conocimiento profesional:

1) “situaciones familiares” resueltas con aplicaciones rutinarias.

2) “situaciones no familiares” que exigen proceso de investigacion.

3) “situaciones divergentes” en las que “no existe conocimiento profesional para cada
caso problema, ni cada problema tiene una solucion correcta.

Las practicas de acuerdo con la tipologia sefialada se convierten en ocasion para la
aplicacion de procedimientos rutinarios, ocasion para utilizar el método cientifico de
investigacion y ocasion para actuar y reflexionar en y sobre la accidn, para convertir una
solucion problematica en un problema. (PEREZ GOMEZ, 1988:141-143); o lo que es lo mismo,
utilizando el lenguaje de las competencias, capacidad de aplicacion, utilizacion del método
cientifico y delimitacion de situaciones problematicas.

3.2. Como reaccién a la ambiguedad formativa de las practicas, se hace necesario
potenciar un enfoque critico de la propia actuacion.-

En esta linea, PEREZ GOMEZ desde la concepcion de la practica como “un
procedimiento de investigacion mas que un procedimiento de aplicacion” (1988:145), trazo en

apretada sintesis un mapa de las grandes tareas a realizar por el/la practico/a:

- inmersion en el mundo complejo del aula para “comprenderla de forma critica y vital

desde la perspectiva de los que intervienen en ella”...., “implicandose afectiva y
cognitivamente en los intercambios”.....”analizando los mensajes y las redes de
interaccion”..... “contrastando interpretaciones”.

- cuestionamiento de “sus propias creencias y planteamientos”.

- “proponiendo y experimentando alternativas”.

- “participando en la reconstruccion permanente de la realidad escolar” (PEREZ
GOMEZ, 1988:143).

175



Juan Pérez Rios

Es decir, observar, analizar, actuar y reflexionar “sin la entera responsabilidad del
practico sobre los efectos generalmente irreversibles de sus acciones” (PEREZ GOMEZ,
1988:143).

Desde esta perspectiva, las teorizaciones se conciben como “herramientas
conceptuales para leer la practica, para ser cuestionadas en la practica y no para configurarla”
(DAVINI, 1995:123) y al mismo tiempo se exige “darle un tratamiento reflexivo” al
conocimiento que subyace a las rutinas y al saber hacer del docente (DAVINI, 1995: 129). En
esta misma linea, la actual “paralisis en la produccion de criterios de accién docente” como
reaccion a enfoques tecnologicos inadecuados y el posterior enfoque critico, debe superarse
mediante la integracion de la reflexion y “la buena receta” (DAVINI, 1995:131).

De mas esta decir que esta preocupacion por la practica no supone caer en el
practicismo o en el olvido de los condicionantes sociales. La realidad y las identidades al ser
consideradas socialmente construidas, exigen cuestionamiento, la explicitacion de la teoria
subyacente y el contraste con otros marcos tedricos que posibiliten otra visién y otra actuacion.

3.3.- Como consecuencia de la constatacion de la compleja relaciéon Facultad-
Centros, se ve la necesidad de establecer un contexto de colaboracion.-

(Cual es el papel entonces de tutores y supervisores en las practicas? Crear una cultura
de la colaboracion donde “principiantes, veteranos y docentes universitarios por igual, estan
continuamente aprendiendo a ensefar y a investigar su propia ensefianza” (COCHRAN-SMITH,
1999:541). Y ello ha de comenzar por integrar en los departamentos universitarios “maestros
experimentados que desarrollen en su aula una ensefianza reflexiva, y que se preocupen por la
innovacién educativa y su propia autoformacién como profesionales” (PEREZ GOMEZ,
1988:146).

De ahi la necesidad de “canales de intercambio entre los aprendizajes experienciales y
los formales”, es decir, por parte de la Facultad y de los Centros “ofrecer conceptualizaciones
validas para interpretar la experiencia” y favorecer “procesos reflexivos”, de modo “que puedan
convertir su experiencia.... en categorias conceptuales que contrasten con las adquisiciones
académicas” (CONTRERAS, 1987:224). Coherentemente con ello el autor citado afirma que “el
esfuerzo de los profesores [tutores y supervisores] para con los practicos debe ser el de hacerles
exigencias de reflexion profesional”.... (CONTRERAS, 1987; 227).

La repercusion de esta concepcion no se limita a las practicas, sino que incide en los
planes de estudios de las universidades. En efecto, la practica se concibe como “el eje del
curriculum en la formacion del profesor.... el nucleo sobre el que gira el resto del curriculum
académico” y el “punto de partida del mismo” (PEREZ GOMEZ, 1988:145). Esto significa que
los cursos deberan constituirse en instrumentos de andlisis de los problemas practicos”,
“esquemas de proposicién para la actuacion concreta” y cuestionadores del pensamiento
préactico del futuro docente (PEREZ GOMEZ y GIMENO, 1988:61).

Evidentemente esto supone alterar la habitual jerarquizacion del saber en la que el/la
docente universitario ocupa el vértice de la piramide; de acuerdo con ello HARGREAVES
afirma que “el unico papel que las facultades pueden representar.... es estimular y apoyar la
informacion, el estudio, la reflexion critica y la comprension como base para la mejora”, y atin
mas “las habilidades universitarias distintivas de investigacion, estudio y reflexion critica”
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deben emplearse “para trabajar con los compafieros en los centros escolares con el fin de
cambiar los contextos en los que trabajan los docentes y aprenden los alumnos. Entonces, y solo
entonces como prioridad secundaria (o simultanea), podremos considerar como dichos docentes
(u otros) pueden preparar a los nuevos profesores para trabajar en estos contextos
(HARGREAVES, 1999:141).

Estas orientaciones encuentran algunos ejemplos sistematicos en diversos programas
de practicas, nos centraremos en dos de ellos a modo de ejemplo: el de la Universidad de
Manitoba (Canadd) y el de Wisconsin-Madison (EE.UU.). La facultad de Educacion de la
Universidad de Manitoba intenta compensar las limitaciones sefialadas de reproduccion acritica
de la practica, planteando la necesidad de que el practico indague en la practica; se propone que
investigue sobre cualquiera de los topicos sefialados por Schwab (el profesorado, los
estudiantes, las materias y el contexto) asi como que divida su tiempo entre la docencia directa
con la participacion en experiencias mas globales que le ayuden a comprender la importancia
del contexto y a situar la enseflanza en ¢l (SCHULZ, R 2005: 152). Le preocupa no sélo que
practique el ser profesor sino también que investigue sobre el significado de ser un alumno o un
profesor y como el entorno de escuelas y clases modula la experiencia educativa,
investigaciones que han de ser negociadas por la facultad y la escuela (SCHULZ, R 2005: 153).

En esta tarea le corresponde al profesor tutor del aula un papel fundamental: debe ser
un profesional que cuestiones y estudie su propia practica e invite al practico a hacer lo mismo
(SCHULZ, R 2005: 164).

El interés por la colaboracion entre centros y facultad lleva a eliminar el término
supervisor, sustituyéndolo por el de consejero o consultor de facultad (advisor), y a mantenerlo
en la misma escuela cada aflo como modo de fortalecer la relacion con el profesor colaborador
(collaborating). Planificaciéon conjunta, debates y evaluacion contrastada facilitan la
colaboracion (SCHULZ, R 2005: 153).

En la misma linea se movia el Programa de Practicas de Wisconsin-Madison
organizado en torno a cinco componentes curriculares: docente (de modo que el alumno tenga
acceso a todos los papeles del profesor dentro y fuera del aula), investigador (contextualizando
sociohistoricamente escuelas, curriculum y pedagogias), seminario de estudiantes en practicas
(utilizando las experiencias de los estudiantes para explorar importantes problemas educativos),
componente escrito (diario para comenta y analizar, base del trabajo de supervision) y
componente de supervision (que preceden y siguen a las observaciones de los estudiantes en
practicas pero garantizando que sus andlisis se ocupen de contexto social circundante)
(LISTON, D.P. y ZEICHNER, K.M. 1993: 186-194).

4.- Condicionantes a superar para gue otro practicum sea posible.

(Qué impide que las propuestas anteriores se lleven a la practica? La Conferencia
magistral del VII Symposium Internacional sobre el Practicum y las Practicas en Empresas en la
Formacion Universitaria, Poio 2005, dirigida al “trabajo por competencias en el practicum:
como organizarlo y como evaluarlo”, partiendo de que la formacién en competencias requiere
una “formacion dirigida a la accion”, sefialaba algunas de ellas: articula el practicum a partir del
“aprendizaje basado en problemas, el estudio de casos y el aprendizaje mediante proyectos™; la
coordinacion de los actores implicados, cumpliéndole al tutor universitario “orientar y motivar
en situaciones y problemas que surgen, la concepcion de dossieres o nuevos documentos segin
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las necesidades escénicas, la evaluacion de logros y la asistencia pedagogica”; una asignacion
econdmica complementaria y convenios de colaboracion que incluyan el disefio, desarrollo y
evaluacion del practicum (TEJADA FERNANDEZ 2005: 17-20).

Zabalza, por su parte ha presentado con el titulo de condiciones para el desarrollo del
practicum, un resumen del “cumulo de experiencias” acumuladas durante estos afios; en el que
sefiala cuatro tipos de condiciones para un practicum educativo: doctrinales, curriculares,
organizativas y personales.

Centrandonos en las curriculares, ademas de la formalizacion del Programa de
practicas, su integracion en el proceso global de la carrera (es decir en relacion con el perfil
profesional y con las restante materias del curriculo), el establecimiento de fases con exigencias
formativas distintas y planificadas, “una auténtica presencia formativa de los tutores” tanto en
los centros de practicas como en los de formacion y dispositivos de evaluacion adecuados.

En cuanto a las condiciones organizativas, resulta basico definir las caracteristicas del
centro de practicas en cuanto institucion de la que se exige una propuesta formativa (no vale
cualquiera); el estilo de colaboracion institucional que supere tanto la reduccion a relaciones
personales como el predominio de alguna de ellas (centro o facultad), llevando a una
colaboracién o “partenariado equilibrado” (ZABALZA BERAZA, M. 2004:14), la implicacion
real de las instituciones participantes.

En relacion a los personales, comencemos con la necesidad de una redefinicion de los
papeles de las Facultades y Centros de Practicas y, por tanto, del profesorado universitario y de
los profesionales. Se trata de reconocer la profesionalidad de ambos y la necesidad de su
colaboracion para una formacion adecuada de los futuros profesionales.

En este marco general de condicionantes, me referiré a los mas al alcance del
profesorado tanto de Centros como de Facultad, es decir en los denominados personales y, mas
concretamente, en el establecimiento de un contexto de colaboracion que estd por construir y no
resulta tarea facil: muchos obstaculos se presentan como tendremos ocasion de comprobar.

Partimos de la constatacion de las diversas formas de entender el practicum por
supervisores y tutores, tal como se han constatado en diversas investigaciones realizadas en la
Comunidad Auténoma Andaluza.

Comencemos por los criterios de evaluacion sostenidos por estos tltimos y que son
en primer lugar la capacidad demostrada para “ganarse la confianza y el respeto de los nifios y
nifias” y “el interés y buena disposicion”.... para colaborar en las tareas docentes. “En menor
medida se utilizan criterios relacionados con la adecuacion a las caracteristicas psicoldgicas y
sociales... a la capacidad de iniciativas en las programaciones y actuaciones, a la autonomia o
ausencia de ella. Destaca igualmente la poca atencion que se presta a aspectos como la novedad
y creatividad de los planteamientos o a su esfuerzo por relacionar la teoria con la practica”.
(BLANCO, 1994:191). En cambio los supervisores, dado que han optado por reducir la
evaluacion a la memoria de practica, valoran “el analisis de la realidad escolar y la capacidad de
reflexion y critica desarrollada” (ANGULO, 1994:89).

Esta diferencia de criterios responden a una division de tareas o funciones, a su vez
relacionadas con los dos tipos de actividades que ha de realizar el alumnado: las de “observacion
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e investigacion” responsabilidad de los supervisores universitarios y las de intervencion,
asignada a los tutores (ANGULO, 1994: 7 y 88).

Este acuerdo tacito que limita el conflicto con la inhibicién de los supervisores,
favorece la preeminencia de la aceptacion acritica del modelo de actuacion del tutor.

En cuanto a las funciones del practicum, tutores y supervisores practicamente
coinciden: “piensan que lo fundamental es facilitar a los estudiantes el conocimiento de la
docencia y en segundo lugar, el que puedan contrastar los conocimiento tedricos..... con la
practica educativa; entendida esta ultima, por lo que parece, restringida al aula. En menos
medida piensan que tenga como mision desarrollar destrezas profesionales o el conocimiento de
la estructura organizativa de los Centros” (BLANCO, 1994: 20 y ANGULO, 1994: 64-65).

Pese a la division de tareas y a la coincidencia en cuanto al sentido del practicum, el
conflicto existe, como ha documentado ANGULO en su revision bibliografica, sea por la
diversidad de funciones a realizar, la falta de comunicacion, las diferentes concepciones de la
ensefianza, o las posibles alianzas (ANGULO, 1994:2).

En su trabajo de sintesis BARQUIN, concluye “la discrepancia predomina sobre el
acuerdo y no parece que la comunicacion y el consenso sea moneda comun entre los implicados,
al contrario, las relaciones, tareas, responsabilidades discurren sobre vias formales que la
tradicion y la rutina parecen haber consolidado (1994:69).

Hasta aqui lo constatable, pero ;qué ocurre cuando se intenta expresamente cambiar
las relaciones y los papeles? Este fue el objetivo del grupo de investigacion del que formo parte,
durante los afios 89-97.

A través de carta y mediante entrevista personal habiamos expuesto a los tutores lo
que esperabamos de ellos y que remitia a lo que las investigaciones sobre el proceso de
socializacion habian descubierto (CONTRERAS, 1987). Le pediamos que le ofreciera distintas
formas de enfocar la ensefianza (para que no se limitara a reproducir la suya), que explicitara el
que su valoracion no iba a depender de la coincidencia con la manera de entender la ensefianza,
que le ayudara a ver como el aula y los propios desecos de seguridad del practico imponen una
manera de actuar. Por otro lado, el alumnado habia estudiado el proceso de socializacion en un
Seminario especifico a través de ejemplos, y pidiéndole que estuviera en guardia durante las
practicas, anotando el efecto de los diversos factores.

Ahora bien, pese a haber sido aceptado por el/la tutor nuestra propuesta, el
cuestionario aplicado al alumnado tras el periodo de practica, puso de manifiesto que no habia
sido tenido en cuenta; parece que las preocupaciones de los tutores iba mas en la linea de ayudar
con lo que sabia que de alentar y reorientar el proceso de socializacion (Grupo de investigacion,
1994). Era una manera distinta de concebir el sentido de las practicas como también se puso de
manifiesto al contrastar las evaluaciones sobre el alumnado de practica. Cuando éstas eran
dirigidas parecian coincidir con nuestros valores, pero cuando se dejaron abiertas, utilizaron
“categorias de valoracion diferentes a las nuestras™: si éstas eran coherencia, reflexion y
autonomia, “los tutores consideraban como buen profesor al alumno competente en la direccion
de la clase, colaborador, entusiasta, puntual” (BARRA, SERRANO y AGUILAR, 1997:3).
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Y el problema parece que no estaba solo en discrepancias sobre maneras de definir la
realidad, sino también sobre quién tenia autoridad para hacerlo y en el papel amenazador de la
teoria. Tras la entrega de la extensa documentacion a los tutores pudimos oir que ésta “llegaba a
provocarles complejo” (Grupo de Investigacion, 1990:9); y en cuanto a la relacion, tres
afirmaciones reflejan bien el sentir del profesorado:

- “Es que mientras en la Escuela no estén profesores de E.G.B..... es un lio...”

- “Mientras la Escuela de Magisterio no aprecie el valor del maestro y deje de mirarnos
como universitarios por encima del hombro...”

- “No tengo nada contra la Pedagogia, pero que la vayan a dar gente que estén bregando
con los nifios y no los que estén en las alturas” (Grupo de Investigacion, 1990:10).

Tanto una como otra investigacion, destacan la importancia de la relacion tutores-
supervisores que COCHRAN-SMITH sefiala como objeto de su estudio y que le lleva a detectar
tres modelos de relacion Centros-Facultad: consonancia o acuerdo (basado fundamentalmente
en la aplicacion comun de los resultados de las investigaciones sobre docentes eficaces),
disonancia o incongruencia critica (basada en una critica radical de la enseflanza, desde la
Universidad) y resonancia colaboradora (basado en esfuerzos conjuntos y en “comunidades de
aprendizaje mutuamente construidas”) (1999:540). Es esta ultima la unica que cuenta con la
iniciativa de los tutores de Centro y que permitiria incidir en el proceso de socializacion del
alumnado como pretendiamos conseguir en nuestra investigacion (aunque, en nuestro caso,
quemando etapas y sin conseguir darle el protagonismo que plantea la autora).

A la dificultad de esta relacion no es ajeno el deseo del alumnado en practicas,
preocupado por actuar y por obtener gratificaciones inmediatas que garanticen su capacidad
como futuro profesional, lo que le lleva a “adquirir el rol y status del docente, copiando sus
comportamientos, tacticas, rutinas y estilos de intervencion” (PEREZ GOMEZ, 1999:643). Si
definimos la fase de practicas como “ejemplo de un conflicto de intereses” (BARQUIN, 1994)
(no es facil pensar en la posibilidad de coaliciones contra algunos de los elementos de la triada?.

En sintesis, el problema subyacente a las dificiles relaciones mostradas anteriormente,
radica en la distribucion de poder entre Centros y Facultad (COCHRAM-SMITH, 1999:534),
complicada, tanto por la desconfianza del docente (que se siente desvalorizado en su
experiencia, amenazado su saber y sometido por la teoria elaborada por otros, que ademas
critica sus practicas sin ofrecerles alternativas) (ELLIOT, 1993:63-66), como por la
minusvalorizacion de la formacion del profesorado por las restantes Facultades universitarias,
que incitan a los miembros de aquélla a la productividad en investigaciones universitarias como
forma de mejorar su bajo status (LABAREE, 1999, SCHNEIDER, 1990).

La complicacion sefialada la describe muy bien HARGREAVES cuando afirma:
“....desde una perspectiva histdrica, podemos comprender por qué los profesores y los futuros
docentes han considerado las facultades de educacion demasiado tedricas y apartadas de la
realidad de la enseflanza, y por qué, a la inversa los académicos universitarios han considerado
estos mismos cuerpos docentes como poco serios y respetables académicamente en sus
esfuerzos y logros. Al igual que un hijo de padres divorciados, la formacién del profesorado,
parece estar condenada a no satisfacer a ninguna de las dos partes” (HARGREAVES,
1999:121).
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El proceso de cambio, pues, no resulta facil y esta dificultad habra que atribuirla tanto
a las diferencias de contextos y de exigencias, como al rechazo a aceptar la definicion del propio
papel por instancias ajenas a uno mismo, de modo que la constatable ausencia de coordinacion
(BLANCO, 1994: 23, ANGULO, 1994:49-51) se convierten en una explicacion insuficiente e
incapaz de ofrecer propuesta de superacion que habra que buscar en un replanteamiento de las
relaciones de poder.

Conclusion.

El actual énfasis en las competencias, exigencias del Espacio Europeo, puede facilitar
un replanteamiento de la formacion del profesorado y especialmente del practicum; como tantas
otras veces no es problema de falta de conocimientos lo que impide su mejora, sino los intereses
creados, las relaciones de poder y la inercia organizativa. El articulo ha pretendido recordar lo
que desde hace algo mas de treinta afios ha ido descubriendo la investigacion especializada y
retomar algunas de sus conclusiones para reorientar el practicum haciendo una llamada a la
responsabilidad; el problema reside ahora en decidirse a llevarlo a la practica y eso depende de
diversas instancias (Ministerio, Consejeria, Facultad y Centros) y de diversas personas
(profesorado de universidad y profesorado de centros especialmente). Tal vez sea una ocasion
para que sin esperar a que los organismo se pongan de acuerdo, el profesorado lo haga jya es
hora!
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