La apuesta por la excelencia en la
formacion practica universitaria
de futuros profesores

Las revisiones de las aportaciones cientificas que se hacen a las
reuniones y encuentros sobre la formacion inicial del docente,
en general, y sobre el practicum, de un modo mas particular, dan
a conocer el enorme interés cientifico que este componente
formativo despierta entre los investigadores y proporcionan una
idea del volumen de la produccién en este foco de indagacion
cientifica. El presente trabajo pretende ser una contribucién en
esta direccion, perfilando, primero, las principales areas
tematicas en las que se han centrado los estudios sobre el
practicum y desgranando, después, indicadores clave garantes de
un practicum de calidad.

Palabras clave: formacién practica universitaria, limitaciones del
practicum, indicadores de calidad, futuros profesores.

Commitment to Excellence in the
University Practical Training of Student
Teachers

Reviews of scientific contributions that are made at meetings and
encounters on teaching training, in general, and on the
practicum, in particular, let us know the enormous scientific
interest that this training component arouses among researchers
and an idea of the volume of production in this focus of
scientific inquiry. This article aims to be a contribution related to
this direction, shaping, first, the main thematic areas in which
studies on the practicum have focused and noting, then, key
indicators for guaranteeing practicum quality.
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2008 N°15 ESE 8 1. LA INVESTIGACION EN TORNO AL PRACTICUM

Es a partir de la década de los ochenta cuando en Espana, dentro
RANCISCO JAVIE:SESA'LI(?S del campo de investigacién sobre formacién de docentes, uno de los
encominpa  tOpicos que despierta mayor interés es la experiencia de practicum
MARIA JOSE HIOME - que cursan los aprendices de profesor, constituyéndose, desde en-
tonces, en un nucleo de constante preocupacién y en una de las

prioridades de la investigacion educativa.

Tanto a nivel nacional como internacional, son varios los grupos
de investigacion que se encuentran trabajando hoy en dia el campo
de la formacién practica de los futuros profesores. Concretamente,
en nuestro pais encontramos cuatro potentes equipos que estudian

este componente formativo: el Grupo de Investigacién Didéctica de la Universidad de Se-
villa dirigido por Villar Angulo; el Grupo que se articula en torno a los catedraticos Zabal-
za y Montero de la Universidad de Santiago; el Grupo de las universidades catalanas que co-
ordinan Ferrdndez, Gonzalez Soto y Tejada; y el Grupo FORCE (Formacién del Profesora-
do Centrada en la Escuela), de la Universidad de Granada, a cargo de Ferndndez Cruz. Son
grupos que mantienen una estrecha relacién y que se vienen reuniendo en las jornadas anua-
les o bianuales que se celebran sobre el practicum y en los congresos internacionales de for-
macion del profesorado.

Hacer un elenco de las investigaciones mds relevantes que en los tltimos afos se estin
llevando a cabo sobre el practicum no es tarea facil. Las revisiones que hemos realizado acer-
ca de las producciones cientificas en cualquier aspecto del practicum -referido a alguno de
los cuatro ejes de calidad sobre los que se estructura (Zabalza y Cid, 1998): conceptualiza-
cién doctrinal, condiciones curriculares, condiciones organizativas y condiciones persona-
les—, nos han permitido constatar la ingente cantidad de datos que la investigacion educati-
va ha proporcionado sobre este campo de estudio. Tan sélo una mirada a los handbooks que
se vienen publicando periédicamente y a los articulos publicados en algunas de las més pres-
tigiosas revistas, ademds del impresionante numero de libros que anualmente se publican a
nivel mundial, nos da una idea de la importancia y el volumen de la produccién en este fo-
co de indagacién cientifica.

Con la intencién de responder de la mejor forma a este reto en el presente trabajo, ex-
ponemos a continuacion las principales dreas temadticas en las que se han centrado los estu-
dios y trabajos sobre el pricticum, que constituyen sin duda unos referentes basicos de lo
escrito e indagado hasta el momento actual para aquellos profesores e investigadores inte-
resados en la materia.

El practicum como un complejo espacio de formacién ha sido una fervorosa linea de tra-
bajo cultivada por diversos autores e investigadores. No obstante, el denominador comun a
la mayoria de la investigacién desarrollada en este terreno ha girado en torno a los siguien-
tes temas:

El papel clave del pricticum en la preparacién de maestros excelentes, objetivos y finali-
dad principal. Castellé y Monereo (2001), Gonzalez (2001), Schwebel, Schwebel, Schwebel
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y Schwebel (2002), Contreras, Estepa y Jiménez (2003), Shkedi y 9 ESE N°15 2008

Laron (2004), Wiggins, Follo y Eberly (2007) y Pence y Macgillivray
(2008) son algunos de los autores que lo han abordado. fZT:;;Is:TA OR LA

Qué aporta, puede o deberia aportar el practicum a los diferentes  excerencia ex 1a
ambitos del crecimiento profesional de los futuros docentes es otra Eij‘:g:}f;‘;:;ﬁ;““
cuestién clave objeto de estudio. Rodriguez (1993), Zabalza (1996),  rururos proresores
Cid, Dominguez y Raposo (1998), Galera (1998), Marhuenda (2001),

Barquin (2002), Altava y Gallardo (2003), Romero (2003), Lopez y
Romero (2004) y Pérez y Gallego (2004) se han centrado en su senti-
do y utilidad.

De la eficacia e ineficacia del practicum en la formacién inicial de
docentes han dado fe numerosas investigaciones. Entre otras, cabe destacar las desarrolladas
por Ryan, Toohey y Hughes (1996), Hativa (2001), Mayor (2001), Rubia y Torres (2001),
Cannon (2002) y Michavilla y Martinez (2002).

Expectativas, percepciones y valoraciones que sobre el practicum poseen y realizan futu-
ros maestros, tutores y supervisores han sido indagadas profusamente en los tltimos afos
por Darse (1990), Toja, Gonzélez y Carreiro (2001), Lopez (2003), Salvador y Molina (2003),
Leén y Latorre (2004), Lopez y Romero (2004), Aparicio (2007), entre otros autores.

Practicum y nuevas tecnologias, exactamente, qué pueden aportar las tecnologias de la in-
formacion y la comunicacién a este periodo formativo (tutorizacion via Internet, e-diarios
de practicums, experiencias colaborativas en red, entre otros) es otra area de trabajo impor-
tante que ha despertado el interés en la comunidad de cientificos e investigadores
(Capllonch y Castejon, 2007; Sanchez, 2001; Sinclair, 2003).

Principales instituciones y agentes formativos responsables del pricticum son otros dos
dmbitos de estudio a los que diversos autores han consagrado su tiempo. En concreto, se
han abordado las relaciones que se establecen entre los centros educativos y la Universidad
en el desarrollo del practicum (Cochran-Smith, 1999; Bullough, 2000; Gonzélez, Fuentes,
Porto y Raposo, 2001; Ponce de Ledn, Goicoechea, Sanz y Bravo, 2006; Vaillant y Marcelo,
2001), asi como la formacion del profesor universitario para la supervisién de tareas practi-
cas (Fan Tang y Kwan Chow, 2007; Pérez y Garcia, 2001) y la cualificaciéon de los maestros
de los colegios para tutorizar a los estudiantes en pricticas (Cid y Ocampo, 2001; Enz y
Cook, 1992).

Asimismo, destaca la amplia gama de estudios donde se descifran valiosos modelos alter-
nativos de practicum (programas orientadas a la indagacion, programas de ensefianza por pa-
res, por ejemplo) y la evaluacién de programas de practicum en la ensefianza superior; pro-
gramas que contribuyen realmente a la capacitacién profesional de los estudiantes de pro-
fesorado (Bullough et al., 2003; De Vicente, 1998; Montero, 1995).

Mas recientemente, inmersos en el area europea de educacién superior, no podemos pa-
sar por alto el esfuerzo que numerosos profesores e investigadores han prestado, y siguen ha-
ciéndolo, al estudio del practicum en la configuracién de este nuevo marco formativo. Se
ha abierto toda una interesante y novedosa linea de investigacion sobre el perfil del practi-
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2008 N°15 ESETO0  cum como definidor de las competencias personales y profesionales

de los futuros maestros, esto es, como plataforma para el aprendiza-
RANCISCO JAVIE:SESA'LI(?S je, desarrollo y/o potenciacién de las competencias profesionales ne-
encomienpa  cesarias para la ensefianza (Raposo, Fuentes y Gonzalez, 2006; Ru-

MARIA JOSE L@;(;}:;i bia y Torres, 2001; Toja et al., 2001; Zabalza, 2003).

Dentro de este nuevo prisma, la mejora de las situaciones practi-
cas de ensefianza y la busqueda de componentes clave en la confi-
guracion de un modelo de practicum de calidad ocupan la atencién
de otros muchos autores (Lopez, 2004; Molina, 2004; Pérez y Gar-
cia, 2001; Roca de Larios y Manchén, 2007; Wilson y I’Anson,
2006). El presente trabajo pretende ser una contribucion en esta di-
reccion.

2. CONOCIENDO LA REALIDAD: DEFICIENCIAS Y PROBLEMAS DETECTADOS EN TORNO AL
PRACTICUM

“Para efectuar un buen pricticum —afirma Romero (2003)-, muchos centros universitarios
de formacién del profesorado, necesitan cambios importantes en su organizacién y en su
realizacion para suplir lagunas existentes y adquirir un mayor grado de satisfaccion por to-
dos los agentes implicados. Fundamentalmente, creemos en la necesidad de que los estu-
diantes de Magisterio, futuros docentes, salgan satisfechos y orgullosos de aprender una pro-
fesion practica” (p. 81).

De entrada, Mérida (2001) nos recuerda que los practicums son, a veces, experiencias muy
ricas que abren nuevos horizontes didacticos y nuevas experiencias relacionales. Sin embar-
g0, en otras ocasiones, tales encuentros con la practica real de la ensefianza resultan perju-
diciales en la medida en que se observan, legitiman y reproducen actitudes y pricticas pro-
fesionales poco relacionadas con un modelo educativo integral.

Efectivamente, voces de alarma como las proclamadas por Romero (2003), Arjona (2003),
Molina (2004) y Martin et al. (2004) ponen de manifiesto que, tras el periodo de implanta-
cion en la ultima década, los practicums, en las distintas especialidades de Maestro, arrastran
problemas inherentes a la normativa, organizacion, desarrollo y valoracion que se realiza de
la misma; limitaciones persistentes que se han de identificar y conocer de cara a su mejora:
“El pricticum esta organizado de manera insuficiente, pues deberia ser el punto de partida
basico en la relacién teoria-prictica, y no permite, en su configuracién actual, que el alum-
nado alcance los objetivos que se proponen los tutores” (Arjona, 2003, p. 649).

Siguiendo a Vaillant y Marcelo (2001), algunos de los problemas que presentan los prac-
ticums son: bajo nivel de estructuracion; escasa formacién supervisora; falta de condiciones
e interés de la administracion por mejorar esta etapa de la formacién inicial; incapacidad pa-
ra garantizar la calidad de las experiencias escolares debido al bajo nivel de control hacia el
tutor, entre otros. Mas concretamente, las investigaciones llevadas a cabo por Ryan et al.
(1996), Hativa (2001), Cannon (2002) y Michavilla y Martinez (2002) sefialan estas otras li-
mitaciones o efectos negativos del practicum en la preparacién de docentes: la falta de éxi-
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cias adecuadas de formacidn; centrarlos en habilidades técnicas a ex-

pensas de una comprensiéon més amplia de las organizaciones; falta fZT:;;I;STA OR LA
de preparacion de los supervisores; falta de apoyo de los tutores de  excerencia ex 1a
los colegios; experiencias de campo no conjuntadas bien con los pro- f}ij‘:\fé‘&‘;ﬁ;ﬁc}:l“
gramas y exceso de trabajo de los estudiantes en practicas a expensas  rururos prOFESORES
de su mejor aprendizaje.

Para Iglesias y Rubia (2001), los principales problemas planteados
sobre el practicum han girado en torno a las siguientes cuestiones: a)
aspectos organizativos (la dificultad, que sigue existiendo en muchas
universidades, para disponer de un numero suficiente de centros de
calidad para acoger a los estudiantes en practicas); b) aspectos administrativos (la distinta
consideracién que tiene en el programa de ordenacién docente de las distintas universida-
des la dedicacion del profesorado al pricticum en cuanto al nimero de créditos) y c) aspec-
tos curriculares (sigue existiendo una gran desconexién entre los contenidos tedricos que se
imparten en la facultad y la asignatura de practicum).

De acuerdo con Putnam y Borko (2000), las anteriores deficiencias y problemas detecta-
dos no contribuyen a la explotacion del verdadero potencial formativo del practicum. Ha-
cerlo operativo exigiria: a) adjudicar los futuros docentes a aulas donde los maestros tutores
estén deseosos de permitirles aplicar sus nuevas perspectivas del aprendizaje y la ensefianza;
y b) ofrecer seminarios paralelos al practicum, dirigidos por los supervisores de la facultad y
disenados para ayudar a los aprendices de profesor a analizar criticamente la experiencia vi-
vida en esta etapa.

Siendo conscientes de esta realidad, y en su apuesta decidida por elevar la calidad peda-
gbgica del pricticum, Ferndndez, Malvar y Vazquez (2001), Marhuenda (2001) y Mérida et
al. (2003) apuntan una serie de cuestiones clave para logarlo. Fruto de las necesidades senti-
das por futuros maestros, los tres primeros autores reclaman una mejora en los siguientes ele-
mentos del practicum: organizacion y estructuracidén; duracion; ajuste de sus objetivos a las
actividades de la institucion receptora; clarificacién de las responsabilidades de los agentes
implicados (tutores y supervisores); coordinacion de las relaciones institucionales (escuela-
universidad); e incremento y cumplimiento del nimero de horas asignadas a la atencion tu-
torial. Marhuenda (2001), por su parte, sefiala la necesidad de dar formato pedagdgico al
practicum e incrementar la flexibilidad en la oferta formativa del practicum. Y Mérida et al.
(2003) aportan nuevas ideas para conseguir tal fin: aumentar las contraprestaciones que re-
ciben los maestros de los colegios por acoger a estudiantes en practicas; desarrollar proyec-
tos de colaboracion con centros sobre teméticas especificas e incrementar la formacion y el
desarrollo profesional conjunto del profesorado universitario y de otros niveles educativos
para crear equipos de investigacidn interniveles.

En definitiva, pese a la multitud de excelencias reconocidas al practicum como eje verte-
brador o componente principal de la formacién inicial de docentes (Contreras et al., 2003;
Shkedi y Laron, 2004), no podemos seguir ignorando la realidad; una realidad donde, ba-
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2008 N°15 ESE 12 sandonos en evidencias como las anteriores, “la formacién practica

de los alumnos universitarios plantea dificultades inherentes que
ESTUDIOS  deben ser abordadas por parte del profesor para conseguir una edu-
FRANCISCO JAVIER BLANCO ., , . .. . 9 ’
encomiEnpa  Cacion mas eficiente, competitiva y de mayor calidad” (Martin et al.,
MARIA JOSE LATORRE 2004 p 71)
, p- 71).

MEDINA

3. INDICADORES CLAVE EN LA CONSECUCION DE UNA BUENA FORMA-
CION PRACTICA

Deciamos al comienzo que los intentos por mejorar el potencial
formativo del practicum conforman una linea de estudio e investi-
gacién poderosa que se ha venido cultivando profusamente en los

dltimos afios, a nivel nacional e internacional. Adentrandose en el territorio de lo deseable,
Zabalza y Cid (1998), Gonzélez (2001), Pérez y Garcia (2001) y Molina (2004) desgranan en
sus trabajos indicadores y/o condiciones clave que ayudan a comprender mejor el practicum
y que hoy en dia estdn resultando de gran utilidad para un 6ptimo desarrollo de esta expe-
riencia formativa. En los siguientes apartados abordamos algunos de ellos.

3.1. Clarificacion de las tareas a realizar por los estudiantes en practicas

La preocupacion existente por prever cudles son las tareas que los futuros profesores pue-
den y deben realizar durante su periodo de entrenamiento prictico universitario (practi-
cum), para hacer frente a los retos del futuro, ha estado presente en muchos foros, jornadas,
congresos y demds eventos de difusion cientifica y hoy dia sigue siendo objeto de estudio
de numerosos profesores e investigadores en el campo de la formacién inicial de docentes,
dada la ambigiiedad que existe en torno al papel que los aprendices de profesor han de de-
sempenar durante esta etapa formativa (Giménez, 2001). En no pocas ocasiones, los propios
aprendices han puesto de manifiesto lo ambivalente que resulta su figura como estudiantes
en practicas (Barquin, 2002). Perfilar cuiles son algunas de las tareas que pueden y deben de-
sempefiar los futuros docentes durante su inmersién en los escenarios de practicum se erige
asi como un reto inaplazable.

En primer lugar, Gonzalez (2001) nos advierte que no podemos identificar un practicum
de calidad con aquél en el que los estudiantes pasan un mayor tiempo actuando o donde se
les permita, e incluso obligue, a adquirir responsabilidades como si fueran verdaderos pro-
fesionales. El supuesto basico de que “el estudiante sélo aprende a ensefiar haciendo” cons-
tituye uno de los mitos arraigados y persistentes en los procesos de formacion inicial que
conviene someter a revision: mas que haciendo, el estudiante aprende analizando y refle-
xionando sobre lo que hace. S6lo en esa especie de “didlogo con el ti meditativo” (Villar,
1998, p. 270), el aspirante a profesor podra ser consciente de cobmo y por qué hace las cosas,
de otras posibles alternativas y de las consecuencias que puede generar.

Con el propésito de identificar realmente qué tareas realizan los estudiantes durante el
practicum, recogemos los trabajos realizados por Guyton y Mclntyre (1990) y Verde (2001).
Guyton y Mclntyre (1990), tras revisar varias investigaciones, encontraron resultados intere-
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14% observa; un 26%, participa; y el 60% se dedica a ensefiar. In-
, .. ESTUDIOS
forman, ademds, que los futuros profesores participan en muy pocas [, °C

actividades, sobre todo de tipo manual, donde tienen muy poco con-  excerencia e 1a
trol. Por su parte, Verde (2001), a la luz de los resultados obtenidos f}ij‘:\fé‘&‘;ﬁ;ﬁc}:l“
en su investigacion, concluye que, durante la experiencia de practi-  rururos proresores
cum, un 26,7% de los aprendices de profesor no ha elaborado diarios

de précticas; un 42,5%, no ha hecho informes y un 24,2% no ha tra-

bajado pautas de observacién.

Cabe plantearnos, por tanto, de qué se han de ocupar los futuros
docentes en el transcurso de esta experiencia. Siguiendo a Ferndndez
(2004), la intervencion del futuro maestro en practicas ha de avanzar desde una primera si-
tuacion mds guiada, en la que la observacion es su tarea principal, a otra, progresivamente
mas auténoma, en funciéon de las caracteristicas personales y las posibilidades de cada estu-
diante, su grado de madurez profesional, su disposicién y sus deseos de participacién. De
este modo, el profesor nos deja claro que las tareas que los futuros maestros deben realizar,
durante las practicas, son tareas de intervenciéon docente en el aula, pero siempre tareas guia-
das por el tutor del colegio.

Para Iglesias y Rubia (2001) son dos las tareas bésicas que, en el transcurso del practicum,
el futuro maestro ha de llevar a cabo. Por un lado, ha de observar y reflexionar sobre los as-
pectos organizativos del centro de practicas. Por otro, ha de intervenir en el trabajo del au-
la planificando y desarrollando una unidad de programacién.

Gonzalez (2001) resume en cuatro las tareas que, en términos generales, han de realizar
los futuros maestros en précticas: ver, hacer, ver hacery hacer ver. Los estudiantes “ven” gracias
a la observacién; “hacen” y de este modo es como mejor aprenden a ensefiar, lo que no sig-
nifica que se les deba abrumar de manera que estén siempre haciendo cosas. Ademds de ha-
cer es muy importante que analicen lo que hacen; es fundamental que el futuro maestro
“vea hacer” y sea capaz de diferenciar distintos modelos educativos, desde el laissez-faire, des-
de el marcar las pautas de como actuaria, hasta el contraste de los elementos de los mode-
los educativos; desde la imitacién hasta aprender por ensayo-error. Y, por dltimo, la situa-
cion de “hacer ver” al estudiante, desde posturas de sumision hasta brindarle la oportunidad
de comprobar si realmente le gusta su futura profesion.

Pérez y Garcia (2001), concibiendo la reflexién como una parte inherente del proceso de
aprender a ensefar durante el pricticum, defiende que el estudiante, en este tramo, ha de re-
flexionar continuamente sobre todo lo que hace en clase y todo lo que ocurre en el aula. Se-
ran los datos obtenidos a través de su propia observacién los que le haran reflexionar y to-
mar las decisiones oportunas para mejorar su actividad docente. De este modo, el futuro
maestro llegard a conectar, de forma cognitiva y reflexiva, la teoria aprendida en la facultad
con los conocimientos practicos derivados de su estancia en los centros. Sin duda, la refle-
xién en y sobre la accion tiene su mejor contexto en el practicum. “Una tarea —sostiene De
Vicente (2003)- aparentemente simple, pero con serias dificultades de llevarse adecuada-
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2008 N*15 ESEI4 ~ mente a la prdctica” (p. 56). Para ello, la ayuda del maestro tutor del

colegio es imprescindible.
RANCISCO JAVIE:SESA'LI(?S Encontrar ese punto de unién entre la teorfa y la practica, a través
encomienpa  de este proceso reflexivo, en el transcurso del practicum, posibilita-
MARIA JOSE MoK rda los futuros maestros ir construyendo su propio conocimiento
—préctico, personal, estratégico, de accion- acerca de la ensefianza

(Altava y Gallardo, 2003).

Por otra parte, sabemos que uno de los rasgos mas definitorios del
periodo de pricticum es el aprendizaje de la docencia. Si compara-
mos al futuro maestro en practicas con un docente principiante, no-
vel, sin experiencia, que se enfrenta por primera vez a la ensefianza,

entendemos que su tarea fundamental “debe ser el aprendizaje, dirigido a enfocar su pensa-
miento y sus comportamientos hacia las demandas de la ensefianza, es decir, aprender el len-
guaje de la prictica” (Howey, 1996, p. 211). Aprender todo lo referente a la practica de la
profesion. Aprender, por ejemplo, a: gestionar el aula, tomar decisiones fundamentadas en
los contextos practicos, tratar las diferencias individuales y trabajar en equipo. Segun Mar-
huenda (2001), la socializaciéon profesional es uno de los elementos mas importantes que
pueden ser adquiridos gracias a la realizacion del practicum. Para el aprendiz de profesor la
socializacion tendria una doble vertiente: a) socializacion en la profesion y b) aculturacién
en los rasgos identitarios propios de una institucién, un estilo de trabajo y relaciones entre
los companeros del centro.

3.2. Identificacion de las capacidades profesionales a aprender y/o potenciar durante el
practicum

En la actualidad, continua vigente el tema que en su dia apunté Field (1994): la identifi-
cacion de las competencias del maestro en el siglo XXI. Segun la autora, es sumamente im-
portante que se definan cudles son los conocimientos teéricos y los conocimientos practi-
cos que los futuros maestros han de aprender durante la formacién universitaria, en espe-
cial, en el pricticum. La identificacion de las competencias es un ejercicio beneficioso por
cuanto contribuye a clarificar la visién, tanto a supervisores como a tutores de practicum,
del tipo de profesional que se ha de formar. El trabajo de Field revela concretamente los be-
neficios que se derivan cuando los tutores de los colegios tienen en mente aquellas compe-
tencias profesionales que los estudiantes deben adquirir en el transcurso del practicum, al
servirles de guia para seleccionar las tareas de ensefianza que éstos han de realizar.

De este modo, en la documentacidén cientifica, ademas de los estudios relativos a los di-
ferentes tipos de conocimientos necesarios para la docencia, encontramos referencias a lis-
tados de competencias basicas para ensefiar (Perrenoud, 2004; Violant, 2004; Zabalza, 2003).
No es proposito nuestro citarlas aqui, pero si advertir de su utilidad como referente para la
preparacion de maestros, pues componen un abanico interesante de indicadores, ideas y pis-
tas para ilustrar contenidos, actitudes, modos y maneras y orientaciones a desarrollar en el
plan de estudios de la carrera docente. En esta linea, centrando su atencién en el compo-
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aborda en uno de sus estudios el trabajo por competencias en el prac-
ticum, ahondando en las implicaciones que tal cometido tendria en 700
el disefno, desarrollo-gestion y evaluacién de este periodo. EXCELENCIA EN LA

No obstante, dentro de este amplio inventario de competencias pro- Eij‘:g:}f;‘;:;ﬁ;““
fesionales halladas en la literatura, si hemos recopilado aquellas que,  rururos Proresores
segun diversos autores, los futuros maestros necesitarian aprender y/o
potenciar durante el pricticum para llegar a ser expertos y demostrar
una pericia muy particular en su profesion (De Vicente, 2002). Por un
lado, sabemos que una de las finalidades principales atribuidas al prac-
ticum ha sido iniciar al futuro maestro en los diferentes 4mbitos y ac-
tividades de la realidad socio-laboral, adquiriendo un conjunto de conocimientos practicos, es-
to es, un conjunto de habilidades, destrezas y actitudes de vital importancia que le predispo-
nen para el éxito profesional (Romero, 2003). Y, por otro, que el practicum supone, en la ma-
yoria de los casos, el primer contacto formalizado de los estudiantes con el mercado de traba-
jo y las exigencias que éste conlleva. De ahi que consideremos que el pricticum es un mo-
mento crucial para el desarrollo y fomento de los conocimientos pricticos que cualifican al fu-
turo profesor para la prictica diaria de la ensefianza (Dominguez, 2003).

Seguin Gonzalez (2001), el desarrollo efectivo de las tareas que los estudiantes han de
realizar durante el practicum requerird la puesta en marcha de competencias profesionales
referidas a: a) habilidades sociales-relacionales; b) habilidades técnico-funcionales; c) habili-
dades profesionales y d) habilidades reflexivo-criticas.

Meérida et al. (2003) proponen desarrollar y potenciar durante el practicum capacidades
como las siguientes: a) capacidad para interpretar la realidad y decidir lineas de accién para
abordarla a partir de unos esquemas conceptuales o criterios racionales; b) actitud y habili-
dades de investigacién para detectar rasgos distintivos de la situacién en la que se ha de ac-
tuar y para controlar y analizar la prictica educativa buscando el ajuste progresivo al con-
texto y a los principios adoptados, y ¢) predisposicion al trabajo colaborativo con todos los
miembros de la comunidad educativa.

Para Pérez y Gallego (2004), el practicum ha de contribuir a desarrollar en el estudiante
la capacidad de emplear el pensamiento practico, adaptado a la realidad de la profesién do-
cente. Para ello, necesitard aprender una serie de habilidades basicas durante las practicas que
son (Tudela, 2003): a) habilidades analiticas, para analizar y evaluar las opciones disponibles
en la situacidn; b) generacion de ideas y c) activacion del conocimiento tacito.

De acuerdo con De Vicente (2002), las destrezas y habilidades que deberian adquirir los
futuros maestros en su preparacion universitaria, al margen de los diferentes tipos de cono-
cimiento necesarios para la ensefianza, serian:

# Dominio de los principios generales de ensefianza y aprendizaje. Los futuros maestros
deben aprender a dominar: técnicas de direccién de la clase; técnicas instructivas; plan-
ificacion del curriculo; estructura de la leccion; teorias del crecimiento y desarrollo hu-
mano; aspectos morales/éticos de la educacion, etc.
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estudiantes. Para ello deben aprender a diagnosticar los conoci-
RANCISCO JAVIE:SESA'LI(?S mientos previos, habilidades, destrezas e intereses que cada
ENCOMIENDA alumno trae consigo a la clase.
MARIA JOSE HATORE B Gestion eficaz de los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
# Organizacion eficaz del ambiente de clase.
B Regulacion de las conductas de los alumnos, evitando las dis-
rupciones y las conductas incontroladas.
m Capacidad de relacionarse eficientemente con los alumnos y
otras personas del centro educativo.
# Dominio de una amplia gama de estrategias y recursos que ha-
gan atractivos los aprendizajes a los alumnos.

# Dominio de dos instrumentos de facilitacion del aprendizaje del estudiante: la moti-
vacién y la retroaccién.

m Habilidades de reflexién sobre y en la practica, porque a través de la reflexion podran
crecer profesionalmente y llegar a ser profesores excelentes.

Por su parte, Zabalza (2001) entiende que el practicum, como el resto de los componen-
tes del curriculum formativo, se haya comprometido con el reforzamiento de competencias
profesionales ya iniciadas y adquiridas durante los cursos en la carrera y con la adquisicion
de otras nuevas, propias ya de este periodo. En concreto, el autor esboza las siguientes com-
petencias, en cuyo perfeccionamiento el pricticum juega un papel esencial:

n Competencias transversales o genéricas: capacidad para producir proyectos y elaborar mate-
riales para el trabajo profesional (proyectos concretos, unidades didacticas o programa-
ciones) y dominio del uso de instrumentos o recursos sectoriales vinculados a materias
concretas.

» Competencias propias de las prdcticas: competencias de tipo social-relacional (relacién con
los alumnos, con los padres o con los demas profesores); competencias de tipo técnico-
profesional, dado que durante este periodo los estudiantes acceden a las normas basicas
que rigen el trabajo profesional como son: las normas de funcionamiento del centro de
trabajo, la forma de utilizar los aparatos y recursos de que se dispone y las relativas a los
criterios de control de calidad y de rigor en las actuaciones que se llevan a cabo.

» Competencias no propias pero si vinculadas al periodo de prdcticas: estas competencias vari-
ardn dependiendo de cual sea el programa de practicas y de cémo éste se organice. No
obstante, en algunos programas se incluye el uso de videos o camaras fotograficas o de
escalas.

8 Competencias relacionadas con la capacidad reflexiva y critica: una especie de meta-compe-
tencia que el autor define como la capacidad que ha de poseer el docente para analizar
y valorar el propio trabajo y de introducir en la accién posterior aquellos reajustes que
sean precisos y necesarios de cara a su mejora profesional. Esta mega-competencia no
es otra que la reflexividad.
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las nuevas condiciones en las que se produce el ejercicio profe-
sional, tales como: competencias referidas a comportamientos =~ *>' 210

> ° p o p ., LA APUESTA POR LA
profesionales y sociales (toma de decisiones, tareas de gestién,  excrrencia ex 1a
trabajo compartido, asuncién de responsabilidades, entre otras); Eij‘:g:}f;‘;:;ﬁ;““
competencias referidas a actitudes (motivacion personal, com-  ryruros rroresores
promiso y trato con los colegas); competencias referidas a ca-
pacidades creativas (bisqueda de soluciones nuevas, asumir ries-
gos u originalidad); competencias referidas a actitudes existen-
ciales y éticas (valores y capacidad para analizar criticamente el
propio trabajo).

3.3. Tipo y calidad de las relaciones entre instituciones y agentes formativos

En los ultimos afios, numerosos autores se han interesado por el estudio de las relaciones
que se establecen entre los centros educativos y la Universidad (Bullough, 2000; Cochran-
Smith, 1999; Lopez, 2004; Vaillant y Marcelo, 2001). Sus trabajos ponen de manifiesto que
son varios los dilemas y problemas que suscita este tema y que uno de los factores contro-
vertidos deriva precisamente de coémo se plantean y organizan las relaciones —o la ausencia
de ellas- entre escuela-universidad. Marcelo (1998), Marcelo y Estebaranz (1998), Cochran-
Smith (1999), Vaillant y Marcelo (2001) y Gonzalez et al. (2001) han abordado la cuestién,
sugiriendo modelos de colaboraciéon como requisito para reducir las tensiones y desavenen-
cias que pueden surgir entre ambas instituciones formativas. Asi, por ejemplo, Gonzélez et
al. (2001) han establecido estos cuatro modelos opuestos para caracterizar las relaciones que
pueden existir entre escuela y universidad: “Universidad y escuela ignordndose mutuamen-
te”, “Universidad y escuela apoydndose mutuamente”, “Universidad y escuela se analizan cri-
ticamente” y “Universidad y escuela colaboran para constituirse en comunidades de apren-
dizaje”.

Desafortunadamente, en los ultimos tiempos sabemos de la existencia de una clara se-
paracion o divorcio entre escuela-universidad, que puede superarse con propuestas de for-
macion practica orientadas por un espiritu de colaboracion y reconocimiento mutuo (Ca-
rro y Rubia, 2001). Con el propésito de conseguir un “modelo de colaboracion estable”
(Fernandez, 2003), apelar a los beneficios mutuos de la colaboracién parece ser una buena
solucién. Para Lopez (2004), las ventajas que comportaria una vinculacion estrecha entre
escuela-universidad serian: posibilidad de establecer nuevos espacios formativos para la co-
laboracién, renovacion de las escuelas y de la Universidad para facilitar el aprendizaje do-
cente, clarificacion de funciones y responsabilidades, establecimiento de metas comparti-
das, entre otras. Ademads, para que la comunicacién entre ambas instituciones fuese eficaz,
se deberia contar (Ferndndez, 2004) con los maestros tutores de los colegios en la planifi-
cacion del practicum, que se hace en la Facultad, y facilitar unas relaciones fluidas entre su-
pervisores y tutores y aclarar, delimitar y complementar las funciones formativas de ambos
profesionales.
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contribucién individual y conjunta al aprendizaje de la ensefanza
ESTUDIOS  de Jos futuros maestros se erige como indicador clave en el logro de
FRANCISCO JAVIER BLANCO

encomienpa  Un practicum de calidad.
MARIA JOSE LATORRE

MEDINA ’ r .
3.4. Punto de encuentro teoria-practica

El debate sobre si el conocimiento proposicional y formal debe
preceder al de naturaleza practica o, si al contrario, el conocimiento
tedrico tiene sentido a la luz de la experiencia no es algo novedoso,
aunque sigue creando polémica (Contreras et al., 2003; Orland-
Barak y Yinon, 2007). A este respecto, en el estudio realizado por

Cruz (2003) se refieren dos ideas muy interesantes. Por un lado, que la simple acumulacién
de conocimientos tedricos no garantiza en absoluto el desarrollo de las capacidades, actitu-
des y comportamientos que se requieren para una eficaz intervencién educativa. Por otro la-
do, que la experiencia irreflexiva, acritica y asistemdtica tampoco procurara la adquisicién de
una verdadera experiencia profesional. S6lo el desarrollo eficaz de los procesos de interac-
cion teoria-practica puede garantizar la formacidn del pensamiento practico de los maestros.
Es en el aprendizaje o entrenamiento, en ese “saber hacer”, y en la adquisicién de la capaci-
dad de reflexion sobre la propia actuaciéon donde el practicum juega un papel privilegiado.
Este mismo planteamiento es defendido por Méarquez, Ramos y Sinchez (2003) y Altava y
Gallardo (2003), para quienes el pricticum se perfila como punto de partida basico en la re-
lacién teoria-practica.

Hacemos especial hincapié en este punto, pues pensamos que el practicum es el periodo
de la formacioén inicial en el que mejor se puede llegar a un didlogo teoria-préctica para lo-
grar una mejor integraciéon y conexién de ambos tipos de conocimientos: la practica servi-
ria para cuestionarse cualquier conocimiento tedrico y, por el contrario, la teoria serviria pa-
ra plantear nuevos retos a la prictica. Pero siempre unidas, dindose al mismo tiempo (De
Vicente, 2003); escaparia de la l6gica que, durante el practicum, el futuro profesor domina-
se primero una serie de habilidades practicas y, luego, desarrollase su capacidad de reflexién
(Sanchez, 2001).

Adn asi, los propios estudiantes de profesorado siguen percibiendo la existencia de una
gran dicotomia teoria-prictica durante su entrenamiento universitario. En el estudio reali-
zado por Rubia y Torres (2001) se argumenta que, habitualmente, el practicum se viene de-
sarrollando como un proceso formativo poco planificado, falto de contenido explicito y es-
casamente relacionado con el contenido teérico impartido previamente en los cursos de la
universidad. Asimismo, en el trabajo de Sdnchez (2001) se recoge la poca conexién que exis-
te entre unas materias muy tedricas que se cursan en la universidad con la realidad de los
centros de practicum. La Facultad, mas ocupada de una dimensién (la construccién de la te-
orfa) descuida la otra (las practicas). En las escuelas ocurre al contrario: intervienen sobre la
realidad educativa dedicando poco tiempo a la reflexién, a la reconstruccion de ese conoci-
miento sobre la prictica que se adquiere a lo largo de los afos.
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cursos de la Facultad y el conocimiento prictico derivado de la ex-

periencia de pricticum se convierten en conocimientos yuxtapues- fZT:;;Is:TA POR 1A
tos, contradictorios o excluyentes, que no consiguen establecer unos  excerencia ex 1a
vinculos de integracion reciproca y modificacion simultianea en la Eij‘:g:}f;‘;:;ﬁ;““
mente y en los comportamientos de los estudiantes. En tales cir-  rururos proresores
cunstancias, las pricticas de ensefianza, lejos de constituirse en un

periodo de intenso potencial formativo, devienen en una etapa llena

de contradicciones, desajustes y contrasentidos para los futuros

maestros.

Profesores e investigadores se plantean asi como abordar ambas di-
mensiones —teorfa y prictica- en la formacion inicial de los maestros (Smith, 2003); cémo
ensefiar la teoria de manera que los futuros docentes sean capaces de articular una relacién
entre ésta y las actividades que realizan durante el practicum (Tigchelaar y Korthagen, 2004);
c6mo los aprendices de profesor pueden llevar a cabo, en su experiencia de pricticum y con
la ayuda del tutor del colegio, la integracion teoria-practica; “cémo pueden extraer teoria de
la practica del aula y cémo la teoria que ellos han ido aprendiendo de los libros puede, a su
vez, proyectarse sobre la accion practica del aula y ayudar a resolver los problemas que en
ella se producen” (Zabalza y Cid, 1998, p. 38).

A este respecto, Altava y Gallardo (2003) hacen especial hincapié en que los profesores de
la facultad incorporen a su metodologia de clase actividades que permitan a los futuros
maestros utilizar las teorias como marco de referencia para aprender a comprender la practica
de la ensefianza. En concreto, sefialan la posibilidad de interrelacionar el estudio de la teo-
ria con la visualizacion y el anélisis de situaciones reales de aula, narradas por los propios
profesores en ejercicio. Para las autoras, la manera auténtica de ver cémo el conocimiento
tedrico se relaciona con la accién es observando y reflexionando cémo ocurre verdadera-
mente esa relaciéon en quienes se ven obligados a realizarla, esto es, los practicos y los pro-
fesionales. Ademds de la reflexién sobre la propia accidn, las profesoras sostienen que tam-
bién se puede aprender analizando, mirando, las experiencias de otros colegas, docentes y
expertos. De esta forma serd como los conocimientos tedricos permitirdn a los estudiantes
aprender a mirar, a profundizar en el sentido y finalidad de las practicas analizadas y, al mis-
mo tiempo, dichas pricticas actuaran como fuente de conocimiento, ayudaran a reelaborar
las teorias utilizadas en su andlisis y generardn conocimientos nuevos. Se hace necesario, por
tanto, que los futuros maestros aprendan a realizar esta doble accién reflexiva, individual y
colectiva, que constituye la esencia del maestro que se desea formar.

Cid y Ocampo (2001) dan un paso mas informando que la correcta integracion teoria-
préctica hace imprescindible la confluencia y coordinaciéon de dos tipos de profesionales: los
supervisores y los tutores de pricticas. Por una parte, alguien que guie la actividad del estu-
diante desde la teoria, normalmente, el supervisor de la facultad. Por otra, un profesional ex-
perto que, desde el lugar de trabajo (colegios), inicie al aprendiz en la adquisicién de aque-
llas competencias necesarias para ejercer la profesion.
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cum
ESTUDIOS Gonzalez (2001) reconoce la enorme importancia que deberia
FRANCISCO JAVIER BLANCO

encomienpa  concedérsele al tema de la seleccion de los tutores de los colegios:

MARIA JOSE HIOR® quiénes realmente podrian y deberian asumir funciones y responsa-

bilidades propias para tutorizar a futuros maestros en practicas. Si-

guiendo a Mérida et al. (2003), parece que los tutores son profesio-

nales que tienen a su cargo, por peticién propia, la tutoria de las

précticas presenciales de los futuros profesores. Y de acuerdo con Vi-

llar (1998), un sistema de formacién de calidad requiere que todos

los profesores vinculados al practicum tengan una titulacién en las

materias que asesoran o supervisan, asi como un nivel de certificacion docente avanzado pa-

ra ejecutar el asesoramiento. Cabe plantearse, por tanto, si hoy dia cualquier maestro que lo

solicite puede ser receptor de un estudiante de practicas o, por el contrario, se exige algiin

tipo de acreditacion sobre la calidad profesional de los maestros, como tutores o mentores,
que solicitan tutorizar a estudiantes en practicas.

Desde hace tiempo, autores como Lanier y Little (1986), Goodlad (1990) y Kroerner
(1992) vienen denunciando: que la eleccion de los centros de practicum y maestros tutores
no siempre responde a criterios de calidad; que es escasa la formacion e informacion de que
disponen éstos con respecto al sentido y finalidad del practicum; y que existe una falta de
reconocimiento hacia su labor y una carencia de criterios sélidos a la hora de adjudicarles
esta tarea de autorizacion. Todos estos aspectos no sélo afectan al grado de compromiso asu-
mido y a la calidad de la actividad desarrollada, sino que han puesto en tela de juicio la va-
lidez de la experiencia para mejorar los procesos formativos o desarrollar procesos de inno-
vacion.

Por lo tanto, no deberia bastar el simple deseo de los maestros de los centros colabora-
dores para participar en el practicum. Asi se evitarian situaciones negativas de aprendizaje
practico, vividas ya por algunos estudiantes de profesorado, situaciones que devienen en pe-
riodos de escasa potencialidad formativa, en los que mas que reflexionar sobre la dindmica
del aprendizaje en las aulas, los estudiantes legitiman una cultura de la ensefianza repro-
ductiva, una figura del maestro como mero transmisor de contenidos y una concepcion ge-
neral del hecho educativo como una situacién estresante, poco valorada a nivel social, que
conduce a practicas uniformantes, rutinarias y estereotipadas.

Sea como fuere, los tutores “deberian ser seleccionados cuidadosamente cuando demos-
traran cualidades de mentores efectivos y, en cualquier caso, ser preparados para realizar con-
venientemente su tarea formativa” (Fernandez, 2004, p. 432). Si exigimos experiencias de
practicum de calidad, se ha de proveer a estos formadores de la preparacién y los incentivos
necesarios para que su colaboracién resulte éptima durante todo este periodo. Dos vias pa-
ra ello serfan: una, incorporar a los tutores a la investigacion universitaria (Rodriguez, Sanz
y Sotomayor, 1998); la otra, exigir mis reconocimiento por parte de la administracion res-
pecto a la labor de mentorazgo que desempenan.
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Hoy dia se reconoce que el practicum es, ademds de una materia
troncal de gran significacion y relevancia para los estudiantes de las fZT:;;Is:TA OR LA
distintas titulaciones de Maestro, “un espacio privilegiado de inicio a  excerencia ex 14
la socializacion profesional” (Tejada, 2007, p. 39), una oportunidad Eij‘:g:}f;‘;:;ﬁ;““
ideal para tomar contacto con el mundo laboral, desempefiar su acti-  rururos rroFEsorES
vidad profesional en contextos reales y contribuir al desarrollo de un
conocimiento propio. Por todo ello, encierra un gran potencial for-
mativo no siempre suficientemente conocido o explorado. Y, en los
ultimos afos, a pesar de los esfuerzos realizados para incrementar la
profesionalidad de los maestros desde la formacién practica universi-
taria, se contindan apreciando deficiencias que obstaculizan la explotacion de este potencial.
Planteamos asi la necesidad de profundizar en esta cuestion y abrir foros de discusién en los
que puedan participar los propios implicados —tutores, supervisores y estudiantes— y formu-
lar nuevas iniciativas destinadas a incrementar la calidad de esta formacién prictica.
Haciendo balance de lo expuesto en el presente articulo, es incuestionable que un prac-
ticum mejor disefiado y con mds sustancia formativa ofreceria a los estudiantes de profeso-
rado una preparaciéon mucho més ajustada a los prop6sitos globales, de crecimiento perso-
nal y profesional, que la carrera docente asume como propios. En este sentido, arbitrar cri-
terios que ayuden realmente a discernir la ansiada calidad del pricticum que cursan futuros
maestros se erige hoy dia en una tarea primordial e ineludible para profesores e investiga-
dores; maxime cuando sabemos que, sin su existencia —la de un buen entrenamiento prac-
tico—, “el impacto que ejerce la formacién inicial sobre el proceso de convertirse en profe-
sor se ve muy limitado” (Bullough, 2000, p. 148).
A la luz de las investigaciones revisadas en este trabajo, algunos de los puntos principales
en los que el practicum deberia centrarse en su apuesta por la excelencia serian los siguientes:
m Clarificacién de las tareas a realizar por los estudiantes durante este periodo formativo.
m Identificacién de las capacidades profesionales a aprender y/o potenciar en el transcur-
so de esta etapa.
B Establecimiento de un modelo de colaboracién estable entre los tutores de los colegios
y los supervisores de la facultad.
m Cuidadosa seleccion de los tutores de los centros de practicum y de los profesores de la
facultad que se comprometan a supervisar a estudiantes en practicas.
B Conexion entre el programa de practicum y el programa de las distintas asignaturas que
cursen los futuros maestros en la Universidad.

5. DIRECCIONES PARA EL FUTURO

Encentamos nuestro articulo subrayando la importancia otorgada al practicum en la for-
macion inicial de docentes y el volumen de la produccion cientifica generado en torno a es-
te foco de investigacion educativa, a nivel nacional e internacional, acentuado en los ulti-
mos tiempos ante las nuevas coordenadas educativas propuestas desde Europa. Siguiendo
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mendaciones relativas a la imparticién del practicum que, ahora que
RANCISCO JAVIE:SESA'L‘(?S se estan reformulando los. plaqes de estudio conducentes a la.s ense-
encomienpa  Nanzas de Grado de las Titulaciones de Maestro ante la creacién del
MaRia JosE LATORRE  Egpacio Europeo de Educacion Superior (EEES), permitan seguir re-
MEPIE T alizando avances significativos en la formacién prictica universitaria

de los aprendices de profesor.

En primer lugar nos referiremos a qué funciones y qué tareas son
las que tienen y deben realizar los docentes en formacion durante
los tramos de practicum. Sabemos que éste es un planteamiento que
se estd abordando en profundidad (Garcia, 2006) y que en la actua-

lidad ofrece posibilidades muy ricas para reorientar los programas de enseflanza practica en
los Titulos de Maestro. A este respecto, y dado que el crédito europeo responde a un enfo-
que mas centrado en el aprendizaje del alumno (Mérida, 2006), la literatura reciente deja cla-
ro que el trabajo auténomo del estudiante en pricticum no puede traducirse en que éste
realice practicas por su cuenta, sino que debe ser guiado y apoyado por los agentes respon-
sables de su entrenamiento prictico —tutores y supervisores—, por ejemplo, a través de tuto-
rias y guias didacticas de pricticum. Segin Madrid (2004), la implantacién del Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) conlleva un nuevo proceso de ensefianza-
aprendizaje centrado en el alumnado y su trabajo, que ha de entenderse como una “auto-
nomia supervisada” a lo largo de la formacién universitaria, donde éste ha de pasar a ejercer
una mayor iniciativa en su aprendizaje y ha de poseer una actitud mas emprendedora y una
mayor cota de responsabilidad de su propio aprendizaje.

En segundo lugar, sefialaremos que dado que “en el nuevo proceso de formacién pro-
puesto para el EEES [...] las competencias y capacidades profesionales se convierten en un
pilar basico de la educacién superior” (Benitez, Garcia y Ferndndez, 2006, p. 209), se debe-
ria seguir investigando para clarificar realmente cudles son las competencias profesionales
que los maestros deben adquirir como resultado de su formacién inicial en las Facultades de
Ciencias de la Educacion, en general, y de su entrenamiento practico en los colegios, en par-
ticular, si bien autores como Ponce de Ledn, Sanz, Goicoechea y Gonzélez (2006) las han
marcado de forma pormenorizada en uno de sus trabajos. Pese a ello, cabria indagar atin més
en el trabajo por competencias durante el practicum, en cual es su sentido y finalidad, en la
linea del trabajo desarrollado por Tejada (2007). Tales sugerencias refuerzan la propuesta ac-
tual del EEES, en aras de adaptar los perfiles profesionales a las nuevas situaciones sociales.

Y, en tercer lugar, inmersos en este contexto de exigencias de cambios y adaptacién al nue-
vo entorno educativo europeo, pensamos que si hay un punto que requiere un analisis pro-
fundo es la incorporacion del ECTS a la Asignatura Practicum. A modo ilustrativo, destaca-
mos la experiencia piloto que varios profesores de la Universidad de La Rioja estan llevando a
cabo. Con el proposito de adaptar esta materia al nuevo modelo de docencia europea, Ponce
de Ledn, Sanz et al. (2006) emprenden un excelente trabajo donde modulan, entre otros, dos
temas esenciales. Por una parte, plantean una posible linea de trabajo en la nueva organizacién
temporal del practicum, bajo el criterio de ECTS. Teniendo en cuenta los planes de estudio de
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las Titulaciones de Maestro en vigor en su Universidad, donde el Prac-
ticum que cursan los estudiantes es de 32 créditos, éste pasaria a trans-
formarse en 28,5 ECTS [(créditos actuales x 60 créditos ECTS -méxi-
mos del curso escolar-) / (créditos totales del curso)|. Las horas de tra-
bajo del estudiante serian 712,5 (28,5 ECTS x 25 horas). Esta propuesta
no coincide con el numero de ECTS contemplado para el Practicum
en las directrices de las ensefianzas de Grados de las Titulaciones de
Maestro de Educacién Infantil y de Educacion Primaria elaboradas por
la Universidad de Granada, al que asignan un minimo de 40 ECTS. Y,
por otra parte, enumeran las competencias especificas que los futuros
maestros deben adquirir durante el practicum, tanto las comunes a to-
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das las fases en que se encuentra estructurado este periodo en su Universidad, como las pro-

pias de cada fase. El cuadro 1 resume la aportacion de los autores.

Cuadro 1.

Competencias especificas que los futuros maestros deben adquirir durante el practicum

Competencias comunes Competencias propias de cada fase

Fase

— Comprension de los procesos educativos

- Asimilacién de los mismos

- Actualizacién del conocimiento cientifico-cultural
y tecnolodgico

11.1. Observacién:

- Iniciativa

— Interrelacién y
comunicaciéon

— Trabajo en equipo
— Reflexién
- Autocontrol

- Responsabilidad

— Adaptacién al contexto educativo

- Deduccién

11.2. Colaboracion:

— Predisposicién para la participacion

- Creatividad para el disefio y desarrollo de la pro-
gramacion atendiendo a la diversidad

1L.3. Intervencion:

— Autonomia en el disefio de herramientas

- Resoluciéon de problemas

11.4. Memoria:

— Sintesis

— Sistematizacién

1L.5. Tutoria:

— Transferencia de conocimientos y experiencias

- Orientacion de los resultados

I Fase:
Informacion y formacion
previa al prdcticum

IT Fase:
Intervencion y formacion
durante el prdcticum

- Autoevaluacién
- Autocritica

III Fase:
Evaluacién

(Ponce de Ledn, Sanz et al., 2006, pp. 7-8)
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